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RESUMO

Este trabalho teve por objetivo compreender a dindmica da prestacdo de servigos
dentro da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) no caso das aulas de
matematica ministradas para alunos desta universidade que cursaram disciplinas
oferecidas pelo Departamento de Mateméatica (DMAT). Foi abordada a relacao entre o
professor de mateméatica, como prestador de servi¢cos que representa a universidade,
e o0 aluno como cliente. A justificativa € que os discentes da UFES tém apresentado
sinais de dificuldades de aprendizagem em disciplinas ofertadas pelo DMAT, bem
como elevado numero de faltas e de reprovagdes em alguns casos. Considerando
este aspecto, procurou-se compreender os valores e posturas dos professores de
matematica em sua relacdo de ensino para diversos cursos, assim como as
expectativas dos alunos em relacdo a estes profissionais e 0 contexto em que se
deram as relacdes entre eles ao longo das disciplinas, em nivel de universidade e de
turma. Para tanto realizou-se uma pesquisa quantitativa com complemento da
dimenséo qualitativa, tendo-se aplicado questionarios e utilizado a técnica de
entrevista com os atores dessa relacdo. Ao final péde-se observar a diversidade de
caracteristicas, tanto dos sujeitos que compdem as rela¢des, quanto das relacdes
entre eles. Na fundamentacédo teodrica, foram abordados os construtos de autores
como Adorno, Horkheimer, Fromm, Vygotsky, Bowlby e Schwartz. No entanto, h4 uma
grande concordancia por parte dos alunos que o componente relacional é
fundamental para a aprendizagem, principalmente em disciplinas consideradas
tradicionalmente dificeis como a matematica, no que alguns dos professores
entrevistados concordam. Foi possivel chegar a essas consideracdes através do
tratamento quantitativo dos questionarios com escala Likert e da analise qualitativa

das entrevistas (ao vivo e eletrdnicas) com esses sujeitos.

Descritores: Prestacdo de servicos. Relagdes interpessoais — professor—aluno

Subjetividades — valores



ABSTRACT

This work had the goal of understanding the dynamics of the services provision inside
the Federal University of the state of Espirito Santo (UFES) — Brazil in the case of the
mathematics classes lectured to the students from disciplines offered by the
Department of Mathematics (DMAT). It was approached the relation teacher-student,
in which professors act as service providers from University to client-students. The
reason for this research is that the students from UFES have been showing signs of
difficulties in learning mathematics at disciplines offered by DMAT, as well as high
index of absences and retentions in some cases. Taking this into consideration, it was
looked upon the comprehension of the values and postures of professors from
mathematics in their relation of lecturing to various courses, as well as the students
expectations upon this professionals and the context of the relations between them
throughout the disciplines, in the levels of university and groups of teachers and
students. For this study, it was necessary the realization of a quantitative research with
an complementary qualitative dimension, using questionnaires and interviews with the
actors involved in these relations. In the end, it was possible to observe the diversity of
characteristics in the people that compose the relationships teacher-student, and the
diversity in the relationships themselves. This work utilized theories from authors as
Adorno, Horkheimer, Fromm, Vygotsky, Bowlby and Schwartz. In the other hand, there
was a great convergence in the opinion of students about the importance of the
relationship with the professor for the process of learning, even greater in the case of
disciplines considered as traditionally difficult as mathematics, in which some
interviewed professors agree. It was possible to achieve these results through the
guantitative treatment of the Likert scale questionnaires, and the qualitative analysis of
the interviews (live and electronic) with the subjects.

Key-words: Service provision. Interpersonal relationships — professor-student.
Subijectivities-values.
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1 APRESENTACAO

1.1 CONTEXTUALIZACAO DO OBJETO DE PESQUISA

O setor de prestacdo de servicos vem crescendo em termos de importancia
econdmica com uma participacao efetiva no mercado de trabalho. Inicialmente houve
uma grande dificuldade em relacdo aos processos de gestdo, pois 0 segmento era
tratado com as mesmas ferramentas que a producédo de bens. Conceitualmente a
prestacdo de servicos era baseada originalmente, na armazenabilidade e na
perecibilidade do produto. Atualmente ela é vista como uma composi¢cdo de
dimensdes sociais e técnicas, abrangendo uma ampla variedade de atividades,
remuneradas ou ndo. Estas atividades incluem servicos de organizacbes
nao-governamentais (ONG'’s), de consultoria, de profissionais autbnomos e liberais,
servigos educacionais, de entretenimento entre outros. Além disso, servigos que antes
eram incluidos no setor terciario ou de comércio sofreram uma revisdo no seu
conteudo e significado devido as modificacfes conceituais descritas anteriormente e
de contexto que foram ocorrendo com o tempo, e, também, devido as transformacdes

do préprio contexto no qual estavam inseridas

Considerando as atividades dentro da economia, 0 setor educacional sempre foi um
dos maiores representantes em termos da prestacdo de servicos, sobretudo o setor
educacional publico. Na década de 1960, o ensino fundamental de primeira a quarta
série, entdo conhecido como ensino primario, teve maior destaque nessa dimenséao
econdmica. O ginasio, ou seja, da quinta a oitava série, ja estava se transferindo dos
antigos colégios estaduais para o setor privado. Por sua vez, o ensino médio
participava com uma parcela expressiva, sendo a oferta do setor publico a que mais
atraia e a de melhor qualidade como representado pelo ensino normal, o técnico e o
cientifico. Com o desenvolvimento do pais, o setor educacional ndo s6 se consolidou
como expandiu-se em termos da oferta de cursos superiores. Em um primeiro

momento as Universidades Federais configuraram-se como centros geradores de
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conhecimento (prestacéo de servigos de pesquisa pura e aplicada) e de transmissao
desse conhecimento (prestacdo de servicos educacionais). Atualmente sua oferta
concentra-se notadamente na educacao, dada a falta de recursos para a pesquisa,
mais agravada fora dos grandes centros universitarios. Alguns trabalhos foram
apresentados no Enangrad tendo como objeto esses argumentos de prestacéo de
servicos. Porém, dentro de uma postura limitada a area de administracdo, ou seja,

com pouca abertura para outras leituras.

De modo geral, parece haver uma tendéncia a tratar a educacdo como um setor que
nao se encaixa em nenhum segmento do mercado, por ser visto como um bem publico.

Essa visdo € comum a outras areas, como, por exemplo, a medicina e o direito.

Nessas areas, parece haver uma cultura (descrita em vasta literatura e percebida no
cotidiano ao lidar com esses profissionais) que percebe a profissdo como uma espécie
de sacerddcio, em que poderes “divinos” sdo investidos nas pessoas, para que elas
auxiliem outras a viverem melhor através da atuacao tida como imprescindivel pelos
proprios profissionais. Nesse caso, corre-se 0 risco de se perder de vista as
necessidades e desejos das pessoas “auxiliadas” em favor do “poder divino” desses
profissionais. E importante lembrar que a educacéo, ao longo da histéria brasileira,
esteve fortemente ligada as estruturas religiosas, o que contribui ainda mais para a

analogia.

No contexto especifico da educacdo, a partir do momento em que o setor privado
tornou-se co-participe nesta prestacdo de servicos, aumentando vertiginosamente o
volume de pessoas envolvidas nesse processo, tornou-se imprescindivel a utilizacéo
dos meios governamentais para a construcdo de uma macro-visédo diagndstica sobre
a situacao desta area no Brasil, numa espécie de “mea culpa” , na qual o Estado por
ter se mostrado incapaz de dar conta do processo, ao transferi-lo para o setor privado,
evoca para si 0 poder regulatorio. No entanto, essa macro-visdo vem acompanhada
de uma categorizacdo das atividades por setores econbmicos, 0 que acarreta o

intercambio de critérios de avaliagdo entre eles.

Isso leva para essa atividade parametros comerciais e funcionalistas, com a
consequente reducao do real papel da educacgéo e suas peculiaridades. Conforme o

processo de avaliacdo de cursos implementados pelo MEC (Ministério da Educacao),
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foram implementados critérios especificos fortemente influenciados por critérios
quantitativos da area de producdo de bens (www.mec.gov.br). Percebem-se os
reflexos dessa influéncia nos relatos de docentes de diversas areas das universidades
brasileiras, que se encontram freqientemente num dilema entre educar ou pesquisar
dentro das suas proprias universidades, pela pressao em relacdo a producao de
artigos feita por orgaos de fomento dentro dos critérios utilizados, revelando-se por

meio deles um forte componente regulador.

Outra influéncia no trabalho docente se da em termos organizacionais, pois as
universidades federais sdo constituidas por uma estrutura paradoxal: por um lado
extremamente burocratizada e, por outro, flexivel, na qual o professor, que personifica
essa prestacdo de servigos, possui um grau de autonomia relativamente alto no
desenvolvimento do seu trabalho. Diz-se relativamente alto comparado com
condic¢des de trabalho em setores publicos de outros niveis de ensino, ou com setores
privados de mesmo nivel, respeitadas as particularidades de cada instituicao.

E importante observar que a educagéo, enquanto processo, é uma atividade com fim
na realizacdo de cada estudante. Assim, é impossivel a sua consecucdo sem a
participacdo dos que deveriam ser 0s principais interessados. No entanto, parece
haver uma dificuldade no estabelecimento de relagdes professor-aluno, pois de
alguma forma os valores e as culturas dos cursos e das areas parecem dificultar o
estabelecimento dessas interacoes, conseguentemente desperdicando

oportunidades de facilitacdo da aprendizagem.

N&o se tem um quadro ou referencial quantitativo, mas as evidéncias mostram que
tanto professores quanto alunos se eximem disso, tentando manter um clima
estritamente técnico através da compartimentalizacdo da subjetividade em segmentos
pessoais e profissionais estanques. Dentre as evidéncias podem ser citados: a nao
permanéncia de alunos e professores no campus fora do horario de aula; o fato de
alunos de administracao, ciéncias econémicas e ciéncias contabeis iniciarem praticas
de estagio que exigem uma maior presenga no ambiente organizacional; a valorizacao
de determinados cursos que tém mais “status” que outros. H4 também casos em que
se tenta, por uma ou ambas as partes, praticas que privilegiam a afetividade, as

relacbes entre as pessoas, 0 respeito e apreco a diversidade e a inventividade no
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processo de aprendizagem, mas elas esbarram numa forte cultura de érea,

principalmente nas ciéncias exatas e tecnologicas, que nao as legitima.

Tais caracteristicas parecem pouco consistentes com 0s conceitos humanistas
abordados por tedricos em prestacéo de servicos, com algumas culturas de area e de
geracdo (em termos de faixa etéria) com que lida o docente. No caso da educacao
como prestacdo de servicos, a falta de afinidade com as dimensdes humanas da
atividade pode ter consequéncias nefastas, ja que a maior esfera de atuacdo da
educacao é a humana. Vale ressaltar que se emprega aqui a expressao “humanista”
no sentido de potencializar o que ha de melhor em cada Ser Humano, segundo o seu
préprio conceito e de acordo com pressupostos éticos.

Além disso, a area educacional, devido aos objetivos de realiza¢do do ser humano,
segundo uma perspectiva humanista, poderia tomar rumos promissores se fosse
menos afetada pelas caracteristicas de relacédo estritamente comercial, impessoal ou

hierarquica que freqlientemente sdo observadas no cotidiano.

1.2 FORMULACAO DO PROBLEMA

Enquanto processo de prestacdo de servicos percebe-se, em muitos casos, um
excesso de direcionamento e inflexibilidade do professor na definicao das atividades e
parametros da sala de aula. Assim, varios tipos de praticas podem ser encontradas no
que tange ao encaminhamento dos conteudos programaticos, desde as que
efetivamente privilegiam o processo de aprendizagem até aquelas que apresentam
um significado de sofrimento e aversao por parte do aluno, em relagdo aos conteudos

e seus professores.

As culturas de diferentes areas do saber parecem influenciar, em maior ou em menor
grau e de acordo com cada pessoa, na relagéo professor-aluno. Nota-se, com maior
énfase, uma dificuldade nas relacdes do corpo discente com o0s profissionais
vinculados a areas das ciéncias exatas e tecnoldgicas. A partir da experiéncia da
pesquisadora e de dados coletados antes de se iniciar esta pesquisa, constata-se no
dia-a-dia em sala de aula que os estudantes, principalmente os ligados as areas de

ciéncias humanas e sociais aplicadas, parecem demandar um prestador de servigos
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diferente de uma parte expressiva daqueles freqientemente encontrados na area de

matematica.

A universidade como instituicdo age no seu contexto com valores preponderantes que
em alguns aspectos norteiam os professores, alunos e demais servidores, pela
prépria permanéncia dessas pessoas no ambiente de trabalho. Ao mesmo tempo,
todas elas trazem para o ambiente organizacional, com diferentes intensidades, seus

proprios valores influenciados por sua historia de vida.

Apresentado esse pano de fundo, percebe-se uma grande dificuldade nas relacoes
interpessoais entre professores do Departamento de Matemética (DMAT) e os alunos
para 0s quais lecionam na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).
Suspeita-se que essas dificuldades ocorram devido a ndo se dar a devida atencao
tanto a qualidade na prestacao de servicos no que tange a relacao cliente-prestador,

guanto aos aspectos humanos da atividade docente.

Ha evidéncias claras de que essa postura ndo € bem aceita no mercado de trabalho
guando se trata de empresas privadas, ou seja, em faculdades particulares, nas quais
os alunos podem manifestar-se mais claramente e em que as relagdes hierarquicas
de trabalho s&o mais transparentes. Isto inclui, por exemplo, a supervisdo de um
coordenador que pode exercer suas atividades com menos entraves burocraticos que
nas universidades publicas, o que permite um dialogo mais aberto, no que tange aos

comportamentos intrinsecos ao proprio ambiente.

A questéo do conteudismo e de problemas na expresséo da afetividade nas relacdes
entre professores e alunos parece se constituir em estrangulamento do processo de
aprendizagem, que é o foco da prestacdo de servigos educacionais. Vislumbram-se
ainda, nesse contexto da problematizacéo, elementos consubstanciados nos valores
vividos, sentidos e experienciados por esses professores, que, aparentemente, 0s
distingue dos demais. Isso d4 mote para criar-se a hipétese de comportamentos

especificos dos professores do DMAT nesses processos relacionais.

Acredita-se, portanto, que sua prépria historia de vida, a inspiracdo em perfis de
professores que tiveram, as habilidades requeridas pela area e o cultivo dos valores

herdados ao longo da carreira profissional faz com que professores de matematica
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tenham comportamentos e atitudes diferentes daqueles que os alunos de outras areas

esperam, criando relacdes, de certa forma, conflituosas.

1.3 RELEVANCIA DO PROBLEMA E IMPORTANCIA DA PESQUISA

As mudancas paradigméticas que vém ocorrendo no mundo tém provocado
repercussdes em termos de grandes transformacdes nas estruturas empresariais, nos
sistemas de producdo e na prestacdo de servicos. O mundo dos negocios tem
acompanhado toda essa transformacdo, adaptando-se e pressionando seus
empregados nesse sentido, de forma bastante ostensiva.

Em alguns setores do servigo publico observam-se investimentos em tecnologia, em
posturas diferenciadas diante do cliente, em reestruturagcdes produtivas, enfim, na
aplicacdo de técnicas de gestdo que contribuam para a atualizacdo dessas
organizacdes e seus produtos ou servigos. As universidades federais, no entanto,

parecem mais lentas em termos de adaptacdo as essas exigéncias do mercado atual.

Se por um lado o Governo Federal tem restringido os recursos a elas destinados, por
outro a estrutura ndo acompanha o ritmo em que as mudangas ocorrem no resto da
sociedade e tampouco se verificam mudancas expressivas nos niveis burocréticos e
na postura dos servidores. Parece haver uma cultura corporificada em termos da
prestacdo de servicos que nao permite uma relacdo mais humanizada com o

consumidor.

Alguns elementos mostram-se relevantes nesse contexto, incluindo ai a gratuidade do
ensino, a liberdade do docente, a heranca historico-cultural de que se formam bons
profissionais nessas instituicbes e que, portanto, ndo h& necessidade de se
renovarem 0s processos de prestacdo de servigos. Desta forma os alunos-clientes
tém se constituido em elementos passivos, sem coragem de manifestar sua opiniao,
dado que essas tentativas, de modo geral, sdo frustradas por este contexto e pela falta

de informacao sobre os meios de atuacao dentro da universidade.

Os alunos da UFES tém apresentado baixos indices de aproveitamento em disciplinas
ofertadas pelo DMAT, bem como elevado numero de faltas e de reprovacgdes,
conforme pesquisa preliminar quando da delimitagéo do problema. Considerando este
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aspecto, torna-se imprescindivel compreender os valores e posturas dos professores
de ciéncias exatas em relacéo ao ensino da matematica para outros cursos, uma vez
gue 0s prejuizos em termos de aproveitamento por parte do corpo discente e 0s

desgastes em varios ambitos para o DMAT e para a universidade tém sido altos.

Um dos aspectos que merece ser destacado em relacao ao foco de estudo € que boa
parte dos profissionais que atua com essas disciplinas nédo teve formacao
didatico-pedagodgica como obrigatéria em seus respectivos curriculos. Além disso,
acredita-se que as razdes que interferiram em sua escolha de curso e sao reforcados
pela cultura da area, em sua maioria estejam relacionadas a modos de ser racionais e
objetivos, muitas vezes distantes de teorias propostas pela educacéo, nas quais as

emocodes, 0s sentimentos e os valores assumem papel relevante.

A pesquisa mostra-se relevante na medida em que podera identificar entraves e
dificuldades na prestacéo de servicos da Universidade Federal do Espirito Santo, por
meio do caso das aulas de matematica ministradas para alunos de cursos da UFES
para os quais o DMAT oferece disciplinas. Neste trabalho, foi feito um recorte nos
servicos com participacdo do cliente. Foi abordada a relacédo entre o prestador de
Servicos, como pessoa que representa uma instituicdo, e o cliente, que no caso é o
aluno. Outro aspecto importante deve-se a natureza das relagbes interpessoais
enquanto elemento que influi na produtividade, na qualidade e na satisfacdo do

cliente.

E importante registrar aqui que o uso das expressdes relativas as relagdes de servico,
caracteristicas da area de administracao, justifica-se devido a necessidade de um
referencial norteador da pesquisa. Por outro lado deve-se destacar também a grande
dificuldade em se encaixar as atividades educacionais, de forma estrita, nesse
arcabouco tedrico de gestdo organizacional. A natureza intrinseca da area mostra a
presenca de componentes que lhes sédo peculiares, que escapam a estrutura dessa
teoria. Assim, fez-se necessario lancar mdo de construtos de outras areas do
conhecimento (psicologia, sociologia, antropologia, filosofia, etc.) sem o0s quais seria
impossivel a finalizagcdo desse trabalho.
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1.4 QUESTOES DE PESQUISA

A universidade constitui-se em uma organizacdo complexa, composta de varias
subunidades que prestam servicos a comunidade, predominantemente na area de
educacao, fim para o qual foi originalmente concebida. Os docentes, nesse ambiente,
corporificam a instituicdo na relagédo professor-aluno entre prestador e cliente, dentro

da instituicdo, numa dimensé&o objetiva.

Esbocado este contexto, neste trabalho propds-se responder & questdo: quais as
principais caracteristicas e elementos de subjetividade presentes na relacdo de
servicos entre os professores do Departamento de Matematica e os alunos para os

quais lecionam dentro da Universidade Federal do Espirito Santo?

Por decorréncia surgiram outras questdes para as quais se buscou respostas. Entre

elas:

a) Qual a percepcéo dos alunos sobre as relagdes interpessoais que permeiam 0
servigo prestado?

b) Como se configura a postura do prestador de servicos no caso das aulas de

matematica?

c) Que valores permeiam a prestacéo de servigos?

1.5 OBJETIVOS

Considerando o problema e seu contexto, tomou-se entao por objetivo compreender a
dindmica da subjetividade presente na prestacdo de servigcos dos professores do

Departamento de Matematica aos alunos da UFES.
Por decorréncia do objetivo geral, foram tracados os seguintes objetivos especificos:

a) captar a percepcao dos alunos sobre as relagfes interpessoais que permeiam o

servigo prestado;

b) levantar as caracteristicas relacionais do prestador de servicos no caso das aulas

de matematica;
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c) compreender os sistemas de valores dos envolvidos na relagcéo de servigos?

1.6 ESTRUTURA DA PESQUISA

A seguir sao descritas as etapas percorridas na realizacéo da pesquisa em termos dos
capitulos na dissertacéao.

Pretendeu-se, no capitulo 1, contextualizar e delimitar o problema da pesquisa dentro
da éarea de administracdo, demonstrando sua relevancia para os estudos
organizacionais voltados para a dimensdo mais humana das instituicbes. Para a
consecucao desta etapa, valeu-se de experiéncias anteriores da pesquisadora tanto
como aluna do curso de matematica, quanto como professora do DMAT de disciplinas
para diversos cursos e centros da UFES (ciéncias bioldgicas, ciéncias da computacao,

ciéncias contabeis, administracao, fisica e quimica).

Em termos da Fundamentacéo Tedrica, contida no Capitulo 2, € importante ressaltar
que ndo havia dentro da &rea de administracao referéncias que dessem conta de uma
abordagem humanista da educacéo como prestacao de servicos, e que pudessem ser
efetivamente utilizadas para uma analise das relacdes de servico configuradas
através do trabalho docente. Com o fim de justificar as falas dos autores nesse
trabalho, encontra-se, a seguir, um roteiro dos principais autores que nortearam cada

parte do referencial e suas respectivas areas de atuacao.

Para embasar os argumentos contidos no item prestacdo de servicos os autores
centrais utilizados foram: Gadrey (1987, 2001): economia, humanismo em prestacéo
de servicos; Zarifian (2001): globalizacdo, mutacdes do trabalho e competéncias;
Slack et al. (2002): Administracdo da producédo, administracéo de operacdes; Corréa

e Gianesi (1994): Administragéo da producéo em prestacéo de servicos.

No que diz respeito ao conteudo inerente a relagdes interpessoais pode-se afirmar
gue no meio académico considera-se que ainda nao existem teorias maduras, com
construtos consolidados. Os primeiros autores a tratar do tema foram fildsofos da
antiguidade, como Socrates e Vatsyayana (filésofo indiano), e seus trabalhos tinham
énfase na prescricao, por exemplo, de como estabelecer e manter relacionamentos

conjugais.
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Mais recentemente, teéricos como Hinde (1997) e Duck (1981), entre outros, nédo tao
conhecidos, fizeram avancos nessa area, dentro do meio cientifico. O primeiro tem o
mérito de ter compilado em uma obra o conhecimento existente na area
interdisciplinar intitulada “relacionamentos interpessoais”. O segundo destaca-se por
ter um volume maior de publicagdes em torno do tema, configurando-se mais como

organizador.

No trabalho de Duck, podem ser encontrados diversos artigos na integra, com
autorias diversas, que apontam rumos diferentes para a producédo ainda incipiente na
area, utilizando diversas metodologias. Na obra de Hinde, por sua vez, faz-se um
apanhado geral do conhecimento adquirido em relacionamentos interpessoais,

acentuando-se as contribuicdes da etologia para o campo da psicologia social.

Abordando especificamente as rela¢des interpessoais professor-aluno, ndo existe um
autor central que trate do tema, segundo essa perspectiva. Portanto, foram utilizados

artigos de autores que tratam do assunto especificamente.

Em se tratando da aprendizagem deve-se registrar que certas areas da psicologia,
como a psicologia do desenvolvimento, sao utilizadas na pesquisa em educagéo, no
estudo de processos de aprendizagem em criancas, com destagque para as
contribuicdes de Piaget, Wallon e Vygotsky. E importante registrar que do ponto de
vista da génese de suas idéias e concepcgdes tedricas apresentam argumentos em
direcdes diferentes, havendo o argumento de que ndo “conversam” entre si. Porém,
na area da educacdo os trés tém sido referenciados de forma exaustiva, algumas
vezes até em um mesmo trabalho, buscando-se ndo sua congruéncia, mas como
cada um contribui para a compreensao desse processo. No caso da aprendizagem de
adultos, existem estudos em campos como a andragogia e a educacédo de jovens e
adultos, que visam ao aproveitamento dos conhecimentos cotidianos trazidos pelos
estudantes na construcdo do conhecimento curricular pelos proprios educandos. As
pesquisas nessas areas, no entanto, tém uma maior preocupacdo com a
aprendizagem de adultos em fase de educacao supletiva, na qual é possivel se fazer
uma maior relagdo entre os saberes do cotidiano e os das disciplinas curriculares. No
caso dos adultos jovens, por exemplo, que chegam a universidade para cursos de
ciéncias exatas e tecnoldgicas, ha uma falta de material de referéncia em como

colocar em relacdo os saberes da universidade e os trazidos pelos préprios



20

estudantes, de forma a facilitar a aprendizagem em disciplinas abstratas como

aritmética, algebra linear, calculo diferencial e integral, entre outras.

Outras questdes oportunas sao, por exemplo, como esses estudantes universitarios,
sejam eles adultos jovens ou ndo, aprendem e qual a influéncia da afetividade na
aprendizagem deles. Na falta de autores que tratem dessas questbes na
aprendizagem de adultos, esse trabalho tomou por base a perspectiva de Vygotsky,

por se tratar de um autor mais alinhado com a Teoria Critica, da Escola de Frankfurt.

Por outro lado, a educacgao universitaria tem se consolidado seguindo uma légica de
mercado e o poder regulatério do Estado. Cabe entdo adotar como base a Teoria
Critica como o veio central da leitura das relagfes professor-aluno, na dimenséo do
individuo, uma vez que o professor esta inserido nesse contexto regulado pelo
Estado; na medida em que as normas e diretrizes emanadas da esfera federal
colocam parametros rigidos de funcionamento, aos quais € muito dificil ao professor
se eximir. Além disso, a proposta do paradigma humanista radical visa a romper com o
“estado de coisas” a partir do sujeito. Neste caso, o foco do estudo torna-se o
“professor” e o0 “aluno”, pois acredita-se que seja a partir das pessoas que a mudanca

se efetivard, conforme o paradigma humanista-radical.

Como dito anteriormente, ao longo da pesquisa, foi preciso abordar a questdo dos
valores. Neste caso, 0s dois grandes representantes que deram origem ao estudo da
tematica contemporaneamente e nos quais outros autores se embasaram foram:
Schwartz (1987, 1992, 2004, 2005), que apresenta uma conceituacdo de uma
estrutura circular de valores e Rokeach (1967, 1973), que elaborou o construto original
de Sistemas de valores de em que Schwartz derivou suas pesquisas e proposta

tedrica.

No Capitulo 3 foram descritos os aspectos metodolégicos. Como procedimentos
foram utilizadas as abordagens quantitativas e qualitativas valendo-se de
questionarios, entrevistas e e-interviews. Como suporte, procurou-se utilizar a
metodologia de incidentes criticos e de histéria de vida. No caso das entrevistas
eletrbnicas (e-interviews), havia também um ir e vir constante de e-mails entre a
entrevistadora e o0s respondentes, sempre que havia dlvidas que pudessem

comprometer a pesquisa.
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Essa abordagem via e-mails ndo se encontra ainda muito consolidada, mas j& é citada
em trabalhos académicos em termos da técnica Delphi e de um novo formato com a

utilizacao do aparato tecnoldgico informacional.

O Capitulo 4 contém a analise de dados, resultante da tabula¢éo dos dados obtidos na
pesquisa de campo, bem como a analise das entrevistas realizadas com docentes e
discentes, feitas a luz do referencial tedrico.

No Capitulo 5, s&do apresentadas as percepcdes obtidas em termos das
caracteristicas propostas para estudo no projeto inicial, assim como propostas para

estudos posteriores a partir dos resultados obtidos.

Buscou-se também relatar nessa parte sugestdes para as dificuldades encontradas
pelos professores do DMAT e seus alunos a partir de exemplos encontrados em

outras universidades brasileiras.

Por fim, apresentou-se na parte pds-textual o registro da producdo académica e
ndo-académica existente nas areas do conhecimento utilizadas nesse trabalho.
Portanto, podem ser encontrados artigos de jornais como a Folha de Séao Paulo,
revistas académicas exclusivamente eletrbnicas, livros e artigos (hacionais e

internacionais) concernentes aos assuntos.

Embora tenha havido uma priorizacdo para a leitura e utilizacdo da producéo
académica, nao se fez restricbes a textos de senso comum, pois em ambas as formas
de conhecimento, podem ser encontrados trabalhos de diversas qualidades, enfoques
diferentes e pontos de vista éticos diversos, que podem contribuir para a

compreensao do objeto de estudo.

No final da parte pés-textual foram disponibilizados os roteiros dos questionarios e
entrevistas, nos apéndices, assim como o0s resultados detalhados por curso da

aplicacdo desses questionarios.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacao tedrica aqui registrada tem por objetivo compreender e demarcar os

principais autores que serviram de referéncia para a realizacéo da pesquisa.

2.1 PRESTACAO DE SERVICOS

O mundo organizacional caracterizou-se, inicialmente, pela producdo de bens,
sobretudo com a industria automobilistica e a industria da tecelagem. Os anos que se
seguiram a Revolucao Industrial foram marcados pela presenca das empresas como
uma espécie de ator do processo conjuntural. Os bens passaram a ser o centro das
atencdes de toda a sociedade de consumo, &vida por novos produtos e inovagdes
tecnoldgicas. Eles dominaram o mercado por muito tempo, até que 0s servicos

revelaram-se como importante elemento do contexto do novo mercado, globalizado.

Originalmente, pela definicAo de Adam Smith, os servicos eram caracterizados pela

nao-armazenabilidade ou nao-perecibilidade do produto. Um marco importante na

mudanca deste paradigma ocorreu quando Hill (1977, p. 315-338) identificou que os

servigos se caracterizavam por uma mudanca no estado do cliente ou de um bem

pertencente a ele. Gadrey e Delaunay (1987, p. 12) foram ainda mais longe nesta

definicdo quando descreveu que a atividade de servico € uma operacao que visa a

uma transformacdo do estado ou de uma realidade, possuida ou utilizada por um

consumidor, realizada por um prestador de servicos a pedido deste consumidor, e

com frequiéncia relacionada a este ultimo, ndo chegando, porém a producdo de um

bem gue possa circular de forma independente no mercado.

Esta definicdo, denominada triangulo do servico, tenta diferenciar a atividade de
servico das transformacgdes que ocorrem num bem ao longo de uma linha de producéo,

em que cada componente da linha é cliente do componente anterior.
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Também com o intuito de promover esta diferenciacdo, existem cinco critérios
relevantes para descrever os processos de producdo de bens e de servicos:
tangibilidade, estocabilidade, transportabilidade, simultaneidade, contato com o
consumidor e qualidade (SLACK et al., 2002, p. 40-41).

A tangibilidade define se o resultado de um processo de producéo € tangivel, como
uma cadeira, por exemplo, ou intangivel, como uma peca de teatro ou uma consultoria,
embora possam ser utilizados tangiveis na producéo destes servigos. Os resultados
dos processos de producdo de bens puros sdo tangiveis, enquanto que 0S processos
de prestagdo de servigos puros sdo intangiveis. Apesar destes extremos em termos
de classificacdo, ha intercAmbios interessantes entre eles, como o da légica de
servicos penetrando no ambiente industrial e a padronizacdo (vinda do ambiente
industrial) invadindo organiza¢des prestadoras de servicos, como lanchonetes e lojas
de departamentos (ZARIFIAN, 2001, p. 69).

Em se tratando da estocabilidade e da transportabilidade, geralmente bens séo

estocaveis e transportaveis, ao contrario dos servicos puros, devido a sua falta de

tangibilidade.

A simultaneidade tem a ver com o momento em que 0 produto ou O servico €

produzido. Geralmente, os produtos séo produzidos antes do consumo ou utilizacao.

No caso dos servigos, tende-se a utilizacdo simultanea a sua prestacao.

O contato com o _consumidor tem normalmente maior intensidade nas relacdes de

prestacdo de servicos do que na producdo de bens, desempenhando papel
proeminente na expansao do setor. Gadrey (2001, p. 39) exp0e evidéncias de que
agueles com forte componente de relagdes interpessoais foram os responsaveis pelo
crescimento do setor terciario desde a Segunda Guerra com maior énfase a partir da
década de 1970. Isto se deve principalmente ao fato de que as inovacgdes tecnologicas
nao substituem em grande parte o resultado do trabalho humano.

Em se tratando dos componentes de gqualidade, no caso dos bens, ela é medida

guando se observa o produto final, principalmente. Nos servicos, a qualidade pode ser
medida ao longo de todo o processo de prestacdo, e o consumidor desempenha um

papel mais relevante do que no caso anterior.
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Além das caracteristicas dos processos de producdo, € possivel compreender a
prestacdo de servicos por meio de uma tipologia proposta por Corréa e Gianesi (1994,
p. 42-43), ainda que pese nado ser possivel encontra-la de forma clara no cotidiano.
Seu fim é primordialmente didatico e constitui-se nas seguintes categorias: énfase nas

pessoas ou nos equipamentos; grau de contato com o cliente; grau de participacdo do

cliente no processo; dgrau de customizacdo do servico e grau de autonomia dos

funcionarios. E importante notar que ha uma correspondéncia entre as categorias
destes ultimos com a proposta feita por Slack et al. (2002) para diferenciar bens de

Servigos.

Processos com énfase nas pessoas sao mais flexiveis que os baseados

primariamente em equipamentos, esses Ultimos mais suscetiveis a padronizacao.
Pode-se entender esta flexibilidade como um componente de variabilidade dificil de
ser controlado no processo, principalmente se o cliente participar ativamente da
producdo. Nestes casos, a qualidade percebida num determinado servico ganha
dimensdes ainda mais subjetivas do que em outros baseados principalmente em

equipamentos ou em sua dimensao técnica.

Com relacdo ao grau de contato, quanto mais intenso ele for com o cliente, maior a

incerteza e menor o controle sobre o processo. Pode-se ter partes diferentes de uma
mesma empresa com graus diferentes de contato com o cliente, possibilitando a

alocacéao de recursos e pessoas de acordo com as necessidades locais internas.

O grau de participacdo do cliente no processo difere do grau de contato porque é

possivel encontrar servicos com forte relacdo prestador-cliente sem que a
participacdo deste Ultimo seja significativa, como no caso da medicina, odontologia,
etc. vistas como prestacéo de servigos. E possivel também que haja uma participagéo
mais efetiva dos clientes sem que exista muita interacdo entre ele e a pessoa do
prestador, como é o caso dos restaurantes self-service, lojas de conveniéncia e

supermercados, por exemplo.

Quanto ao grau de customizacdo do servico, um exemplo jocoso faz referéncia a

Henry Ford, a quem se atribui a frase: “pode escolher qualquer cor, desde que seja
preta”, pelo grau de customizagé&o dos carros de sua linha de montagem. Apesar disso

€ importante registrar que ele pode variar de nulo (como visto anteriormente),
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passando por pacotes pré-definidos a escolha do cliente (como em grandes cadeias
de fast-food), até processos em que o cliente escolhe e participa de cada detalhe, se
assim o desejar, como ocorre em saldes de beleza, escritérios de arquitetura e
decoragao, dentre outros. De acordo com o grau de customizagdo, adequa-se a
prestacao de servicos em termos de mao-de-obra, sistema de gestdo, recursos e
flexibilidade.

Por fim, um alto grau de autonomia dos funcionarios para atender as necessidades e

expectativas dos clientes garante, em tese, um alto grau de customizacao do servico.
No entanto, pode-se conseguir 0 mesmo resultado com uma ampla variedade de

pacotes padronizados, impondo niveis de prescricdo aos funcionarios.

De acordo com as caracteristicas pontuadas anteriormente, pode-se dividir os
servicos também em: servicos profissionais, lojas de servicos e servicos de massa
(CORREA e GIANESI, 1994, p. 44-46; SLACK et al., 2002, p. 131). E importante
lembrar que esta classificacao foi originalmente proposta por Silvestro et. al. em 1992.

Os servicos profissionais tém como principal caracteristica o contato intenso com o

cliente, colocando a énfase nessa relagdo, com grande abertura a customizacéo e
promovendo a autonomia dos funcionarios visando a ir ao encontro das necessidades

dos clientes.

NoO outro extremo encontram-se 0s servicos de massa, que sao processados para

varios clientes de uma sé vez, ddo énfase a equipamentos e a transformacfes de
bens, como comida, por exemplo. Por essas razdes, permitem pouco contato com o

cliente, pouca possibilidade de customizacao e pouca autonomia para o pessoal.

Entre esses dois extremos, encontram-se as lojas de servicos, que misturam as duas

l6gicas anteriores em ambientes diferentes dentro da mesma organizagcdo. Por
exemplo, nas partes destinadas a interacdo com o publico elas podem funcionar como
0S servigos profissionais e nas de producao de bens, elas tém a possibilidade de ter a
l6gica dos servigos de massa.

Como se pode notar, ndo hd um consenso entre os estudiosos da area. Zarifian (2001)
afirma que a légica de servicos, como teorizada por ele, pode e deve ser aplicada a

qualquer tipo de organizacéo produtora de bens ou de servicos. Segundo essa linha
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de pensamento, a producao de bens e de servicos com menos foco nas pessoas pode

ser beneficiada por essa preocupacao com o ser humano em sua totalidade.

Dentro da conceitualizacdo atual, de acordo com Gadrey (2001) as formas de
prestacdo de servicos podem ser contextualizadas segundo dois eixos: um que vai do

técnico ao humano, e outro que vai desde a interacéo e a intervencédo até o assistir ou

utilizar “puro”. Dentro deste plano é possivel delinear trés l6gicas de servico, tendo em

mente que elas ndo sao estanques: l0gica de apoio ou de intervencao, l0gica de oferta

de competéncia técnica e l6gica de representacdo humana ou exibicao viva, conforme

pode ser visto na Figura 1. A primeira se aplica a servigos em que o cliente solicita ao
prestador uma intervencdo humana em algo seu, como é o caso de um bombeiro
hidraulico, por exemplo. A segunda tem a ver com servicos que utilizam
temporariamente uma capacidade técnica possuida pelo prestador e colocada a
disposi¢éo por ele, como numa video-locadora. A terceira lida com servicos em que o
prestador se utiliza de um suporte técnico para exibir ou representar algo, como num

teatro de rua.

A
interacdo ou
intervencéo
Légica de apoio ou intervencao
Légica de representacéo
L6gica de oferta de humana ou exibicéo viva
competéncia técnica
P >
técnico humano
assistir ou utilizar

Figura 1 — Légicas de servigo

Fonte: Gadrey (2001)
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2.2 PRESTACAO DE SERVICOS COM A PARTICIPACAO DO CLIENTE

Dentro das logicas descritas anteriormente, é possivel trabalhar com ou sem a
participacdo do cliente. Para ilustrar esta idéia, tem-se as prestacdes de servico
humanistas como ocorre em muitos casos na pediatria e na geriatria sem que haja
muita participagcdo do cliente (paciente). H4 casos em que 0s servicos poderiam ter
uma abordagem mais humanista, caindo, no entanto, em dimensdes estritamente
técnicas, como observado em areas da medicina com indice de mortalidade mais
elevado (oncologia, imunologia, etc.). H4, portanto, situacdes em que a participacao
do cliente pode ser optativa. Por outro lado, ha servicos em que o papel do cliente é
decisivo no processo. Alguns exemplos sao: a area de educacdo (principalmente a

educacao a distancia), academias desportivas, servicos de auto-atendimento.

Nesses casos, observa-se uma supremacia artificial do prestador sobre o cliente,
como na medicina, no direito e na educacédo, a0 menos na maior parte dos servi¢cos
observados cotidianamente, nos quais, o prestador se reserva o direito de subsumir a
participacdo do cliente ou de condiciona-la as formas que ele julga corretas ou

necessarias.

Na area da saude, fala-se em pacientes que cooperam no sentido de fazerem tudo o
que o profissional pede, mesmo que freqientemente, em seu intimo, sintam que
devam fazer o contrario, como tomar medicamentos com efeitos colaterais mesmo

gue eles ndo estejam registrados na bula e sejam desconhecidos pelo médico.

No direito, observa-se casos em que tanto o juiz quanto o advogado contratado pelo
cliente pedem-lhe que nédo se manifeste ou que faca suas observagdes em linguagem
legal, técnica. Ocorriam fatos dessa natureza em Porto Alegre, como em muitas
cidades brasileiras, quando mulheres em delegacias da mulher ndo eram respeitadas
no seu direito de registrar um boletim de ocorréncia contra seus parceiros. Foi criada
entdo a ONG Thémis, que prepara com cursos de direito penal, codigo civil e
constituicdo brasileira mulheres, lideres de comunidade para auxiliarem legalmente

suas semelhantes em situacgdes como essa (THEMIS, 2005).

Em educacédo, ocorrem processos analogos, muitas vezes mais sutis, com vistas a
condicionar o comportamento dos individuos para viverem em sociedade. Em Beloti,

(1981), vé-se como o processo educativo, com a participagdo da crianga-cliente,
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desde a mais tenra idade sectariza as subjetividades em moldes cristalizados de

género.

Esses exemplos ddo mostras de prestacéao de servicos com participacdo dos clientes
gue tendem a assumir formas paternalistas, no sentido de que o prestador do servico

sente-se apto e no direito de assumir aquilo que ele pensa ser o melhor para o cliente.

2.3 EDUCACAO COMO PRESTACAO DE SERVICOS

Os anos que se seguiram a Revolucédo Industrial marcaram o mundo pela presenca da
educacdo com énfase na formacéo técnica, com o objetivo de aumentar a producao
nas fabricas. Os bens produzidos em série passaram a ser o centro das atencdes, e
isto se refletiu também nas estruturas das instituicdes de ensino de todos os niveis,
gue acabavam por inibir a diversidade e a criatividade, aumentando o nivel técnico
dos trabalhadores, de forma que os processos de gestao de pessoas ficassem menos
complicados.

Segundo Favero (2000, p. 29-31), as universidades neste contexto propagavam
saberes indcuos herdados da tradigao francesa utilizando praticas jesuiticas, porque a
estas instituicbes cabia a formacdo das elites. Esse paradigma foi hegemonico por
muito tempo, até que os servi¢os revelaram-se como importante elemento do contexto
do mercado globalizado. No novo paradigma, a criatividade e a capacidade de
inovacdo e reinvencdo humanas comecaram a ser mais exploradas a servico das
empresas, como se vé nao s6 em discursos de revistas conjunturais, como também

nas produgdes académicas.

Originalmente, a educacdo era caracterizada como servico pela sua

nao-armazenabilidade ou n&o-perecibilidade em termos dos resultados do seu

processo. Com o0s parametros atuais, pode-se utilizar os cinco critérios para
processos de producdo apresentados anteriormente (tangibilidade, estocabilidade,
transportabilidade, simultaneidade, contato com o consumidor e qualidade) na busca

de uma caracterizacdo da educagao como servico.

Pelo critério da tangibilidade, a educacdo € predominantemente servico porque o
resultado de seu processo de producao € intangivel, mas é importante registrar que ha
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uma certa dificuldade em se entender essa intangibilidade, quando se faz necessério
o uso de meios facilitadores (bens tangiveis) para que ela seja efetuada. Assim, o que
a universidade oferece é a aula, a orientagcdo, que ndo acontece sem a sala, o
retroprojetor, o quadro branco, filmes, slides, carteiras, mesas, dentre outros, que nao
sdo o servico em si. Além disso, ha quem argumente que existem resultados
concretos do ensino, como as anotac¢des dos alunos, uma redacao, um trabalho
escrito, uma maquete construida, por exemplo. No entanto, pode-se observar também,
por outro enfoque, que tudo isso é sub-produto do processo e ndo 0 processo ou 0
resultado em si. Essa confusdo de conteddo encontra amparo em Alves (2000) que
lamenta o fato de a logica da producédo de bens em série estar tdo profundamente
arraigada em todos os niveis educacionais, a ponto de sua caracteristica de servicos

ser desconfigurada.

Fromm (1971, p. 77-79) questiona quais sao os fins da educagcdo, mesmo sendo
prestacdo de servico: “[...] parece que o fim é a produtividade do trabalho e que o
desenvolvimento do homem, ou o0 que € bom para o homem, € um meio para atingir
esse fim”. Nesse caso, passam-se conteludos, calcados em ementas que
permanecem dentro de uma concepg¢ao de ensino normativa e ndo se questiona para
em que essa transmissao de conteudos se direciona. “Estamos realmente planejando,
ou somos planejados para planejar, (grifo do autor) de acordo com certos principios
gue ndo pomos em duvida e pelos quais ndo temos responsabilidade?”. Segundo o
autor, nessa perspectiva, a viabilidade técnica se converte em formacédo de valores
humanos, orientados para a competitividade, a eficacia e a eficiéncia técnica, em

detrimento de valores éticos, por exemplo a cooperacao.

Em se tratando da estocabilidade e da transportabilidade, a educacdo em si ndo é

estocavel ou transportavel. No entanto, devido ao transporte da l6gica de producéo de
bens para a educagdo, existem iniciativas como as bibliotecas moveis, que
transportam o suporte para este servico de forma a que ele seja provido em
comunidades com dificuldades de acesso. Mas, como visto anteriormente, trata-se

apenas de um meio e um bem facilitador, e ndo o servico em si.

Quanto a simultaneidade, os servicos educacionais sao produzidos antes, durante e

depois do momento de seu consumo, ou seja, na aula. Estdo envolvidos neste

processo o planejamento, o preenchimento de diarios de classe (dependendo do nivel
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de ensino e da instituicdo), a correcdo de provas e exercicios, entre outras atividades,

sendo o contato com o consumidor essencial na maioria dos processos educativos.

Ha casos em educacéao a distancia em que mesmo que ele ndo ocorra realmente, ha
um esforco por parte dos prestadores para que o consumidor perceba que ha contato
através de personagens interativos em sites, aulas via netmeeting, e professores a
disposicdo em chats e e-mails. No entanto, em cursos de nivel técnico ou superior das
areas de ciéncias normais (exatas, tecnologicas e biomédicas) existe uma cultura que

considera esta dimensao supérflua ou irrelevante.

Em se tratando da avaliacdo da qualidade, a educacéo é medida em dois momentos:
no final, quando se observa os envolvidos em sua totalidade de acordo com critérios
éticos, técnicos e estéticos (SEVERINO, 2002, p. 86) entre outros tantos; e ao longo
de todo o processo de prestacdo, quando os alunos interagem em diferentes niveis de

intensidade de forma a receberem um servico que satisfaca suas expectativas.

Além das caracteristicas dos processos de producéo propostas por Slack et al.(2002)
e Corréa e Gianesi (1994, p. 42-43), € possivel compreender a educacao por meio de
uma tipologia adaptada de suas obras: énfase nas pessoas ou nos conteudos;
afetividade; autonomia dos alunos; flexibilidade do curriculo e de sua apresentacao; e

autonomia dos professores.

A excecao da afetividade, incomum de ser encontrada em ambientes organizacionais,
sobretudo no processo de producédo, todos os demais tém nesses ambientes uma

certa equivaléncia.

Nos processos educativos em que é dada maior énfase as pessoas, ha também mais

flexibilidade que nos baseados primordialmente em contetdos (puros ou aplicados).
Em cursos com énfase nos conteudos, corre-se o risco de padronizar a forma de
apresentacao, o livro-texto ou conjunto de textos, caindo num problema de falta de

adequacao as turmas.

A autonomia do aluno é uma caracteristica que pode ou nédo provir da afetividade. E

possivel encontrar relages professor-aluno com muita afetividade e pouca autonomia
para o aluno discente (professores que centralizam o processo em si como pais

superprotetores), assim como € possivel encontrar relacbes extremamente
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autbnomas, com pouquissima afetividade, como é o caso de profissionais que
incentivam o autodidatismo dos alunos atraves de aulas desestimulantes em que nao

se cobra presenca, e com 0S quais pouco interagem.

Pode-se entender a flexibilidade no curriculo como um componente de variabilidade
dificil de ser controlado no processo, principalmente se o cliente participar ativamente
da producdo. Nestes casos, a qualidade percebida num determinado servico ganha
dimensdes ainda mais subjetivas do que noutros baseados principalmente em

equipamentos ou em sua dimensao técnica.

Por fim, um alto grau de autonomia para os professores garante, em tese, um alto grau

de flexibilidade no curriculo e em sua apresentagdo. Esta caracteristica é ambivalente
e varia de acordo com 0s objetivos e posicionamentos de cada professor e cada area.
E interessante, principalmente neste caso, que haja uma afinidade entre os
professores e o departamento a que estejam submetidos ou que se tenha uma cultura
de respeito a diversidade, o que nem sempre ocorre. Esta afinidade ou este respeito
amenizariam divergéncias em préticas de sala de aula que costumam criar conflitos
internos aos departamentos. O que parece mais comum de se encontrar € a
autonomia do professor em relacdo a métodos e técnicas, e ndo em relacdo ao
curriculo, ementa ou a qual funcdo da universidade ele quer se dedicar mais, até

mesmo pela pressao induzida por indicadores de producao académica.

Por fim, com relacdo a afetividade, percebe-se que quanto mais abertura um professor
d& aos alunos, maior o risco de ele perder o controle das situacdes em sala de aula.
Em contrapartida, percebe-se um aumento da autonomia dos alunos neste tipo de
situacado e uma diminuicdo dos seus bloqueios em relacdo ao conteudo, quanto maior
for o nivel de afetividade. O conceito de afetividade sera explorado em um capitulo
posterior (Afetividade e aprendizagem). E importante atentar para o fato de que a
afetividade pode ser utilizada como instrumento de controle ou como meio de acesso

aos potenciais dos alunos por eles mesmos.

E importante notar também que se pode trabalhar com diferentes quantidades de
alunos e diferentes niveis de flexibilidade no curriculo e na sua apresentacdo. Tem-se
num extremo as aulas particulares, os servicos de fonoaudiologia e fisioterapia

(servicos profissionais) e no outro, 0s cursinhos, com suas turmas enormes (servicos
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de massa). Um exemplo de meio-termo (lojas de servicos) seria o de turmas de

educacao infantil e de cursos de inglés, com quantidade de alunos variando entre 5 e

25, aproximadamente.

Os servicos profissionais em educacdo tém como principal caracteristica o contato

intenso com o cliente, variando em termos de afetividade, com grande flexibilidade e
maior grau de autonomia dos professores para atender as necessidades dos alunos.

No caso dos servicos de massa, que contemplam um nimero elevado de alunos de

uma so vez, ha uma énfase nos conteudos e nos objetivos, como passar no vestibular,
por exemplo. Por essas razGes, ndo encorajam o desenvolvimento de relacbes
professor-aluno ricas, h& pouca flexibilidade no curriculo, as aulas se repetem por
anos e ha pouca autonomia para os professores (ALVES, 1986). Entre esses dois

extremos, encontram-se as lojas de servi¢cos, que trabalham com objetivos mais ou

menos fixos, mas com maior flexibilidade e autonomia para o professor.

Apesar de ndo haver exatamente um consenso entre os estudiosos da area de
educacao, a logica apresentada no capitulo anterior proposta por Zarifian (2001) pode
ser aplicada a instituicbes de ensino de qualquer nivel. No caso da educacéo, esta
l6gica se traduz em “querer bem aos educandos”, como diz Freire (1996, p. 141). O
objetivo do professor em sua pratica educativa € a aprendizagem do aluno, e nao
apenas cumprir com uma ementa ou passar um conteudo determinado a priori por ele
mesmo ou por uma burocracia que o precede. Com isso, mesmo dentro da légica da
producao, enxerga-se a aprendizagem como objeto da educagdo como prestacéo de

servico.

Segundo Rogers (ROGERS e EVANS, 1979), deve-se ter sempre em vista que o
cliente da educacéo é o aluno, como pessoa. Uma de suas respostas célebres a como
deve ser formulado o curriculo, em qualquer nivel da educacédo é “Pergunte aos
alunos”. Argumentava-se que ele, do alto de sua experiéncia como educador e
psicoterapeuta, saberia 0 que era melhor para os alunos, no que ele respondia de

forma anti-paternalista.
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Adaptando livremente a classificacdo de Gadrey (2001) para servigos, baseando-se
na tipologia de Burrell e Morgan (1985) para paradigmas sociologicos em analise
organizacional e compilando as correntes filosofico-pedagdgicas abordadas por
Suchodolski (1992) as formas de aprendizagem podem ser contextualizadas segundo
dois eixos: um que vai do conteudismo ao humanismo, e outro que vai desde a
interacdo e a intervencdo (mudanca) até o assistir ou utilizar “puro” (regulacédo),
conforme a Figura 2. Dentro deste plano € possivel delinear varias formas de se
promover a aprendizagem. Pode-se encorajar o aluno, como pessoa, a ser autbnomo
de forma a mudar a realidade a sua volta ou para ajudar a manté-la do jeito que esta.
Outras alternativas sao a reproducao de conteudos ja consagrados, esperando que 0s
discentes intervenham com sua utilizacdo cotidiana de alguma forma, ou
conscientemente passar para frente contetdos (inécuos ou ndo) que contribuam para
a manutencdo do status quo. A seguir estdo delineadas as dimensdes citadas e

alguns exemplos de correntes pedagogicas analisadas segundo esses critérios.

A Interacdo ou intervencao

Educagdo Construtivismo, Escola
profissional Nova, entre outros
; , >
Conteudismo Humanismo
Visao
Pedagogia reprodutivista
tradicional
Assistir ou utilizar

Figura 2 — Paradigmas educacionais

Fonte: Baseado em Gadrey (2001) e Burrell e Morgan (1985)
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E importante notar que cada docente pode ter suas praxis norteadas por diferentes
correntes pedagogicas, de acordo com as contingéncias de turma, conteudo, entre
outras. Os exemplos anteriores se referem aos estereétipos que cada corrente

pedagogica carrega e serao justificados em seguida.

Assume-se aqui uma orientacdo humanista radical segundo Burrell e Morgan (1985),
gue deliberadamente norteou a construcéo desse diagrama. Os paradigmas descritos

por esses autores serdo abordados mais a frente nesse relatorio.

A Pedagogia Tradicional € norteada pela transmissédo dos conteudos e pelas aulas

predominantemente expositivas, descrita por Freire (1987, p. 59) como Educacao

Bancaria. Assim, entende-se, nesse paradigma, que

“a educacdo é o ato de depositar, de tranferir, de transmitir valores e
conhecimentos [...]. refletindo a sociedade opressora, sendo dimenséao da
“cultura do siléncio”, a “educacdo” “bancaria” mantém e estimula a

contradicéo.

Dai entdo que nela:

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sao educados;
b) o educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem;

¢) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados;

d) o educador € o que diz a palavra; os educandos, 0s que a escutam

docilmente;
e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua op¢ao; os educandos, 0s que

seguem a prescricao;

g) o educador € o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam,

na atuacao do educador;

h) o educador escolhe o conteddo programatico; os educandos, jamais

ouvidos nessa escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,
gue opbe antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem

adaptar-se as determinagfes daquele;
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j) o educador, finalmente, € o sujeito do processo; os educandos, meros

objetos.”

Na Visdo Reprodutivista, que tem em Althusser (1983) um de seus representantes, ha

uma énfase na critica de como os Aparelhos Ideoldgicos de Estado, dentre eles as
escolas, contribuem para a dominacao do ser humano, sem que se proponha meios
de superacao dessa dominacao. Seguindo essa linha de pensamento, resta “sentar e
esperar” que venha essa dominacao, pois ndo ha nada a fazer a respeito (orientacao
para o assistir), apesar de sua preocupacdo com o bem-estar e realizacdo do ser
humano (orientacdo humanista). Esse pessimismo tem a ver com a época ditatorial
em que os tedricos reprodutivistas formularam essas criticas.

Por sua vez, a Educacdo Profissional, defende a interacdo dos alunos com o0s

conteudos para que eles possam utiliza-los de forma eficiente no mercado de trabalho.
Esses conteddos sdo predominantemente técnicos e nao levam a questionamentos
por parte dos estudantes dos fins da educacéo, do trabalho e dos objetivos do ser
humano, por exemplo. Esse tipo de énfase pode ser percebido no discurso de parte
expressiva dos professores de ciéncias naturais (ha um exemplo na analise das
entrevistas desse relatorio), e na legislacdo especifica para Educacdo Profissional
aprovada pelo MEC (SETEC, 2005).

No quadrante norteado pela intervencdo e pelo humanismo, se enquadram varias
teorias de muitas épocas diferentes: A Educacéo Dialégica (FREIRE, 1987), que é
uma resposta a Educacédo Bancaria; o Construtivismo de Piaget, que defendia que
“tudo acontece a seu préprio tempo” (PIAGET, 1978) no desenvolvimento da crianca e
a Pedagogia Sécio-Historica de Vygotsky, com énfase no potencial de aprendizado
proporcionado pelas experiéncias das pessoas em sociedade (TAILLE e OLIVEIRA,
1992); o Emile de Rousseau (1995), com os ideais romanticos do século XIX
aplicados a educacéo, entre outros.

2.4 CONTRIBUICOES DA TEORIA CRITICA PARA A EDUCACAO

Ao se tentar analisar a educacdo como prestacao de servicos no item anterior, foram
percebidas lacunas em termos das dimensfes dessa analise, baseado em Corréa e
Gianesi (1994).
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Em seguida, tentou-se adaptar essas dimensdes para o contexto de uma educacgao
humanista, por exemplo trocando a dimensdo “contato com o consumidor” por
“afetividade”. Ainda assim, percebia-se uma falta da andlise dos contextos sociais
nessa prestacao de servigos, como a educacéao se denomina nesse trabalho, por forca

das teorias de gestéo.

Com esse intuito, foram buscados referenciais em termos de teorias com contetdos
mais criticos, que além de proporcionarem uma analise plural dos contextos sociais
dessa atividade, fornecessem instrumentos para uma praxis mais consciente por
parte dos docentes. Nesse sentido, foram trazidos: Horkheimer, para uma elucidagao
das diferencas entre as teorias tradicionais e as criticas; Adorno, para uma
abordagem das afinidades entre as atividades da educacéo e da industria cultural;
Giroux para o fornecimento de bases para a praxis em sala de aula; e Habermas, para

a proposicao da racionalidade comunicativa, como alternativa a racionalidade

instrumental.

Horkheimer (1991, p. 61), ao analisar as diferengas entre o marxismo e o positivismo,
percorreu as bases dos dois movimentos, seus objetivos e metodologias, e concluiu
com a descricdo das dimensdes conservadoras e sistémicas do positivismo, assim

como o humanismo e emancipac¢ao contidos no marxismo.

No caso do positivismo, houve uma tentativa de tenta-se transpor as metodologias
das ciéncias naturais para o estudo de areas humanas que ndo comportam esse tipo
de abordagem, pela variabilidade e instabilidade desses sujeitos de pesquisa. Um
exemplo da razéo instrumental que predomina nessa linha de pensamento € o caso
das industrias, nas quais “O que importa ndo é aquela satisfacdo que os homens

chama de verdade, o que importa € a operation, o proceder eficaz.” (ibidem, p. 4)

Como “herdeira” da escola marxista, a Teoria Critica, através do que ela denomina

racionalidade emancipatoria,

ndo aceita a continuacdo da miséria. Ela busca a realizacdo de todos os
individuos. [...] ela toma consciéncia e se opde a reproducao crescente da
escravidao do trabalhador na sociedade capitalista e de todo tipo de miséria

gue o0 ameaga (ibidem, p. 52).
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Devido a essa tarefa a que a teoria se propde, ela acaba contrariando as formas de
pensar vigentes, no que elas respondem ao considerarem-na “injusta e negativa”.
Negativa, 0os seus seguidores concordam que ela é, ao realizar a “negacao da
negacao da Razao”, ou seja, a recuperacgao do ideal libertario iluminista (PUCCI, 1995,
p. 37). Quanto a injustica no cerne do lluminismo, assim como na propria Escola de
Frankfurt, havia uma postura de identificacdo com as classes oprimidas como forma
de ir além de uma mera descricdo. Procurava-se também achar fatores em meio a
essas classes que as estimulassem a uma renovagéo, no sentido da sua autonomia e
auto-determinacdo. Essa postura ndo era, obviamente, compartilhada pelos teéricos

positivistas:

A teoria tradicional, justamente por querer ser mais rigorosa em seu método
de pesquisa, para que seus resultados [...] alcancem maior aplicabilidade
pratica, acaba, paradoxalmente, por tornar-se mais abstrata, ndo se
ocupando das situacdes reais em que a ciéncia € usada e para que fim é
usada. (ibidem, p. 36)

Na escola e na universidade sdo ministrados conteudos a partir de curriculos e
ementas fixas, que dependem da maleabilidade dos docentes para serem adaptadas
aos contextos dos alunos. Assim, pode-se fazer uma analogia aos argumentos da
Escola de Frankfurt de que a industria cultural realiza esse controle dos contetdos de
forma diferente: ela possibilita a “liberdade de escolher sempre a mesma coisa”.
(HORKHEIMER e ADORNO, 1985, p. 156)

Faz-se portanto necessario um retorno a consciéncia critica, que permita ler nas
entrelinhas desses conteldos, de forma a desvendar 0s processos que perpetuam os
estados atuais. Ha formas de producdo de cultura que se prestam a esse retorno,
como a musica, as artes plasticas, a literatura, se nelas estiver o germe da mudanca e
da provocacdo. Acredita-se gque isso seja também possivel em relacéo ao curriculo e
as proprias disciplinas com que se trabalha nas universidades. Resgata-se aqui
argumentos de Giroux de que nessas manifestacdes culturais, assim como nas
provenientes da Induastria Cultural, (outro Aparelho Ideolégico de Estado), ha
componentes de utopia e esperanca, além de outros contendo ideologias de

dominacgéo, e cabe a Teoria Critica despertar a educacéo
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[...] para um modo de analise que enfatiza as rupturas, descontinuidades e
tensdo na histéria, todas as quais se tornam valiosas na medida em que
enfatizam o papel central da acdo humana e da luta, ao mesmo tempo que

revelam o hiato existente entre a sociedade atual e a sociedade como poderia
ser. (GIROUX, 1986, p. 57)

E que quando n&o se toma partido no processo educativo, corre-se o risco de formar
pessoas que se enquadram cegamente em coletividades e se transformam em

matérias brutas, inertes, incapazes da auto-determinacdo (COHN, 1986, p. 39)

Para isso, pode-se valer, além da educac¢do presencial, dos mesmos meios que a
Industria Cultural se utiliza, como a televiséo, as revistas, entre outros para atingir
comunidades distantes. A idéia seria desfazer os estragos possivelmente provocados,
por exemplo, por uma televisdo colocada no meio de uma praga em uma cidade
interiorana, por alguns comerciais com imagens problematizando estere6tipos
cristalizados, que apareceriam nesse mesmo aparelho. E preciso, no entanto, tomar

cuidado com propostas demagadgicas que se disfarcam de libertéarias.

No caso da educacao presencial, em qualquer de seus niveis, Adorno afirma que ela
“ndo é um fim em si mesma e que seu isolamento € uma caréncia e nao uma virtude”.
No entanto, ele reconhece a importancia dessa distancia para um processo — cada
vez mais longo — de reflexdo critica e de acolhimento para a preparacdo dos
estudantes (ADORNO, 1992).

Ramos de Oliveira (1994, p. 125) observa também que nos niveis educacionais, 0s
que integram a classe dominante sofrem um longo caminho a sociedade e a
autonomia, mas o caminho |hes é claro e seguro. Outros, no entanto, sao
“convidados” pelas classes dominantes com seus discursos democraticos ao trajeto
escolar, que para eles € incerto e arduo. Muitas vezes, esses Ultimos sdo empurrados

precocemente para o mercado de trabalho, para posicées subalternas.

Isso ocorre, porque as instituicbes escolares ndo foram originalmente concebidas
para as classes menos favorecidas, e as classes mais abastadas oferecem a
universalidade da educacéo para tirarem um peso de suas consciéncias. E acaba
ocorrendo uma reproducdo de seus padrbes nas escolas que eles lutaram para

democratizar.
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Essas e outras criticas a outras areas das teorias tradicionais, como a filosofia, a
sociologia e a comunicacdo também sdo vinculadas a Escola de Frankfurt. Giroux

(1986) faz a ponte entre essas teorias e formas de praxis com elas alinhadas.

Ele sugere, na conclusdo de sua “proposta de resisténcia” (1986, 303-313), que sejam
formadas aliancas entre professores para a discussdo de problemas da instituicao e
da comunidade que a acolhe; o dialogo com pessoas da comunidade, segundo uma
postura humilde por parte do pesquisador, para o aprendizado do cotidiano a ser
levado para sala de aula, entre outras idéias. Essas aliangas vislumbram concretizar
as resisténcias contra a massificacao (e outros processos) que ele acredita existir, de
forma velada dentro das instituicbes de ensino.

Uma forma de resisténcia utilizada por classes menos favorecidas e outras minorias,
dentro da escola, sdo as hierarquias informais, que se contrapdem as hierarquias

oficiais. Segundo Ramos de Oliveira (1994, p. 126), h4 nas salas de aula

“Uma hierarquia oficial, segundo a capacidade intelectual, o desempenho e
as notas, e outra hierarquia que se mantém latente, nao oficial, ndo oficial, e
na qual representam importante papel [...] a camaradagem (“ser colega”) e
até algumas disposicOes intelectuais orientadas para a “pratica” e que nao

séo aceitas pela hierarquia oficial.”

Muitas vezes, o professor sente uma necessidade de se utilizar da hierarquia oficial
para sua auto-afirmacdo devido a uma desvalorizagdo histérica dessa profissdo. No
caso do Brasil, essa desvalorizacédo foi corroborada pela politica educacional durante

a ditadura militar de 1964 a 1982, e segue até hoje.

7

Outro ponto importante abordado pelo mesmo autor € a existéncia de aspectos
histéricos relacionados a profissdo docente, que podem ser enxergados de forma
pejorativa, COmo 0S escravos gregos, 0s pedagogos, incumbidos de acompanhar as
criangas até as escolas, ou os professores que utilizavam castigos fisicos para punir
os alunos. Contra adultos, esses abusos persistem na forma de certas avaliagdes com
intuito de opressao. Em certas sociedades, entretanto ha um prestigio dessa categoria
profissional pela sua vinculacdo ao poder religioso. Esses resquicios da
desvalorizacdo docente aparecem inclusive na exaltacdo da pesquisa e do
bacharelado em detrimento do ensino e da licenciatura dentro das proéprias
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universidades. Assim, corre-se 0 risco de assumir-se na universidade uma
determinada realidade né&o compartilhada pelo seu mundo exterior (RAMOS DE
OLIVEIRA, 1994, pp. 129-134).

Nessa realidade, o trabalhador aparece como peca inerte a ser encaixada na
sociedade pela educacgéo. Essa area do conhecimento contribui para a alienacao dos
individuos com algumas caracteristicas inerentes a maioria de suas instituicfes: a
teorizacao excessiva, a reificacdo da historia (em que s6 herois excepcionais puderam
atuar ativamente, segundo essa concepc¢ao), a visdo de regras como leis fisicas
imutaveis, a compartimentalizagdo do conhecimento, a competitividade e a razéo

instrumental generalizada.

No entanto, percebe-se por uma analise de um certo tipo de instituicdes existentes,
como hospitais, industrias, etc., que as instituicbes educacionais, em todos 0s seus
niveis sdo locais proficuos para a emancipacdo almejada pela Teoria Critica da
Escola de Frankfurt, por terem sido planejadas originalmente também com esse fim.
Nelas podem se mesclar saberes intelectuais e culturas de massa, etnocéntricos e
regionais, dentre outros, produzindo assim uma pluralidade que proporciona meios

para uma critica.

Para que essa emancipacédo se dé com sucesso, o professor, de acordo com suas
possibilidades, deve procurar obter um conhecimento dos contextos sociais e de
relacionamento observaveis e existentes no imaginario das pessoas acerca de sua

atuacao.

A Teoria Critica se ocupou em analisar a sociedade pds-revolucdo industrial com o fim
de protestar acerca da mudanca de foco das pessoas para as coisas e da
racionalidade baseada nas acbes em si mesmas, de forma ética e livre para uma
racionalidade instrumental e relativista. Nesse sentido, segundo Gongalves (1999, p.
128), os tedricos criticos

fazem uma critica radical a racionalidade cientifica, que, entendida como
neutra em relacdo a valores, afastou do exame da razédo, como subjetivas e
irracionais, todas as questfes sociais que ndo podiam ser resolvidas na
perspectiva da relacdo meio-fins, e que fugiam do &mbito das questbes
relativas a economia e a eficacia dos meios.
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Segundo essa autora, Habermas n&o se posiciona radicalmente contra a
racionalidade instrumental da ciéncia e da técnica em si mesmas, na medida em que
essas contribuem para a autoconservacado do homem. Alternativamente, a ciéncia e a
técnica ampliam as possibilidades humanas, libertando o homem do jugo das
necessidades materiais, sendo o desenvolvimento da espécie humana resultado de
um processo historico de desenvolvimento tecnoldgico, institucional e cultural,
processos que sao interdependentes. No entanto, esse filésofo posiciona-se
radicalmente contra a universalizacdo da ciéncia e da técnica, isto €, contra a
penetracdo da racionalidade cientifica, instrumental, em esferas de decisdo onde
deveria imperar um outro tipo de racionalidade: a racionalidade comunicativa.
(GONCALVES, 1999, p. 128)

Ele distingue dois campos da atividade humana: o trabalho e as interac6es entre as
pessoas, e denuncia o quanto essa Ultima dimenséo esta contaminada por uma
racionalidade instrumental, que deveria ser restrita ao ambito do trabalho, para a
realizacdo de suas atividades. Na medida em que a racionalidade instrumental da
ciéncia e da técnica penetra nas esferas institucionais da sociedade, transforma as
proprias instituicdes, de tal modo que as questdes referentes as decisbes racionais
baseadas em valores, ou seja, em necessidades sociais e interesses globais, que se
situam no plano da interacédo, sdo afastadas do ambito da reflexdo e da discusséo
(ibidem, p. 130).

Com sua teoria, Habermas pretende mostrar que as idéias de verdade, liberdade e
justica inscrevem-se de forma quase transcendental nas estruturas da fala cotidiana
(HORSTER, 1988). Nessas falas as comunicac¢des que 0s sujeitos estabelecem entre
si, mediadas por atos de fala, dizem respeito ao ambitos objetivos, normativos e

institucionais e também as subjetividades das vivéncias e dos sentimentos.

Segundo Horster, cada um desses mundos correspondem diferentes pretensdes de
validade. Ao mundo objetivo correspondem pretensdes de validade referentes a
verdade das afirmagdes feitas pelos participantes no processo comunicativo. Ao
mundo social correspondem pretensdées de validade referentes a correcdo e a
adequacdo das normas, e ao mundo subjetivo — das vivéncias e sentimentos —
correspondem pretensdes de veracidade, o que significa que os participantes do

didlogo estejam sendo sinceros na expressao dos seus sentimentos.
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Habermas (2002, 2003) propde com sua teoria da agdo comunicativa, que as pessoas
interajam e, através da utilizacdo da linguagem, organizem-se socialmente, buscando
0 consenso de formas progressivamente mais isentas de coacdo externa e interna.
Essa linguagem, aparece nas manifestacdes discursivas descritas por Habermas, que
por sua vez, tém fins tanto de dialogo entre sujeitos quanto de argumentacao quanto a

validade de suas afirmacdes.

A secao seguinte tenta prover meios para entender as dimensdes humanas existentes
no processo educativo, ja que até agora foi analisada a sua dimensao como trabalho e

atividade em termos econdmicos.

2.5 RELACOES INTERPESSOAIS E PRESTACAO DE SERVICOS EDUCACIONAIS

Apresenta-se nesta secdo as implicacdes interpessoais na prestacdo de servicos,

dentro do ambiente educacional.

2.5.1 Relagdes interpessoais

Segundo Allan (1993), os relacionamentos interpessoais podem ser entendidos como

“areas delimitadas ou “campos” de a¢cBes possiveis nos quais as pessoas
constroem seus lagos. A amplitude ou ndo do “campo” vai diferir de acordo
com os diferentes tipos de relacionamento interpessoal, alguns sendo
especificados de forma mais fluida e permitindo mais liberdade que outros. As
bordas aqui podem ser concebidas como os pardmetros de comportamento e

de troca socialmente aceitaveis, dentro de cada forma de relacionamento”.

Esses relacionamentos sdo processos que se estabelecem através de uma série de
interacBes entre duas pessoas (HINDE, 1997, p. 37). Neste sentido, entende-se
interacdes como incidentes em que um individuo “A” mostra um comportamento “X”

para um individuo “B” e “B” responde com um comportamento “Y” (GOFFMAN, 1963).

E importante notar que num relacionamento, cada interacdo tem influéncia sobre
outra(s), ou seja, uma série de interacfes totalmente independentes entre duas

pessoas, se é que isso € possivel, ndo se constitui num relacionamento propriamente
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dito. E também considerado irrelevante em termos de pesquisa precisar 0 momento

exato em que se estabelece uma relacéo.

Sao considerados relevantes, no entanto, segundo Duck (1993), os contextos sociais
em que os relacionamentos se ddo. Ele argumenta que quando ndo ha um estudo dos
fatores sdcio-econémicos que influenciam nos relacionamentos, corre-se o risco de
analisar somente de uma perspectiva classe média e etnocéntrica, de uma
determinada cultura. Esses relacionamentos sdo modelados pelos contextos

sécio-econdmicos e pelas caracteristicas das relacdes interpessoais “per se”.

Para exemplificar como se déo as influéncias dos contextos sociais e de tipo de
relacionamento, € importante abordar trés tipos de relacionamento, cada um deles,
situado dentro de um continuo entre liberdade individual e convencdes sociais:

amizade, pais-filhos e conjugal (ALLAN, 1993).

A amizade é considerada o tipo de relacionamento mais determinado pelas vontades
dos individuos, e para o qual existem menos convencdes sociais formuladas. Apesar
dessa influéncia voluntaria maior, ela € também influenciada pelas origens, em termos
dos costumes de cada classe social, e pela quantidade de recursos (materiais ou nao)

disponiveis para investir no relacionamento por cada participante.

Elas também tém por caracteristica variar de intensidade de acordo com as
possibilidades de interacdo e convivéncia entre os envolvidos. Uma consequéncia
disso € a mudanca de circulos de amizade proporcionada pelas diferentes fases da

vida: educacéo basica, faculdade, empregos e velhice.

Esses circulos de amizade tendem a legitimar comportamentos e valores
relacionados ao grupo social dos seus membros, jA que na maioria das vezes esses
circulos se formam entre pessoas semelhantes de acordo com algumas
caracteristicas. Por exemplo, circulos de amizade formados dentro do meio
académico tendem a reforcar valores e comportamentos relacionados as suas bases

tedricas.

Segundo Allan (1993), o casamento, apesar de ser em parte expressiva das
sociedades uma unido livre entre duas pessoas, € reconhecido como importante para

a ordem e integracdo social, além de regulado por convencdes sociais (obedecidas
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pelo casal ou ndo). Essa obediéncia as convencgBes pode ser demonstrada pelos
rituais empregados na realizacdo de uma cerimdnia formal, pela presenca ou
auséncia desse tipo de ritual e de documentos que o formalizem e até mesmo pelo

préprio cotidiano do casal.

Existe uma influéncia decisiva desse tipo de relacionamento principalmente na vida
das mulheres casadas, quando optam por faltar ao trabalho para cuidar de seus filhos
ou companheiros, e quando decidem continuar seus estudos, apos entrarem na vida
conjugal. Nao é raro encontrar casos de alunas com dificuldades para conciliarem vida

conjugal e estudos por uma falta de compreenséo de seus parceiros.

Num meio termo entre as obrigacbes socialmente estabelecidas e a liberdade
individual, estariam as relagOes pais-filnos, mais reguladas na infancia e na velhice
por convencdes sociais, e com uma maior influéncia dos préprios filhos na conducéo

de suas existéncias quando na faixa etaria de vida adulta produtiva.

No curso de administracdo, assim como em algumas carreiras mais tradicionais ou
mais valorizadas socialmente, € freqientemente observada a influéncia das
autoridades parentais na escolha das carreiras profissionais e académicas. Em alguns
casos, o aluno-filho é visto como um preguicoso, que ndo gosta de “pegar no pesado”,
guando resolve seguir uma vida académica mais teorica. Em outros, como observado
em alguns alunos do curso de administracdo, h4 uma certa obrigacdo ou
encorajamento em seguir a carreira para continuar os negécios dos pais, ou para

usufruir dos beneficios de caminhos profissionais j& trilhados por eles.

Em sala de aula, sdo percebidas as influéncias sobre o aluno de todos esses tipos de
relacdo, na forma de hierarquias informais, incidentes desafiando autoridade devido a
brigas domiciliares, e problemas em se concentrar nos estudos. No caso dos
professores, essas influéncias também sdo percebidas, como quando se ministram
aulas em que a cabeca esta presa aos problemas de relacionamento, sem conseguir
interagir com alunos de forma satisfatoria, ou quando ha um autoritarismo injustificado

como forma de descarregar tensées provenientes de conflitos externos.

Bolger e Kelleher (1993) sugerem que se estude o cotidiano das pessoas, mesmo que
seja sob um dado enfoque especifico, para que sejam observadas as inter-relacdes
entre o0s varios aspectos da vida e da personalidade dos sujeitos pesquisados. Por
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exemplo, num estudo desenvolvido por eles foram observados os fatores vinculados a
relacionamentos que provocavam o estresse dos sujeitos, e como esses sujeitos
lidavam com essa condicdo, por exemplo em termos de influéncias do privado no

publico e vice-versa.

Dentro da area de relacionamentos existem diferentes perspectivas que servem de
base para analise da relacdo professor-aluno como prestador-cliente. Pode-se
analisar a influéncia do contexto cultural da universidade, nos seus diversos centros,
departamentos e cursos; a influéncia da atracdo dentro da relacéo professor-aluno na
pratica docente; a negociacao de conflitos entre professor e aluno; as formas de poder

usualmente utilizadas nesta relacdo, entre outras.

Foi dito que os relacionamentos interpessoais sao constituidos por uma série de
interacbes. Podem entdo ser analisados por meio de suas caracteristicas (DUCK,

1981, p. 6-14) pontuadas a seguir: conteudo, diversidade, qualidade, frequéncia

relativa e padrdo, reciprocidade versus complementaridade, intimidade, percepcdo

interpessoal e compromisso.

De acordo com Duck (1981), por conteudo entende-se que tipo de interacdes se
espera encontrar num relacionamento, ou que tipo de atividade as pessoas fazem
juntas. Por exemplo, pode-se ter uma relacdo denominada como mae-filho mesmo no

caso em que este filho foi adotado.

A diversidade das interacdes pode ser classificada em termos de suas qualidades
distintas ocasionadas pelos relacionamentos: uniplex ou multiplex. No caso das
relagdes uniplex, os participantes fazem somente um ou poucos tipos de atividades
juntos, como companheiros de bar. Nas relacées multiplex, as pessoas interagem de
varias formas distintas em termos de diversidade e frequéncia das atividades, como
no caso da amizade e de parentes com alto grau de interac&o. E importante notar que
guanto mais coisas 0s participantes fazem juntos, mais eles se revelam um ao outro,

construindo um alto potencial de auto-revelacdo mutua.

Em termos da qualidade das interagdes, ela pode ser descrita por meio da intensidade
e das caracteristicas da comunicacéo (verbal ou ndo-verbal) e das relacdes entre os

comportamentos das duas pessoas, entre outros atributos.
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Desta forma pode-se questionar se os participantes estdo falando ou gritando, se
existe contato fisico ou visual e em que intensidade isso ocorre. E necessario também
observar além do conteudo e da intencdo da fala, as entonacées, pausas e reforcos
evocados pelo falante, além de seu gestual, expressdes faciais e corporais. E
interessante estudar também como o comportamento de um influencia na fala do

outro e que palavras despertam quais tipos de reacgdes fisicas visiveis.

No que diz respeito a frequéncia relativa e padrdo, os principais comportamentos a
serem observados sdo: blocos de propriedades que variam juntas, estudadas em
relacdo a outras; relacdes entre os tipos e conjuntos de interagdes observadas e
padrédo das interacdes. Pode-se, por exemplo, ter uma alta freqiéncia em termos de
namero e duracéo das interacfes com seu padréo sendo restritivo, libertario, ansioso,

entre outros possiveis.

Quanto a reciprocidade versus complementaridade, em relacdes reciprocas, 0s

participantes mostram o0 mesmo tipo de comportamento, simultaneamente ou
alternadamente. Em relagbes complementares, os participantes diferem em
comportamento, mas se complementam, isto é, ha uma distribuicdo desigual de poder,
com as partes necessitando uma da outra. O tipo de relacionamento mais reciproco
gue se conhece descrito na bibliografia da area é a amizade, respeitando-se a
diversidade existente nos varios tipos de relacionamentos. No caso dos
relacionamentos complementares, € raro ver relacionamentos em que todo o poder
esta centrado nas maos de uma pessoa o tempo todo. O mais comum € encontrar
relacionamentos em que 0s participantes se revezam nas posi¢cdes de poder nas

areas de maior experiéncia de cada um.

A intimidade parece variar segundo a natureza dos relacionamentos (familiares,
conjugais, de amizade, por exemplo) e circunstancias que a despertam, e também em
termos da intimidade ou profundidade a que as pessoas se permitem como individuos
nos varios tipos de situacdes cotidianas. No ultimo caso, ha estudos que classificam

as pessoas em abertas e ndo-abertas.

Em se tratando da percepcéo interpessoal, contam as leituras que um participante tem

do outro, que cada um tem de si mesmo, e suas respectivas percepcdes de mundo,

uma vez que elas podem influenciar o relacionamento em si. Casos como o0 do médico
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na posicao de paciente, pensando que o meédico que o atende o subestima; ou quando
um assistente social entra numa comunidade considerada problematica e fica em
postura defensiva ou ofensiva devido a esta percepcao anterior, podem ilustrar o
contetdo. Nessa area, vém sendo utilizados mais métodos qualitativos do que no
estudo da qualidade das interacbes, em que sao aplicados questionarios ou feitas

observacdes de modo a observar frequéncias relativas.

Por fim, o comprometimento pode ser descrito como a extensdo em que O0S

participantes se esforcam para manter um relacionamento ou aperfeicoar suas
propriedades. E interessante que se note a diferenca entre esses dois tipos de
comprometimento. Para exemplificar o primeiro tipo, pode haver relacionamentos em
gue 0 mais importante € a sua perpetuacéo, como a relacéo pais-dirigentes de escola,
segundo a pedagogia tradicional, em que a opinido do educando € a que menos
importa. Esta logica também se aplica aos casamentos arranjados ou por
conveniéncia, existentes em varias culturas, ocidentais; ao longo dos séculos e
atualmente. No segundo tipo, 0 que mais interessa € que suas propriedades se
tornem ainda melhores do ponto de vista dos envolvidos, ainda que o relacionamento
nao dure muito necessariamente, como nas amizades e nos relacionamentos entre

vizinhos.

Além das caracteristicas das relacdes interpessoais, € relevante para a consecucao
dessa pesquisa que se estude a influéncia da historia de vida dos sujeitos envolvidos
nas relacdes interpesssoais que se dao dentro e fora da sala de aula, e podem se
perpetuar até mesmo depois do término das disciplinas. Para esse fim, convoca-se
para o dialogo com os outros autores John Bowlby, que formulou a Teoria do Apego.

John Bowlby formulou uma Teoria do Apego com base nas observagdes de criancas e
sua relacdo com o processo de separagao, como relatado por ele mesmo (BOWLBY,
1989, p. 34). Esse autor foi psiquiatra do exército e desenvolveu sua teoria junto ao

Instituto Tavistock de Londres, na Unidade de Pesquisa sobre Separacéao.

Essa teoria mostra-se firmemente apoiada na pratica clinica, como se percebe na
declaracéo de Bowlby: “Nao ha pesquisa sem terapia; e ndo hé terapia sem pesquisa”
(VAN DIJKEN, 1998). Esse tipo de abordagem o levou a ser convidado para a redagao

de um relatorio para a Organizacao Mundial de Saude (OMS) em 1951. Esse trabalho
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foi traduzido para lingua portuguesa como Cuidados Maternos e Saude Mental
(BOWLBY, 2002b).

Para a redacao desse relatorio para a OMS, o autor buscou apoio na area de etologia,
que estuda o comportamento de animais. O interesse de Bowlby era no
relacionamento entre patos, gansos e seus filhotes. Esse estudo foi necessario para
verificar se a relagédo entre méaes e filhotes realmente se estabelecia pelo alimento,
como era a crenca na época (BOWLBY, 1989, p. 37). O resultado desse estudo
confirmou sua intuicdo inicial de que os lacos afetivos entre mae e filho ndo se

formavam através do alimento.

Apareceu, porém, um questionamento sobre a formacdo desses lacos: eles séo
consequéncia da evolugdo humana, como espécie? A partir desse e de outros
questionamentos, além de pesquisas realizadas por Bowlby e Ainsworth, foi
formulada uma Teoria do Apego. Ela foi compilada na trilogia Attachment and Loss,
publicada em portugués pela editora Martins Fontes (BOWLBY, 1998a, 1998b e
2002a).

Segundo essa teoria, a predisposicdo para construir relacionamentos € uma
caracteristica da espécie humana, com objetivo de auto-preservacdo, e esses

relacionamentos sdo construidos através de comportamentos de apego:

O comportamento de apego € interpretado como qualquer forma de
comportamento que resulta na consecucao ou conservacgao, por uma pessoa,
da proximidade de alguma outra diferenciada e preferida. Enquanto a figura
de apego continua acessivel e receptiva, 0 comportamento pode consistir em
pouco mais do que uma verificacdo, visual ou auditiva, da localizagdo da
figura, e em troca de olhares e cumprimentos ocasionais. Em certas
circunstancias, porém, pode ocorrer o acompanhamento ou agarramento a
figura de apego, e também os chamamentos e o choro, capazes de provocar

a sua atencéo [...]

No curso de um desenvolvimento sadio, 0 comportamento de apego leva ao
desenvolvimento de lagos afetivos ou apegos, inicialmente entre a crianga e o
progenitor e, mais tarde, entre adulto e adulto. As formas de comportamento
e os lagos a que levam estdo presentes e séo ativos durante todo o ciclo vital
(e ndo se limitam, de modo algum, a infancia, como supdem outras teorias)
(BOWLBY, 1998a, p. 38-39).
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Esses relacionamentos comecam a se desenvolver na infancia, mas sdo adaptaveis
ao contexto em que estao inseridos, e continuam a ser estabelecidos mesmo na vida

adulta. Eles sdo modelados pelo tipo de apego que as pessoas desenvolveram na

infancia, com seus pais (ou substitutos), suas primeiras figuras de apego.

O apego, ou laco afetivo, pode se manifestar de varias formas diferentes. Por exemplo,
no apego seguro, “[...] o conhecimento de que uma figura de apego esta disponivel e

oferece respostas, fornece um sentimento de seguranca forte e de grande extenséo e,

entdo, encoraja a pessoa a valorizar e continuar a relacdo” (BOWLBY, 1989, p. 39).

Em algumas situacdes, no entanto, aparece o sentimento de ansiedade de separacéo,

gue, segundo psiquiatras ou psicanalistas tradicionais, seria uma tolice por parte de
quem a sente. Segundo a construcdo tedrica dessas areas, o medo sO deveria
aparecer em situacdes de risco ou ameacas reais. Para Bowlby (1998b), a ansiedade
de separacdo é considerada natural e saudavel, pois esta associada a um sentimento
de aumento do risco, sendo portanto parte do instrumental biol6gico de

auto-preservacao do ser humano.

Quando ha um abuso por parte das figuras de apego em provocar essa ansiedade de
separagao, se desenvolve o chamado apego ansioso (BOWLBY, 2002a). Algumas

situacdes que o favorecem sédo a ameaca de abandono ou suicidio por parte dos pais,
ou declaracdes em que se condiciona o provimento do afeto de acordo com
determinados comportamentos. Esse tipo de apego pode se dar buscando contato

excessivo ou evitando esse contato.

Assim como a ansiedade de separacédo, que ocorre antes desse evento, ha também o
luto. Esse processo costuma ocorrer depois de uma separacdao ou morte de entes
queridos, ou devido a frustracBes intensas sofridas pelo sujeito que requerem
mudancas e reorganizacoes subjetivas. Bowlby (1960) o descreveu em etapas, quais

sejam: entorpecimento, busca, desespero e recuperacao.

O entorpecimento se constitui na resposta inicial a perda, em que a pessoa nao se da

conta do que esta ocorrendo, como forma de defesa contra a situacdo traumatica. Em
seguida, comeca uma busca pela pessoa perdida ou um retorno a situacao anterior,

que é seguido por um desespero, pela perda da figura de apego ou da situacao
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conhecida. Nessa fase, a pessoa enlutada parece alheia ao mundo exterior, pois esta

muito ocupada com esse processo interno.

Por dltimo, nos casos considerados saudaveis, ha a recuperacédo, que é quando o
sofrimento diminui pouco a pouco e a pessoa comeca a interagir novamente de forma
mais intensa com 0s demais e seu contexto exterior. Esse processo todo pode levar
entre meses e anos, e ainda assim se constituir num luto saudavel. Para os
predecessores de Bowlby (1989, p. 43), um luto saudavel se processava no maximo

ao longo de seis meses.

Esses mesmos predecessores costumavam colocar a dependéncia entre as pessoas
como algo negativo, ao contrario dos tedricos do apego. Nesse ponto de vista, a
capacidade de pedir ajuda, de se deixar ser cuidado € considerada uma propensao
humana natural. Em contrapartida, ha pessoas desapegadas, que reprimem o
comportamento de apego quando ocorre o sentimento de ansiedade de separacao.
Esse tipo de defesa costuma se dar em pessoas que passaram por situacdes de
separacdo e retorno, tratando o ente que se foi como estranho, quando o vé
novamente (BOWLBY, 1998a).

Nesses casos, se enxerga mais facilmente o papel do apego no desenvolvimento da
personalidade. Transportando para o contexto educacional, percebe-se que o pedido
de ajuda para dar os primeiros passos pode ser encarado como natural, fundamental
no desenvolvimento da autonomia intelectual do aluno. Essa posicdo se contrapde a
da Educacédo Bancéria (FREIRE, 1987), que tem como aluno ideal o estudante que

observa e aprende sem interacédo e sem fazer perguntas.

E claro que ha estudantes que sdo mais dependentes que outros, por ndo se sentirem
seguros de sua propria capacidade em andarem sozinhos, pelas mais diversas razoes.
Por exemplo, se foi dito ou deixado subentendido pela familia de um determinado
estudante que ele é incompetente, ou incapaz de realizar algo, pode haver reflexos

negativos em sua aprendizagem.

Nesse caso, 0 estudante pode acabar por desenvolver um apego ansioso com 0s pais
e figuras de apego em geral. Assim, torna-se relevante para os profissionais de areas
clinicas e educacionais demonstrar a possibilidade de outras formas de apego para
esse estudante. Bowlby (1989, pp. 133-159) mostra como realizar esse processo
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através da clinica, utilizando-se do conceito de transferéncia, com base na

psicanalise.

Durante um processo de transferéncia de outras figuras de apego para o terapeuta, o
paciente costuma deslocar expectativas que tem em relacdo as suas figuras de apego
para o proprio terapeuta. Por exemplo, 0o paciente pode achar que o terapeuta vai
abandoné-lo, agredi-lo ou assedia-lo, assim como outras figuras de apego ja fizeram

com ele.

Bowlby (1989, p. 138) procura deixar que o paciente vislumbre na figura afetuosa e
paciente do terapeuta a possibilidade de se relacionar com as pessoas de maneiras
diversas que as aprendidas anteriormente. Ele ressalta que uma das circunstancias
mais interessantes para verificar o comportamento do paciente diante de separacoes

€ durante periodos em que ele ou o préprio terapeuta necessitam ausentar-se.

Segundo Larose et. al. (2005), pode-se atestar a influéncia das rela¢cdes dentro da
familia na infancia na relacéo professor-aluno em nivel de universidade, para a qual o
aluno traz modelos de apego. Esses modelos, quando se encaixam nas formas de
apegos inseguros podem prejudicar a aprendizagem devido a mecanismos de defesa
e bloqueio colocados em funcionamento pelos alunos. Dentro desse contexto, cabe
ao professor, por exemplo, mostrar formas alternativas de relacionamento para esse

aluno, através do préprio exemplo de sua relacdo com ele.

Outra possibilidade para o trabalho docente é a maternagem, através do conceito de
base segura, funcdo essa que € assumida por tutores dentro das universidades
norte-americanas, dentro do Canada e dos Estados Unidos, para lidar com estudantes

em situacao de risco académico, segundo Larose et. al. (2005).

Uma transposicao dessa forma de pensamento para a atuacéo dentro de sala de aula
leva docentes a lidarem com questionamentos de forma natural e serena, 0 que
pressupde gosto para lidar com pessoas, paciéncia para ensinar e tempo para
planejar atividades interessantes, no sistema atual na qual o professor ainda € o

agente principal do processo (FREIRE, 1996).

Colocando em didlogo Hinde e Bowlby, o primeiro afirma que as relacbes

interpessoais se constituem na parte mais importante do ambiente de uma crianca
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(HINDE, 1985), assim como o segundo afirma a influéncia dessas relagdes no resto
da vida das pessoas (BOWLBY, 1985). Essas relagcdes desempenham um papel
importante no desenvolvimento cognitivo, principalmente segundo a perspectiva
sécio-histdrica de Vygotsky, causando efeitos diferentes, de acordo com as diferentes
etapas de desenvolvimento afetivo e cognitivo. As contribuicdes desse ultimo autor

acerca da aprendizagem estéo relacionadas na sec¢ao seguinte.

2.5.2 Vygotsky e a aprendizagem

Neste item serdo abordados alguns conceitos centrais na obra de Vygotsky, além de
alguns aportes provenientes de suas teorias socio-histéricas para as concepcdes de
ser humano. Vygotsky trata de varios aspectos da aprendizagem, abordando
conceitos como zona de desenvolvimento proximal e a cultura como mediadora de

processos intra e interpessoais.

Para este autor, a zona de desenvolvimento proximal de uma pessoa representa as
potencialidades de aprendizagem ainda n&o concretizadas dela em um determinado
momento. Essas potencialidades comecam a se formar quando um individuo tem que
tomar parte de acdes (sozinho ou em conjunto) para as quais ainda ndo tem
competéncia (COLE; WERTSCH, 1996, pp. 4-5).

Outra construcéo teorica importante de Vygotsky € a da cultura como mediadora das
acOes e pensamentos humanos. Para ele, a cultura age na construcdo da
personalidade, desde a infancia, através de seus artefatos, isto €, as construcfes
humanas, materiais ou ndo, através das quais 0 ser humano pensa e expressa suas
idéias. Esses artefatos podem ser da forma de sistemas de contagem, simbolos
algébricos, obras de arte, linguagem escrita, diagramas, mapas, desenhos, simbolos
e instrumentos de uso cotidiano em geral (VYGOTSKY; BERLINER, 1999, p. 137).

Para Oliveira (1992, p. 76), Vygotsky tinha uma perspectiva de estudo monista, ou
seja, ele ndo analisava as idéias concretas ou abstratas em termos de dicotomias.
Outra caracteristica desse estudioso é a sua visdo holistica sobre o ser humano, no
sentido de olha-lo como um ser inteiro, incompartimentalizavel em dimensdes afetivas

e cognitivas:
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A analise em unidades indica o caminho para a solucao desses problemas de
importancia vital. Demonstra a existéncia de um sistema dindmico de
significados em que o afetivo e o intelectual se unem. Mostra que cada idéia
contém uma atitude efetiva transmutada com relagdo ao fragmento de
realidade ao qual se refere. Permite-nos ainda seguir a trajetéria que vai das
necessidades e impulsos de uma pessoa até a dire¢éo especifica tomada por
Seus pensamentos, e 0 caminho inverso, a partir de seus pensamentos até o
seu comportamento e a sua atividade (VYGOTSKY, 1989, pp. 6-7).

Percebe-se entdo, no raciocinio anteriormente, a influéncia do pensamento dialético,
em que dimensdes cognitivas e bioldgicas do sujeito influenciam e sdo influenciadas
pelas dimensdes afetivas. Essas relacdes de influéncias matuas séo articuladas pela
consciéncia, conceituada por Vygotsky como um conjunto de instancias sociais
internalizadas (WERTSCH, 1990, pp. 195-196).

Essa instancia possibilita que o individuo substitua as suas formas instintivas de
manifestacdo em funcéo dos artefatos encontrados na cultura em que vive, na medida
em que esses artefatos substituem de forma satisfatéria comportamentos instintivos e
a utilizacéo de outros artefatos utilizados anteriormente. Segundo Vygotsky (1984, p.
65), esse processo se constitui num “salto qualitativo da psicologia animal para a
psicologia humana”, além de possibilitar o entendimento de como as estruturas
mentais se modificam de acordo com a época e a cultura que as envolvem. Isso quer
dizer que, na medida em que o ser humano foi desenvolvendo a linguagem verbal e 0s
instrumentos, foi-se abandonando a oralidade e expressdes corporais tipicas animais,
e se desenvolveram formas de pensamento de acordo com os artefatos conhecidos

pelas pessoas.

Pode-se compreender, através dessa concepc¢ao de estruturas mentais, como as
culturas de area, os relacionamentos que se tem na infancia e ao longo da vida e o
contexto sécio-histdrico e cultural em que as pessoas vivem influenciam nas formas
de pensar e se expressar delas. Por exemplo, se pensarmos em termos de culturas de
areas dentro das universidades, os artefatos aprendidos na area de matematica,
podem levar as pessoas a pensarem em termos mais universais e
descontextualizados, pela prépria natureza dos conhecimentos da area de
matematica pura, principalmente. Os artefatos provenientes das areas mais
tecnolégicas podem influenciar as pessoas vinculadas a essas areas a pensarem
mais em termos de uma racionalidade instrumental, de avaliar as construgbes

humanas e culturais em termos de sua utilidade. Os artefatos provenientes das areas
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de humanas, por exemplo, os originados na filosofia e nas artes, podem em
contrapartida influenciar na compreensdo dos fénomenos em termos de critérios

éticos e estéticos, entre outros.

Segundo Davis e Hersh (1989, pp. 362-363), boa parte dos matematicos (95%)
acredita que a matematica é uma linguagem com que se constroem teorias. E
interessante notar que na aquisicdo de qualquer linguagem, assim como no ato de
acostumar-se com sua utilizacdo, ha componentes afetivos envolvidos. Nao deixa de

ocorrer esse processo na aprendizagem da matematica, como linguagem.

Um exemplo disso é a dificuldade dos préprios estudantes de matematica para
provarem teoremas em linguagem rigorosamente matematica, dificuldade essa,
encontrada até mesmo em estudantes finalistas do curso, que pode ser explicada pela

falta de sentido em termos cotidianos e afetivos em relagdo ao objeto em questéo.

De acordo com a perspectiva monista de vygotsky, pode-se perceber a integracao
intrinseca entre o desenvolvimento afetivo e o cognitivo, isto €, a separacdo entre
esses aspectos que aparece nos autores ocidentais da area pode ser considerada
uma divisdo artificial, talvez por intencdes didaticas. Nesse caso pode-se promover
um processo de ensino-aprendizagem significativo através de situacdes em que o
aluno se sinta motivado a aprender determinado conteudo, tanto pela utilidade quanto
pelo prazer em aprendé-lo (ALVES, 2002, pp. 32 e 74), para que ele suporte as
dificuldades que aparecerem na aprendizagem.

E importante também criar situacbes de convivio social que favorecam a interacio
entre as pessoas para que ocorram oportunidades de aprendizagem proporcionadas
pelas experiéncias com pessoas de diferentes competéncias de acordo com suas

histérias de vida.

Alves (2004) descreve os efeitos da afetividade de uma figura docente carismatica
(dona Clotilde) que evoca sentimentos positivos nos alunos ao entrarem em contato
com os conteudos a posteriori. Ele chama este processo de metonimia, quando se
associa determinado conteudo, lembranca ou objeto a uma determinada pessoa de

quem se gosta.
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Esse carisma € descrito por Freire (1996, p. 144) como uma capacidade de “querer
bem aos educandos”, que leva a agcbes como escutar e ajudar alunos com problemas
pessoais, com empatia, mesmo que dé mais prazer ao professor continuar em suas
elucubracdes tedricas. Estas ndo devem, nessa concepcao, ser utilizadas para dar
mostras de poder pelo saber conteudista por parte do professor.

No caso, o docente é influenciado em sua préatica em sala de aula por varios fatores
como: comportamento observado em antigos professores, concepc¢des sobre
educacao, concepcdes sobre o conteudo a ser ministrado, entre outros. O item
seguinte refere-se a influéncia das concepc¢des sobre educacédo e sobre o contetudo a

ser ministrado nas praticas docentes.

2.5.3 Concepcdes de educacdo matematica e préticas em salas de aula

Ernest (2004), da &rea de filosofia da educacdo matematica, aponta as influéncias das
concepcdes dos professores sobre educacdo matemética e sobre a matematica em si
no processo de ensino-aprendizagem, que se concretizam em atuacdes diversas em
sala de aula. Estas praticas variam principalmente em funcdo do ambiente

educacional em que ele esta inserido.

Para Ernest (2004, p. 6), existem dois grandes grupos de crencas que se opdem em

educacdo matematica: os absolutistas e os falibilistas. Os absolutistas véem a

matematica como conhecimento logico, absolutamente racional, atemporal,
a-histérico, puro e se preocupam com o rigor das teorias utilizadas na area, para que
elas ndo manchem a perfeigdo do conhecimento matemético ja produzido
anteriormente. Os falibilistas, por sua vez, chamam a atencédo para o fato de que a
matematica pode ser também uma constru¢cdo humana e social proveniente de uma
época e gue, assim como as pessoas que a construiram, é passivel de correcdes e

mudancas paradigmaticas.

Dentro das crencas absolutistas existem, pelo menos, trés grandes correntes: a

logicista, a formalista e a intuicionista. A corrente logicista tenta fazer com que todo o
conhecimento matematico seja produzido dentro dos principios das logicas

matematicas (até porque ha varias) e transfere a responsabilidade de validade da
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matematica para a légica, como area mais abrangente do conhecimento. A formalista
se preocupa com a linguagem do conhecimento produzido em matematica e acredita
gue este, ao passar pelo crivo da linguagem formal em matematica, esta livre de erros.
A intuicionista, mais radical das trés, percebe a matematica como independente da
l6gica e da linguagem formal, e cré somente nos conhecimentos matematicos obtidos
de forma intuitivamente clara a partir do conjunto dos niumeros naturais. Esta ultima
corrente € rejeitada pela maioria dos absolutistas por ndo aceitar, por exemplo, 0s
raciocinios de reducdo ao absurdo, em que se nega a proposicéo a ser provada e se

tenta chegar a alguma incoeréncia com alguma proposicao ja provada anteriormente.

Por outro lado, em meio as crencas falibilistas, destacam-se trés correntes: 0s

humanistas, que buscam ajudar os alunos a alcancarem a auto-realizacéo e felicidade
através também da educacdo matematica; os relativistas, que procuram analisar os
conhecimentos matematicos dentro do contexto de cada cultura e comunidade; e os

sociais-construtivistas que utilizam a matematica para o aprendizado da consciéncia

critica e promocéo da justica social. Neste caso, podem ser considerados alguns
exemplos didaticos dentro e fora da educacdo matematica. Assim, Ubiratan
D’Ambrdésio, com sua etnomatematica, seria um relativista; Rubem Alves, fora de
educacdo mateméatica, mas dentro de sua filosofia ndo-academicista da educacao
poderia, como ja é, ser considerado um humanista; e Paulo Freire, com suas
pedagogias do oprimido, da indignacdo, da esperanca, entre outras, poderia ser

denominado como social-construtivista.

Gilligan (1982) faz um paralelo entre o conhecimento produzido em matematica e 0s
arquétipos de género em termos de animus (arquétipo masculino) e anima (arquétipo

feminino). Isso quer dizer que entre todas essas correntes o educador pode ser

também conectivista (arquétipo feminino) ou isolacionista (arquétipo masculino), de
acordo com uma perspectiva de género. Isto quer dizer que ele pode valorizar as
conexdes entre as coisas e com o todo, o ser humano, a empatia, 0s sentimentos e a
intuicdo e carregar estes valores para a producdo em matematica e para a pratica em
sala de aula; ou crer que a matematica depende de regras, abstracdo, impessoalidade,
raz&do pura, e produzir uma matemética centrada em objetos e no seu proprio umbigo.
Neste caso, a historia revela uma matematica predominantemente isolacionista,

dogmatica, racional e fria porque a atuacdo de mulheres nesta area foi tolhida durante
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séculos. Considerando que os primeiros relatos de conhecimentos afins a matematica
vém desde os primordios das civilizacbes e que ha apenas relatos recentes de
mulheres matematicas (com raras excecfes, como Hipatia da Grécia Antiga), é
bastante plausivel que ela tenha se desenvolvido desta maneira como uma

construgéo social patriarcal.

Um exemplo da influéncia de um contexto sdcio-histérico pode ser visto na geometria
nao-euclidiana de Lobachevsky, influenciada pelas idéias de Karl Marx e da
Revolucdo Russa. Esta geometria baseia-se principalmente na negacdo de um
axioma central utilizado desde a época de Euclides, o que significa uma libertacdo em
termos de paradigma em matematica. Ela é utilizada hoje para explicar fenbmenos na

area de relatividade e em psicologia junguiana, segundo Eves (1995).

De acordo com as idéias colocadas anteriormente, educadores absolutistas, num
departamento de matemética especializado em matematica pura de uma
universidade publica, atuardo provavelmente de forma nao-social-construtivista,
a-politica e nado-humanista. Observa-se em muitas universidades uma grande
influéncia do Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA — mais reconhecido
Instituto de matematica da América Latina). Dentro do préprio IMPA existe uma
divisdo entre os tedricos histéricos (influenciados por matematicos do Nordeste do
Brasil) e os a-historicos (influenciados por estudiosos norte-americanos da area).
Trata-se portanto de posturas que sdo adotadas dentro de sistemas especificos de

valores.

Além das influéncias proporcionadas por orientacdes filosoficas em matematica, os
professores experimentam também influéncias de suas concepcdes e de suas
orientagbes humanas, como forma de agir e reagir diante das circunstancias
proporcionadas pela vida. O papel dessas influéncias e os efeitos delas nas praticas

docentes serédo abordados na proxima secao.

2.5.4 Orientagc6es humanas e influéncias em sala de aula

Os principais teoricos classicos da Escola de Frankfurt foram Theodor

Wiesengrund-Adorno, Walter Benjamin, Herbert Marcuse e Max Horkheimer. Entre os
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colaboradores da revista destacam-se Jurgem Habermas (que acabou se desligando
e seguindo caminho proprio) e Erich Fromm (1900-1980), que se dedicou a estudos
de psicologia social, nos quais procura vincular a psicanalise criada por Freud
(1856-1939) as idéias marxistas.

Segundo Fromm (1974, p. 61-76), ha quatro orientagbes fundamentais do ser

humano: receptiva, exploradora, acumuladora e mercantil, de inspiracdo psicanalitica.

Elas podem aparecer em graus diferentes numa mesma pessoa, com algumas das
predisposi¢cdes sendo mais preponderantes que as outras. Para fins didaticos, esse
autor descreve essas orientagdes na forma de sindromes defectivas, e em seguida
sugere como esses “defeitos” poderiam ser “corrigidos” na dire¢cdo de um “ser humano

ideal”

Na orientacdo receptiva, “a pessoa acha que a “fonte de todo bem” esta fora de si
mesma e cré que o unico modo de obter o que quer [...] € recebé-lo daquela fonte
exterior”. Esse tipo de pessoa costuma procurar alguém que as ajude a obter o que
precisam, ao invés de buscar essas realizacdes de forma independente. A essas
pessoas que a auxiliam, o ser costuma demonstrar um misto de gratidao, lealdade e
receio de perder essa pessoa. Essa lealdade costuma carregar também uma falta de

capacidade critica, o que a torna cada vez mais dependente dos outros.

Em termos docentes, essa influéncia € melhor percebida nas praticas de politica de
departamento do que propriamente na sala de aula. Docentes de orientacao receptiva
podem ser manipulados em conflitos representativos de segmentacao dentro de um
departamento, podem ser estimulados mais facilmente a producdo académica e a

orientacdo de alunos, pela sua abertura as inovacdes e conhecimentos intelectuais

Em se tratando dos alunos, corre-se o risco de criar uma dependéncia em relacédo aos
professores, por exemplo. Ha casos de alunos que tém receio de inovar, de se
manifestar de forma autbnoma, se limitando a reproducao do que foi dito em sala de
aula, do que esta escrito nos livros de forma prescritiva, ou sujeitando-se a
comportamentos e estilos de professores. No caso de interagcdes deles com
professores mais autoritarios, ou de dificil relacionamento, podem ocorrer processos

de inibicdo, submisséo e até mesmo uma castracdo simbolica.
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Pessoas exploradoras, assim como as receptivas, sentem que devem buscar a sua
realizacdo em algo exterior, assim como as receptivas, por nao acreditarem na sua
auto-suficiéncia. A diferenca € que enquanto as receptivas pedem, as exploradoras,
tomam. Essas pessoas interagem com as outras, em geral, de forma hostil ou com

intuito de manipula-las.

Em termos de politicas departamentais, docentes com esse tipo de orientacdo podem
ser mais propensos a lutar por recursos governamentais, cargos administrativos,
enfim posicdes de poder e recursos materiais para si e para seu departamento, em
geral. Em contrapartida, podem tentar fazer com que outros docentes, como os de
orientacdo receptiva facam o seu trabalho, como preenchimento de relatérios e outros

encargos administrativos.

Em se tratando dos alunos, entre os proprios pares, 0os exploradores podem viver a
sombra de receptores, por exemplo. Ao se pensar sua relagdo com o docente, dois
extremos surgem: de um lado um comportamento “vampirico” no qual se acredita que
o professor tem que explicar contetdo, apresentar textos, conduzir discussdes, dentre
outros, enquanto os proprios alunos se comportam de forma cémoda, passiva. Eles
exigem, o que pode conduzir a situacfes de conflito. Agindo de outra forma, eles
podem se insinuar, fingir interesse pela matéria a fim de conseguir chamar a atengéo

para si e “tomar” o que lhe convém, sem conflitos explicitos.

Nas pessoas com tendéncias acumulativas,

Essa orientacdo faz com as pessoas terem pouca fé em qualquer coisa nova
gue possam conseguir do mundo exterior; sua seguranga baseia-se na
acumulacdo e na poupanca, sendo que gastar € visto como ameaca.
(FROMM, 1974, p. 63)

Em suas relagbes com outrem, essas pessoas costumam ser reservadas e
possessivas, demonstrando porém um respeito pelas posses materiais de cada um.
Quanto a abertura para aprender coisas novas, essas pessoas raramente saem de si,

pois nao acreditam que realmente haja inovacgdes.

Em tese, docentes com tendéncias acumulativas podem ser mais propensos a
acumular cargos em varias instituicbes diferentes, publicas e privadas, pelo

sentimento de desvalorizagao financeira proporcionado pelas universidades publicas.
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Em termos de correntes tedricas e filoséficas, podem se sentir mais apegados a

teorias mais tradicionais, maduras e consagradas.

No caso do aluno, talvez possa haver uma tendéncia quanto a dar continuidade a
profissdo ou negdcio dos pais, em termos de escolha de carreira. Nas relacbes com 0s
docentes podem apresentar comportamento mais retraido, reservado, tendendo a dar
mais atencdo aquilo que domina melhor, considerando seu “background”.

A orientagcdo mercantil, como fenémeno tipico da era moderna, coloca seres humanos
na posicdo de mercadorias, em que 0 mais importante € o seu valor de troca. As
pessoas que pensam mais enfaticamente nessa perspectiva, consideram importante
manter uma imagem vendavel dentro da sua profissdo e apresentar atributos de

personalidade desejaveis para transmitir uma imagem confiavel.

A forma de se relacionar dessas pessoas com as outras é superficial, pois o que se da
€ uma interacdo entre “cascas”. Como essas pessoas se empenham em construir
identidades adequadas ao mercado, ao invés de procurarem potencializar suas

caracteristicas, podem camuflar problemas de auto-estima.

A orientacdo mercantil pode ser percebida nos docentes como uma preocupacao
excessiva com a aparéncia, em manter uma imagem vendavel, através de vestuario,
meio de transporte, recursos didatico-tecnolégicos em sala de aula, publicactes,
participacdes em congressos, etc. E importante registrar que com relacdo a esses
altimos, podem ser coagidos a se alinharem a essa orienta¢céo devido a pressées por
producao académica, formato de apresentacao de trabalhos, visual apropriado para o
exercicio da profissao, etc., dadas as politicas regulatérias de 6rgaos do Estado e as

convencdes sociais atreladas a cada categoria social.

No caso dos alunos, tém-se aqueles que se manifestam de forma ostensiva na sala de
aula, coordenam atividades do Centro Académico, de empresas juniores e de
encontros de estudantes. Gostam de ostentar resultados de provas, trabalho e
apresentacdes e o proprio fato de cursarem o nivel superior, sobretudo no caso de
alunos de universidades federais ou particulares mais bem conceituadas na

sociedade.
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Como ja foi dito, essas orientacdes podem ser trabalhadas de forma a se alcancar um
patamar superior, transmutando as caracteristicas negativas de cada orientacdo em

caracteristicas positivas:

Os aspectos positivos e negativos ndo sao duas classes separadas de
sindromes. Cada um desses tracos pode ser descrito como o ponto de um
continuo; o espirito de ordem sistematico racional, por exemplo, pode ser
encontrado quando é grave a produtividade, ao passo que, a medida que esta
decresce, ele degenera cada vez mais em “mania de arrumacgéo” pedante,
compulsiva e irracional que na verdade anula sua finalidade. O mesmo se
aplica a passagem da jovialidade a infantilidade, ou de ser brioso a ser
presuncoso. (FROMM, 1974, p. 104)

A idéia central € de que cada uma das orientacbes anteriores, predominantes nas
formas de civilizacdo atuais, contém em si o germe de atitudes desejaveis para que
cada ser humano ache em si meios de potencializar suas caracteristicas. E importante
ressaltar que esse processo de desenvolvimento da personalidade deve ocorrer

segundo uma ética_ humanista, como defende Fromm (1974, p. 18-41). Seguem essa

mesma linha de orientagcdo lkeda e Wilson (1984), cujo debate filosofico

consubstanciou-se em livro.

Segundo Fromm, enquanto a psicologia se ocupa de conhecer a “natureza do
homem”, a ética humanista seria a “ciéncia aplicada da arte de viver”. Ele delimita o
campo de atuacado da ética, por preceitos humanistas, contrapondo a uma outra forma

de ética, a ética autoritaria. Em suas palavras,

Na ética autoritaria, uma autoridade enuncia o que é bom para o homem e
promulga as leis e normas de conduta; na ética humanista, o préprio homem
€ que fixa as normas e a elas se sujeita, sendo ao mesmo tempo sua fonte

formal ou 6rgéo regulador e seu tema. (FROMM, 1974, pp. 18-19)

Em termos educacionais, o professor pode exercer sua profissdo, de acordo com
alguma forma de ética, como essas duas propostas por Fromm, e baseado no
conhecimento das orienta¢des que guiam suas praticas e as de seus alunos. Para ele,
cada forma de ética € fundamentada em formas de autoridade diferentes: a autoridade

racional e a irracional.
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Enquanto a autoridade racional tem origem na competéncia, a fonte da autoridade
irracional é o poder sobre as pessoas. Uma explicacdo mais detalhada da diferenca

entre as duas esta colocada a segquir:

A autoridade racional ndo sé permite como requer constante exame e critica
dos que a ela estéo subordinados; ela € sempre temporéria e sua aceitacao
depende de sua atuacéo. [...] [Na autoridade irracional,] a critica a autoridade

nao so é desnecesséaria como até € proibida. [...]

A autoridade racional baseia-se na igualdade da autoridade e do subordinado,
gue sO diferem quanto ao grau de conhecimento ou habilidade em
determinado setor. A autoridade irracional por sua propria natureza,
alicerca-se na desigualdade, implicando diferenca de valor. (FROMM, 1974,
p. 20)

Seguindo uma ética autoritaria em sala de aula, portanto, um professor inseguro néo
poderia estimular julgamentos ou criticas racionais, pois daria chances aos alunos de
considera-lo incompetente. Nesse caso, “aluno bom € aluno quieto”, no sentido de que
o professor s6 considera um aluno como bom, se este é obediente, ndo cria casos e o
admira; de forma bastante analoga, pode-se dizer que uma crianca é boa quando é
décil e obediente. A crianca “boa” talvez seja medrosa e insegura, SO querendo
agradar aos pais, submetendo-se a sua vontade, ao passo gque a criangca “ma” talvez
tenha vontade propria e interesses perfeitamente legitimos, mas que ndo agradem

aos pais.

Nesse sentido, pode-se vislumbrar qual é a idéia de virtude segundo essas duas
éticas. Para a ética humanista, virtude significa a coragem e capacidade do sujeito em
perseguir a realizacdo de suas potencialidades. Na ética autoritaria, ser virtuoso
significa espirito de sacrificio e obediéncia, supressédo da particularidades de cada

sujeito ao invés de um aprofundamento na realizagéo delas.

Pode-se fazer uma critica a essas visdes sobre a ética pela sua falta de relativismo.
Alguns autores, como Foucault, Deleuze e Guattari (SILVA, 1994), sustentam uma
posicdo de rejeicdo total a qualquer forma de entidade transcendente e posicoes
absolutas. Essa rejeicdo se deve a formas de argumentacdo baseadas em éticas
autoritarias, observadas por eles, e que utilizavam essas figuras de pensamento em

seus discursos. Esses pensadores encontram respaldo em alguns estudiosos



63

humanistas, que concordam em que os julgamentos dos valores ndo tém validade
objetiva e nada mais sao do que preferéncias ou aversdes arbitrarias de um individuo.
Um ponto de vista relativista dessa forma coloca em duvida o que séo preceitos éticos,
por acreditar que uma imposicdo desses preceitos, por culturas eurocéntricas, por
exemplo, pode resultar na supressdo de culturas minoritarias, mesmo que essas
culturas possuam costumes considerados como anti-éticos de um ponto de vista

ocidental.

Em termos de orientacdes de personalidade que podem resultar benéficas, pode-se
nortear as praticas docentes, dentro e fora de sala de aula pelo conceito de ética
humanista. Nesse sentido, ele reafirma sua posic¢ao:

[...] na ética humanista, o bem é a afirmacao da vida, o desenvolvimento das
capacidades do homem. A virtude consiste em assumir-se a
responsabilidade por sua propria existéncia. O mal constitui a mutilagdo das
capacidades do homem; o vicio reside na irresponsabilidade perante si
mesmo (FROMM, 1974, pp. 27-28)

Nesse sentido, a Educacdo Dialégica (Freire, 1987, pp. 165-184) trabalharia no
sentido da “afirmacéo da vida e do desenvolvimento das capacidades do homem” e a
Educacgéo Bancéria, no de “mutilacdo das capacidades do homem” com o intuito de

melhor adapta-lo as exigéncias do mercado e da sociedade.

A Educacédo Dialogica, com seus principios de colaboracéo (trabalhar junto), unido
(com as massas), organizacao (para lutar contra a opressao) e sintese cultural (entre
cultura aristocratica e cultura de massas), parece alinhada com os valores do
hemisfério superior da Estrutura de Valores de Schwartz (2004, p. 233). Percebe-se
também que outras teorias educacionais humanistas e intervencionistas também

apresentam construtos que se encaixam nesses sistemas de valores.

Na secdo a seguir esboca-se uma compilacdo da Teoria dos Valores de Schwartz,
proposta no final da década de 1980. Embora esse tedrico ndo faca julgamentos entre
quais valores levam a que fins, em termos éticos, tenta-se a partir da descricdo dos
valores demonstrar préticas afins a cada valor, para a promocéo de atitudes alinhadas
com valores diferentes dos da Pedagogia Tradicional.
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2.5.5 Sistemas de valores

Ha uma enorme divergéncia entre os autores de psicologia social para definir ou
conceituar o que séo valores. As abordagens aqui adotadas foram as de Rokeach e
Schwartz, pois a abordagem de Schwartz (1987) origina-se da teorizada por Rokeach
(1973), na obra The Nature of Human Values, na qual focou os valores como objetos
de estudo de varias areas diferentes: a antropologia, filosofia, sociologia e psicologia,
além de outros campos do conhecimento que buscam contribui¢cdes tedricas nestas

areas, como a educacéao e a administracao.

Para esse ultimo autor, um valor € “uma crenca duradoura em que um modo
especifico de conduta ou estado definitivo de existéncia é pessoal ou socialmente
preferivel a um modo inverso ou oposto de conduta ou estado definitivo de existéncia”
(ROKEACH, 1973, p. 5). Ele também estabeleceu uma hierarquia entre valores
instrumentais (norteiam ac¢des que sao meio para outras) e terminais (norteiam acfes
com fim em si mesmas). Dentro dos valores terminais, h& os que ele acredita serem
mais intrapessoais, como o amor-préprio, e outros, como a igualdade, que sado vistos
como predominantemente interpessoais. Esse autor atribui aos valores as fungdes de
padrdo para avaliar as acfes (préprias e de outros) e a motivacéo para o esforco em

realizar esses valores individuais através dos atos.

Os valores, para ele, constituem a cultura na medida em que eles séo idéias abstratas
a partir das quais as pessoas fazem julgamentos sobre pessoas e eventos, de forma a
justificar e avaliar as acdes delas e dos outros. Para Schwartz (2005, pp. 233, 234), a
cultura é baseada nos valores, que definem os significados, simbolos e pressupostos
gue se tem sobre o que é bom ou mau, e que estéo por tras das normas e costumes

de uma sociedade.

Em Rokeach (1967), ha listas de valores terminais e de valores instrumentais. Os
valores terminais sdo: uma vida confortavel, uma vida excitante, um sentimento de
realizacdo, seguranca da familia, liberdade, felicidade, harmonia interior, amor
maduro, seguranca nacional, um mundo de paz, um mundo de beleza, igualdade,
prazer, salvacdo, amor proéprio, reconhecimento social, verdadeira amizade e
sabedoria. De forma analoga, na lista de valores instrumentais constam: ambicioso,

tolerante, capaz, jovial, asseado, corajoso, clemente, prestimoso, honesto,
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imaginativo, independente, intelectual, logico, carinhoso, obediente, polido,
responsavel e comedido. Alguns destes valores das duas listas estdo relacionados

entre si, como no caso da prosperidade estar ligada ao individuo ambicioso.

Esta categorizacao dos valores foi influenciada pela distin¢éo feita por Manheim (1940,
p. 53) entre racionalidade instrumental (julgamento baseado na utilidade) e
racionalidade substantiva (julgamento independente da utilidade, mais calcado na
ética). Este por sua vez, buscou inspiragcdo em Max Weber nas suas Zweckrationalitat
(racionalidade formal e instrumental - determinada por uma expectativa de resultados)
e Wertrationalitat (racionalidade substantiva - independe das expectativas de
sucesso). H& tedricos dessas questbes acerca dos tipos de valores desde a
antiguidade, como Platéo, Aristoteles e Socrates, mas nao se constituem em objeto de

estudo neste trabalho.

Na opinido dos tedricos da area, o estudo de Rokeach carecia de uma estrutura formal
mais enxuta de valores que possibilitasse, por exemplo, uma comparacdo entre
culturas diversas (SCHWARTZ, 1987). Esse autor israelense propds a partir desse
artigo inimeras comparacdes entre sistemas de valores de diversos paises e
aplicacdes desses sistemas de valores em outras areas, como o direito, ao analisar se
a cultura de cada pais estava representada por seu sistema legal ou simplesmente foi
importada de algum outro.

Essas tentativas de extensao do pensamento de Rokeach por Schwartz consideraram
como premissas que a estrutura de valores € composta por 10 valores de base
motivacional e universal que se dispdem numa estrutura circular, aparentemente
provada em Schwartz e Boehnke (2004). As afirmacdes anteriores foram feitas com
base nas pesquisas inter-culturais do proprio autor em paises como Brasil, Espanha e
México, de culturas com afinidades entre si. Foram feitas também pesquisas em mais
de 50 paises, por pesquisadores de varias partes do mundo para testar a validade
desses sistemas de valores. Este autor acredita que cada cultura € moldada por um
conjunto diferente desses valores universais, comuns a varias culturas, em que a

ordem em que esses valores aparecem importa na definicdo de cada cultura.

Os dez tipos motivacionais de valores de Schwartz e Bilsky (1987) sdo apresentados a

seguir, assim como as atitudes correspondentes em termos das praticas docentes em
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meios académicos. Nas aulas expositivas tradicionais, percebe-se que os valores
predominantes sdo os de conformidade, tradicdo, poder e status, esses dois Ultimos
estimulados através da competitividade entre os alunos e condutas autoritarias por

parte do docente.

Portanto, nos paragrafos seguintes, procura-se apresentar também préticas docentes,
alinhadas com outros valores diferentes dos quatro ultimos, ja que nem todos os
sujeitos envolvidos no processo alinham-se com esses ideais. Tomou-se o cuidado de
citar exemplos ja utilizados na pratica do sistema educacional atual, que expressa a
preponderancia do papel dos professores, para ndo se cair na demagogia do
professor-profeta descrito no capitulo “relacao professor-aluno”.

O valor autodirecdo significa independéncia e criatividade no pensamento e na
tomada de decisdo, criacdo e exploracdo. Praticas educativas como producéo de
artigos, envolvendo pesquisas de campo, por exemplo, podem promover esse valor
no alunado. Por outro lado, as provas tradicionais em que se tém de repetir o que o
docente explicou em sala de aula, ou 0 que estéa escrito em determinado livro, inibem a

autodirecao discente.

Estimulacdo tem a ver com viver experiéncias excitantes, repletas de novidade e que
representem mudancas. Para carregar um pouco desse valor para sala de aula,
podem ser mostradas conexdes inusitadas do conteddo com o cotidiano. Numa aula
de metodologia de pesquisa, por exemplo, pode-se propor que se estude um
determinado recorte do comportamento de um objeto cotidiano. O objetivo seria o de
desassociar a imagem de pesquisa cientifica de algo superior ao senso comum,

qualificando essas formas de conhecimento como igualmente validas.

Podem também ser realizadas visitas “técnicas” que realmente tenham a ver com o
assunto tratado, mas que representem uma proposta de mudanca de enfoque sobre
algum aspecto da vida, como nos cursos de ciéncias sociais, por exemplo.
Conhece-se o caso de uma aula sobre pesquisa qualitativa realizada no centro da
cidade de Vitdria, junto aos idosos que jogam domind na praca Costa Pereira. A
metodologia efetivamente estudada era a autobiografica, aproveitando-se da aptidao
desses idosos para contar histérias, suas e de acontecimentos de outras épocas.
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O valor hedonismo alinha-se com atividades que visam a obter prazer ou gratificacdo
sensorial. Um tipo de atividade ja desenvolvido com alunos de administracdo é a
preparacao para processos seletivos de grandes empresas, envolvendo dinamicas de
grupo. Nesses mecanismos de selecdo séo observadas a capacidade de trabalhar em
equipe para atingir as metas da empresa, 0 modo com que o candidato lida com os

sentimentos de cooperacao e competicao, etc.

Na preparacéo desses candidatos, em disciplinas de Comportamento Organizacional
(do curso de Administracao), por exemplo, pode-se colocar o corpo ou a afetividade
como objeto de estudo durante a realizagdo dessas dinamicas, visando a um maior
auto-conhecimento por parte dos estudantes. Essa proposta da afetividade como

conteudo é abordada por Moreno et al.(1999).

O sentimento de realizacdo vem do éxito obtido através da demonstracdo de
competéncia segundo as normas sociais. Esse tipo de valor costuma ser exaltado na
cultura de ciéncias exatas através de reprovacdes em massa, provas hum nivel de
dificuldade desnecessariamente elevado, em que s6 0s alunos aprovados saem com

um sentimento de realizacao.

Pode-se, em contrapartida, exigir um nivel técnico elevado, mas compativel com as
necessidades cotidianas da profissdo e do curso, provendo meios para a sua
consecucao. Esse nivel técnico, ao ser atingido, costuma gerar um sentimento de

realizacdo, mais perseguido pelas pessoas alinhadas com a necessidade de
realizacao.

O poder, como valor, consiste na busca incessante do controle sobre pessoas e
recursos. Alguns cursos, como o de direito, parecem mais alinhados com esse valor, e
uma das praticas para a aprendizagem da profissdo nesse contexto é a construcao de

uma rede de contatos que facilitam o andamento de processos, etc.

Outra pratica comum € a “conscientiza¢do” da importancia da imagem e da reputacao
nessa profisséo, através da vestimenta e do veiculo utilizados por esses profissionais.
Nesse sentido, ha relatos de alunos que gostariam de ter carros com maior status,

para serem mais respeitados dentro de um Férum, por exemplo.
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Procura-se despertar a benevoléncia, como consecucao e manutencéo do estado de

bem-estar de pessoas proximas, em cursos como servico social, fisioterapia,
enfermagem, etc. Por exemplo, o curso de servico social da UFES oferece oficinas por
meio de um projeto chamado “Universidade para a Terceira Idade”, que visa também
a despertar os alunos para as necessidades especificas desse publico-alvo.

Devido ao conjunto de valores ja hipoteticamente descrito para a cultura de ciéncias
exatas, ha uma certa desvalorizacdo da benevoléncia nas praticas docentes. Isso
pode ser explicado pela sua oposicédo ao valor poder, na estrutura circular de valores

de Schwartz conforme a Figura 3 (p. 71).

O valor conformidade, com vistas a limitar acées que possam prejudicar outrem ou

infringir normas sociais, € observavel como bastante presente em varios cursos e na
estrutura de personalidade de um grande numero de pessoas. No entanto, percebe-se
uma influéncia ainda maior, por exemplo, no Centro Techoldgico, em que se ministram

0S cursos de engenharia.

Nessas areas, parece haver uma certa “mania de padronizacdo” nas pessoas,
percebida no vestuario, no gestual, na tonalidade assertiva da voz, etc. Elas acabam
internalizando padrdes industriais, tecnolégicos e de mercado em varios aspectos.
Exemplos desses padrfes sdo as normas ISO, os parametros para construcao civil
das prefeituras, o programa de qualidade total da empresa, o sistema de
recompensas por produtividade, e outras referéncias técnicas e de mercado que
norteiam as praticas profissionais dessas pessoas.

O valor tradicdo, como aceitacdo de costumes impostos por grupos sociais mais
antigos, é bastante exaltado nos cursos mais antigos das universidades: medicina,
direito e engenharia (elétrica, mecanica e civil). Nesses cursos, o trote, a contribuicdo
mensal para a formatura, entre outros rituais, So vistos como naturais e necessarios
para cada individuo sentir-se parte dessa cultura de comunidade. Além disso,
demonstram em suas acfes 0 desejo de continuidade do status atribuido pela
sociedade a sua profissdo. O uso da roupa branca fora de ambientes hospitalares por
médico e enfermeiros, e do traje social para os alunos de direito, no préprio ambiente

universitario revelam um pouco dessa relacdo com a tradi¢ao.
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A seguranca, como busca de estabilidade nas relagdes interpessoais, na sociedade e
em si, aparece nas escolhas de curso de varios estudantes. Algumas falas comuns
que ilustram esse valoracdo: “Fiz esse curso, porque é emprego garantido depois,
mesmo ganhando pouco”, ou “escolhi fazer esse determinado curso porque era facil
passar no vestibular, e ndo conseguiria passar no que eu realmente queria, pela

minha deficiéncia de formacéo basica”.

O universalismo, cujo conceito esta ligado ao bem-estar das pessoas e da natureza,

mostra-se como um valor emergente em cursos como engenharia ambiental,
oceanografia e ciéncias bioldgicas. Nesses cursos, costuma haver algumas
disciplinas com visitas técnicas para a sensibilizacdo dos estudantes diante de
determinados fendmenos como acoreamento de rios, e condi¢cdes precarias de
equipamentos de protecdo ambiental nas fabricas. Um dos trabalhos rotineiramente
realizados na UFES sdo as visitas técnicas para conhecimento do trabalho dos
catadores de caranguejo nos mangues, que visa a uma equiparacdo das
necessidades humanas e ambientais, desfazendo alguns discursos ecologistas

demagadgicos.

De acordo com a orientacdo seguida nos tipos motivacionais anteriormente, 0s
valores podem adquirir fins de diferentes dimensbes e categorias de analise:
instrumentais ou terminais; individuais, coletivos ou mistos. Em Rokeach (1973),
aparecem também as dimensdes feminilidade-masculinidade; igualdade-distancia de

poder; fuga de incertezas-tolerancia a mudancas.

E importante notar que a busca pela realizagdo num determinado tipo de motivacio
pode influenciar e até mesmo conflitar com outras motivacdes (Schwartz, 1992). Estes
pesquisadores identificaram a partir de dados estatisticos de varios paises pares de
valores afins e de valores conflitantes. Pode-se dizer que os valores conflitantes sé&o
0S que estao posicionados mais distantes na estrutura circular (Schwartz, 1992) e os
compativeis se encontram adjacentes nesse mesmo circulo, como apresentado na

Figura 3.

7

A estrutura de valores apresentada por Schwartz € uma traducdo do diagrama
modificado em Schwartz (2004, p. 233). Nele aparecem tradicdo, conformidade e

hedonismo alinhados numa reta que vai da dimensdo abertura a mudanca até



70

conservacao, ao inveés de dispostos em cima do circulo. Isso significa que o valor
tradicao foi considerado mais conflitante com hedonismo do que o valor conformidade,
em gue tradicdo significa respeitar normas sociais e conformidade, aceitar normas de
pessoas proximas (familia, amigos, conjuges e colegas de trabalho).

Abertura a Auto-

mudanca Universali transcendéncia

Auto-

Direga

Benevoléncia
E
Hedgnismo
Conformidade *
Auto- * Tradicdo

* Poder * Segurancs

aperfeicoamento .
P ¢ Conservacéo

Figura 3 — Estrutura circular de valores de Schwartz (2004, p. 233) [traducdo nossa]

Fonte: SCHWARTZ (2004, p. 233)

Em termos de paradigmas sociolégicos, na terminologia de Burrell e Morgan (1985),

pode-se considerar os valores como possiveis de serem estudados dentro de
diversos paradigmas. Para alguns tedricos, no entanto, ndo se pode afirmar que
existem valores pois eles ndo podem ser observados objetivamente, como se vé por

exemplo em pesquisas cientificas behavioristas.

Segundo o paradigma funcionalista, norteado por andlises objetivas e voltadas para a
regulacéo, pode-se enxergar 0s valores como guias que as pessoas usam para
adaptar a sua vida a estrutura social vigente. Nesse paradigma h& tedricos com
pesquisas que visam a modificar os valores das pessoas através de mudancas de

comportamento, como se observa em algumas correntes do Marketing.
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No caso das relacdes professor-aluno, segundo esse paradigma, os alunos devem se
adaptar aos ditames dos professores e a estrutura da aula concebida por eles. Nesse
contexto, o que (ou quem) esta ajustado ao sistema é considerado bom, e o
desajustamento é, analogamente, ruim. Como esse paradigma funciona como uma
transposicao do positivismo e sua neutralidade cientifica para as ciéncias sociais, a
afetividade é desprezada deliberadamente, ou vista como ferramenta para ajudar na

missao civilizatéria da educacéo.

No paradigma estruturalista radical, podem ser estudados os valores pertencentes a
cada classe ou cultura como forma de se entender a situagdo da realidade a ser
modificada, pois nesse paradigma fazem-se analises objetivas com o intuito de
mudanca social. Alguns psic6logos sociais russos que aparecem na obra de Gilmour
(1981) fazem analises desse tipo para estudar comportamentos de casais em culturas

capitalistas e socialistas.

As relacdes professor-aluno nesse paradigma, segundo Saviani (2003), devem ser
norteadas por uma dialética, em que professores e alunos aprendem a partir da
observacado das alteridades. As instituicdes de ensino se convertem assim em focos
de resisténcia contra a producéo seriada de subjetividades. Uma posi¢do acerca da
afetividade no enfoque estruturalista, € a aceitacdo do conflito como inerente nas
relacbes humanas, pois ndo se busca mais o equilibrio ou a harmonia, as custas da

dominacdo de uma determinada classe por outra.

No paradigma interpretativo, norteado por analises das subjetividades sem intuito de
modificacdo da “realidade”, os valores podem ser estudados com vistas a se
compreender os comportamentos das pessoas. Exemplos desse tipo de estudo estao
na obras do final da vida de Freud, em que ele acreditava sé ser possivel a civilizagéo,

a producdo da cultura e a educacao através da repressao dos instintos sexuais.

Enfocando as relagbes professor-aluno a luz da sociologia interpretativa, o intuito das
andlises ndo € julgar se a relagdo € “boa” ou “ruim”, e sim compreender a dindmica
dessa relagdo. A posicao relativista desse paradigma veio como resposta as idéias

eurocéntricas da antropologia tradicional.
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Concluindo, no humanismo radical, que norteia o presente estudo, podem ser feitas
andlises dos valores em nivel das subjetividades para se tentar uma mudanca a partir
das necessidades e desejos de cada sujeito. Um exemplo de estudioso que
trabalhava nesse paradigma era Wilhelm Reich, que analisava as sexualidades
reprimidas nos sujeitos como sintomas da nossa forma de civilizacdo. Ele propés a
andlise do carater e outras técnicas terapéuticas utilizando meios fisicos e
psicolégicos para tratar estes sintomas em suas causas primarias, visando a

realizacdo dos pacientes como pessoas.

2.5.6 Relacéo professor-aluno

As relagcbes professor-aluno aparecem na literatura como reflexo de concepcgoes
sobre as relagbes humanas e o0s sujeitos nelas implicados. Neste item,
apresentar-se-4 um mapeamento da producdo académica acerca do tema relacao

professor-aluno, além de uma revisdo das varias teorias acerca do tema.

A seguir, apresentam-se quadros descritivos da producdo académica nas revistas
internacionais sobre relacbes entre professores universitarios e alunos, ou seja
relagcdes professor-student. Foi realizada para esse fim uma pesquisa no endereco de
internet scholar.google.com, especializado em producéo académica publicada em
vérios idiomas e paises. No entanto, ha uma énfase na producdo académica sobre
determinados temas, relatados a seguir, seguindo uma amostragem por ordem em
gue os artigos apareceram na pagina eletrbnica. Foram observados artigos nos
resultados obtidos com a expressao “professor-student” e com a expressao
“professor-aluno”. Eles foram classificados de acordo com seus temas principais,

considerando-se o titulo do artigo.

Percebe-se no Quadro 1 uma énfase na producao sobre as tematicas de género e de
poder, que costumam aparecer junto as tematicas de outras minorias, desvendando
0s mecanismos de funcionamentos das formas de poder possiveis em sociedade. Na
area de género e outras minorias ha artigos tratando da influéncia na avaliagcdo dos

professores pertencentes a minorias étnicas.
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Buzzanell, Sterk, Turner (2003); Wertheimer (1975); Evanson (2003);
Helweg-Larsen, Cunningham, Carrico (2004); Murdock (2003); Borisoff
(1997); Grauerholz (1989).

Poder

Walzer,(2001); Pickard (1983); Lemieux (2001); Albas & Albas (1988);
Chapman, Sork (2001); Miller (1992); Aguinis, Nesler, Quigley, Tedeschi
(1996); Erchul, Raven, Ray (2001); Modleski (2000).

Quadro 1 — Relacéo professor-aluno (expressédo-chave: professor-student)

No Quadro 2, percebe-se uma énfase nos textos criticos e das areas de medicina e de

educacao fisica.

Meio académico

Francis (1967), Goethert (1985).

Textos criticos

Tsui (2001); Hendrix, Jackson Il, Warren (2003); Damron (2004).

Educacéo Fisica

Fernandez-Balboa (1997); Hardman, Marshall (2000).

Educacdo Médica

Hygiene (2001); Silvestre (2003); Downs (2001); Bergkamp (2004).

Subjetividade

Wright (1989)

Quadro 2 — Relacéo professor-aluno (expressédo-chave: professor-student)

No Quadro 3, percebe-se uma énfase nos assuntos de educacdo na area de novas

tecnologias e educacdo a distancia, e de assédio sexual, partindo de professores

universitarios ou de alunos sobre os docentes. Em alguns dos artigos sobre assédio

houve uma diferenciacdo sobre as caracteristicas do assediador, normalmente do
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sexo masculino, partindo tanto de professores para alunas, quanto de alunos para

professoras.

Novas Tecnologias e
Educacéo a Distancia

Bollet (2002); Rowley, Dysard, Arnold (2005); Nunan (1999);
Rademacher, Tyler-Wood, Doclar, Pemberton (2001); Darby (2004);
Allen (1977); Ngwenya, Annand, Southgate (2003); Eddy, Burnett,
Spaulding, Murphy (1997); Nickel (2002); Kern, Pernigotti, Calegaro,
Bento (2002); Kelley (1973); Dimitrov, Mateeva (1997); Olson (1992);
Wood, Fassett (2003); Lowther, Morrison (2003); Byrnes (2001);
Hanson, Shinkle, Dupin (1999); Steele, Palensky, Lynch, Lacy (2002);
Porter, Bottomley, Robbins, Yarbrough (1999); Duncan, Wallace (2002);
Brugos (2000).

Administracdo e Gestdo

Roy & Roy (2004); Ting-Toomey, Oetzel (2001); Gammelgaard (2001).

Assédio sexual

Hippensteele, Adams, Chesney-Lind (1992); Newman (1998); Katz,
Hannon, Whitten (1996); Bursik (1992); Pryor (1987); Williams (2002);
Rubin, Hampton, Mcmanus (1997); Allen (1988); Runtz, O’Donnell
(2003); Paludi, Barickman (1998); Marks, Nelson (1993); Matchen,
DeSouza (2000); Larocca, Kromrey (1999); McDermut, Haaga, Kirk
(2000); Perry, Schmidtke, Kulik (1998).

Relacionamentos
consentidos entre docentes
universitarios e alunos

Pulanige, Skunca, Jurekoviee, Obadige (2001); Quatrella (1995); Bellas,
Gossett (2001)

Sexo como tema
pesquisa qualitativa

em

Bell (2002); Gillespie, Leffler (1987); Skeen, Nielsen (1983).

Quadro 3 — Relacéo professor-aluno (expressédo-chave: professor-student)

No Quadro 4, observa-se uma presenca maior de artigos tratando dos temas ética,

formacdo de professores e cultura. O tema ética aparece no sentido de transmisséo

de valores éticos em termos de educacdo moral, dos professores para os alunos, e

como clarificacdo de valores éticos individuais nos alunos através de praticas

educativas. Na area da formacao de professores, ha artigos prescritivos sobre como

deve ser a relacdo professor-aluno. Em relacdo a cultura, ha artigos tratando do tema

de um ponto de vista eurocéntrico, utilizando-se inclusive da expressao “falta de

cultura”, assim como artigos tratando das formas como se apresentam as relacdes

professor-aluno nas diversas culturas.
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Etica

Murungi (1993); McCullough (1998); Sims, Felton (2006); Grauerholz,
Copenhaver (1994); Braun (1999); Solberg, Strong, McGuire (1995);
Jennings (1998); Kuther (2003); Luizzi (2000); Gandolfo (1997);
Simpson (2003); Russell (1964); Blevins-Knabe (1992); Green (1992);
Oldenburg (2005); Haney (2004); Zimmerman (1997).

Formacéo de professores

Barrera Coelli, Cardenas Giraudy, Lovio (1990); McGee, Festervand
(2002); Kalivoda (1985); Sass-Lehrer, Cohen-Silver (1990); Folse
(1991); Hacker, Niederhauser (2000); Zumbo (1997).

Cultura

Williams (1995); Grant (1999); Karayegen (1999); Karayegen (1999);
Levy, Churchill (1992); Sandoval (2001); Liu (2004); Finkel, Harré, Lopez
(2001); Sewell, Morris, Davidsen (1954); AMIN (2000); Weiss, Feldman,
Pedevillano, Capobianco (2004); Fuentes, Denmark, Ostermann, Lewis
(2006); Reybold (2003); Clement (1974); Navarro (2005).

Agricultura

Lard, Martin (1969); Stephenson, McGuirk, Zeh, Reaves (2005); Adams,
Keene (2005).

Avaliacéo

Jessup (1984); Lamberth, Kosteski (1981); Arney (1979); Feldman
(1976); Seiler, Seiler, Chiang (1999).

Afetividade

Thornton (2003); Lancaster, Walden, Trytten, Murphy (2005); Wilson
(1996); Spindler & Spindler (1996); Hunnicutt, Halatin (1991); Levitt
(1990).

Relacionamentos
interpessoais

Lang (1994); Aragao (2000); Marwell, Hage (1970).

Quadro 4 — Relacéo professor-aluno (expressédo-chave: professor-student)

Dentre os artigos encontrados com a expressao “professor-aluno”, destacam-se pela

relevancia no titulo os destacados nos quadros seguintes.

No Quadro 5, acham-se mais freqlentes os contextos relagdes interpessoais,

educacdo matematica e influéncia no processo de aprendizagem para as relacbes

professor-aluno.
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Conflito

AQUINO (1996, 1998); BOHOSLAVSKY (1997)

Educacdo médica

Medeiros, Gabardo, 2004

Relagbes interpessoais

Gil (1990); Simado (1986); CUNHA (1988);
Machado (1984); Medeiros, Teixeira, Cabral,
Silva (1995).

Educacdo matemética

Ferreira, Brunheira, Oliveira, Varandas (1999);
Mendes (1995, 1996).

Psicanalise

Saiani (1999); Morgado (1995), Wenth (1998)

Formacao de professores

Morales (1999).

Textos criticos

Hossne (1994).

Afetividade

Tassoni (2000).

Influéncia no processo de aprendizagem

Gongalves  (1986); Coll, Miras (1996);
Coll, Miras (2001); Coll, Solé (1996).

Quadro 5 - Relacéo professor-aluno (expresséo-chave: professor-aluno)

No Quadro 6, ha uma certa énfase nos processos de comunicacao estabelecidos nas

relacfes professor-aluno.
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Pedagogia problematizadora

Rozendo, Martins, Collete (1995)

Linguistica

Souza (1996)

Educacdo em enfermagem

Pereira (1996).

Comunicacédo

Siméao (1996); Rocco (1998); Valsecchi (2000);
Aragéo (2000).

Educacéo fisica

Galvao (1999).

Educacéo moral

Hillal (1985).

Ensino de Ciéncias

Garrido (1993).

Cenarios e Contadores de historias

Furtado, Mattos, Furtado, Holanda (2001).

Distancia interpessoal

Tori (2001).

Cursos de Engenharia

Tozzi, Dziedzic, Ferlin, Nitsch (1999).

Educacéo a distancia

Vieira, Luciano (2001).

Alfabetizacéo

Medeiros, Fernandes, Pimentel, Simone (2003).

Quadro 6 - Relacéo professor-aluno (expresséo-chave: professor-aluno)
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Dentre a bibliografia efetivamente utilizada tem-se Zandonato (2004); Medeiros,
Gabardo (2004); Viecili, Medeiros (2002); Rester (2005); Désautels, Larochelle (1997,
1998); Chen, Yeh (2001); Andrade (1999); Thornton (2003); Mresch (1997); Sadalla,
Azzi (2004); Morosini (2000); Marquezan, Rampelotto, Tonini (2001); Reschilian
(1999), entre outros. Procede-se nos paragrafos seguintes a um histérico breve sobre
como as concepcdes educacionais influenciam as relacdes professor-aluno, desde a

antiguidade.

Ha concepcdes (desde épocas antigas até o século passado) que consideram o aluno
uma “tdbula rasa”, tanto em termos de personalidade quanto de conhecimento, que o
professor deve preencher com sua sapiéncia. As concepc¢des mais antigas geraram,
por exemplo, a palavra aluno, que etimologicamente significa “sem luz” na origem
latina. Neste caso, o “professor-profeta” (segundo as origens também etimoldgicas

dos dois termos) age “iluminando” a via do aluno para o conhecimento-luz divina.

No século XVIII, Rousseau publicou Emile (Rousseau, 1995), obra de cinco volumes
em gue se considera o aluno uma tabula rasa com inclinagées naturalmente boas em
quem o educador deve fazer florescer atitudes positivas, usando taticas diferentes
para cada fase do desenvolvimento da crianca. Por exemplo, na primeira infancia (vol.
1), ele deve utilizar-se do contato da crianga com a natureza, depois com objetos (vol.
2), em seguida com pessoas (vol. 3) e assim por diante. E interessante notar que a
relacdo do Rousseau-professor com o aluno Emilio, tinha o objetivo de formar um
cidadao livre e ético, capaz de viver em uma civilizacdo sem ser negativamente
afetado por ela. Com a aluna Sofia, em contrapartida, seu objetivo era formar a
esposa perfeita para Emilio. Essa esposa deveria ser imaginativa, apaixonada e
intuitiva, além de ser capaz de desempenhar atividades ligadas as artes do
entretenimento e em afazeres domeésticos. Nota-se entdo uma diferenca em termos

de género na relacao professor-aluno devido aos fins propostos pelo professor.

Ainda na linha de pensamento do aluno-tabula rasa, nos anos 50 do século passado,
Rosenthal e Jacobson estudaram experimentalmente o fendbmeno das profecias
auto-realizadoras em sala de aula (ROSENTHAL, JACOBSON, 1989). Segundo a
hipotese desses autores, o professor determina o resultado do processo educativo a
partir de suas expectativas quanto aos alunos Como esses ultimos ndo tinham voz,

eles se adequavam as expectativas do professor. Questiona-se neste caso o ponto de
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vista ético do experimento, pelo fato de ele ter sido realizado num periodo de poucos
meses, com diversas turmas. Aos professores era dito algo sobre o QI (quociente de
inteligéncia) e, para cada turma, o que era dito para os professores a priori, sendo

anteriormente verdade ou nao, se realizava ao final do periodo.

Em contraposicdo a esse modelo educativo em que o professor dirige o processo
educativo a revelia do aluno, Althusser (1983) defendia que o professor ndo € o dono
do processo, como pensava. Na verdade, ele reproduz, mesmo sem querer as
estruturas sociais vigentes (foco da analise desse autor) a que o aluno tem de se
adaptar dentro de um aparelho ideolégico de estado dentre muitos, chamado escola.
Para esse filésofo, ndo adiantam esfor¢cos por parte do professor para ser didatico ou
ter bom relacionamento, pois quanto mais esforcos nesse sentido, melhor ele estara
cumprindo a sua funcdo de representante e reprodutor desse aparelho. Nessa

concepcao, a relacdo professor-aluno ja esta dada a priori como sem saida.

Em resposta a esse impasse, Saviani (2003) defende que o professor tem potencial
como mobilizador e conscientizador, de acordo com um ponto de vista marxista
implicado na educacdo. Ressalta-se ao longo de sua pedagogia historico-critica
(denominacéo corrente pedagdgica criada por ele) que ndo se trata de uma libertacéo
dos alunos pelo professor com ideologias ufanistas, como ele entende a Pedagogia do
Oprimido (Freire, 1987) e outros adeptos da chamada Escola Nova.

Paulo Freire, no entanto, ndo se considera um ufanista, tanto pelas suas obras quanto
pelas seu método de alfabetizacdo. Suas préticas, junto com as de outros educadores
preocupados com problemas de desigualdade social deram origem ao movimento de
Educacdo Popular, que visa a inclusdo de todos os segmentos minoritarios na
sociedade através da educacdo. Vale sublinhar que a forma de inclusdo pretendida
ndo é o assistencialismo, que auxilia as minorias de forma a anestesia-las,
paralisando sua capacidade de mudanca. Através da educacao popular, pretende-se
democratizar o saber como ferramenta de mudanca social, analogamente a
apropriacdo pelas classes operarias dos meios de producado. As pedagogias de Paulo
Freire (do oprimido a da esperanca, passando pela da indignacdo e da autonomia)
refletem os diversos momentos de sua vida de académico e militante. Percebem-se

também, em cada pedagogia, pequenas mudancas na prescricdo do papel do
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professor na relacdo professor-aluno, de acordo com essas mudancas de ponto de

vista proporcionadas pela sua experiéncia na area de educacéao.

Gallo (2003, p. 73), no entanto, aponta algumas limitacbes na atuacdo de autores
como Paulo Freire e Rubem Alves, dentre outros. Ele identifica na atuacdo dos
professores em geral algumas caracteristicas de professor-militante e de
professor-profeta. O professor-profeta procura apontar caminhos para uma melhor
atuacao dos colegas professores nas instituicdes em que eles estéo inseridos ou para
melhorar a qualidade de relacionamento entre seus colegas e os alunos deles, entre
outros conselhos. O professor-militante, além do mero aconselhamento, mostra a
partir da prépria préatica que esses caminhos que ele aponta sédo possiveis, sem fazer
muito alarde de sua descoberta, pois 0 seu objetivo é a aprendizagem dos colegas

através de seu proprio exemplo.

Kupfer (1982) consegue unir as duas caracteristicas por meio da identificacdo das
contribuicbes da obra de Sigmund Freud para a educacgéo. Para comecar, Freud
considera a educacao uma profissao impossivel, pois o professor deve agir como uma
figura neutra, que aceita as identificacdes e transferéncias provenientes dos alunos e,
ao mesmo tempo, conduzir o processo educativo seduzindo o aluno (KUPFER, 1989).
Esse seduzir tem a ver com aceitar o poder que o aluno coloca nas méaos do professor
através da relacdo de transferéncia, de forma a despertar seu interesse para o
conteudo. A relacdo de transferéncia entre aluno e professor € mais uma das muitas

ligacdes provenientes das que o primeiro teve com seus pais.

Nessa relacéo, o principal meio de trabalho do professor € o ideal-do-ego do aluno.
Quando o professor consegue gque o aluno transfira parte da sua energia do proprio
ideal-do-ego para si é que ele comeca a estabelecer a relagdo de transferéncia,
criando o espaco para a aprendizagem. Para isso, o professor deve trabalhar com
essa transferéncia de forma ética, pois ha o risco de o aluno transferir o seu
ideal-do-ego inteiramente para o professor e se desestruturar de forma prejudicial na

falta dele.

Para Kupfer (1989), para se aproveitar os conhecimentos de psicanalise dentro do

processo educativo, o educador deve também aproveitar as situacdes imprevistas
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para a aprendizagem (prépria e dos alunos), ao invés de forcar a normalizacdo da

situacao singular.

Ha varias instituicbes educacionais, de nivel fundamental e médio que se utilizam
dessa forma de atuacéo aproveitam essas situacdes imprevistas de forma mais livre e
aberta: Bonneuil, uma instituicdo com internato para deficientes mentais na Franca, a
escola da Unipaz em Brasilia, Escola da Ponte em Portugal, e Summerhill, uma
instituicdo particular conhecida por ser diferente na Inglaterra. Foi eleita essa ultima
instituicdo para descricdo aqui pela sua abundéancia em publicacdes que explicitam

seus principios.

Em Summerhill, instituicdo particular com uma proposta reichiana diferenciada para
criancas e adolescentes, ndo havia regras nem curriculos dados a priori. Devido a
essa proposta, ele acabava recebendo uma maioria de criancas consideradas
problematicas. Em termos de relacdo professor-aluno, A. S. Neill (diretor da instituicao
e figura altamente carismatica e reconhecidamente ética) exercia inconscientemente
forte influéncia sobre o ideal-do-ego dos estudantes mais antigos que entédo
passavam esses valores para 0s alunos mais novos. Além disso, por ndo haver
horarios rigidos nem curriculo, essas relacbes eram marcadas pela fluidez e por
eventos que ocorriam entre as partes. Um exemplo disso é o da menina que o rouba
que possuia um historico de violéncia em casa pelo pai e assédio pelos homens. Neill
a trata com indiferenca, continuando com seus afazeres e ndo a pune, para mostrar
possibilidades de relacéo diferentes dela com homens: “Se vocé correr, ainda da pra

comprar um sorvete logo ali com esse dinheiro” (NEILL, 1970).

Parece-nos que, assim, podemos compreender as a¢fes de todos os atores na
relacdo professor-aluno que foram descritas conforme as teorias. Desta forma,
segundo Zandonato (2004, p. 101) ndo ha privilégio de nenhum dos pélos, ou melhor,
h& uma luta ininterrupta, de praticas concretas que definem a relagcéo professor-aluno,
sem que nenhum dos atores perceba-se como agente responsavel por aquela

situagdo instituida.

A indisciplina, como resultado dessa situacéo de conflito, tem relagdo estreita com a
relacdo professor-aluno, na medida em que a instituicdo grandemente representada

nas relacdes professor-aluno funciona como instituicdo que exclui, que marginaliza,
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que ndo acredita no potencial do aluno e que também ndo cumpre seu papel de
trabalhar de forma eficaz, conteddos cientificos socialmente construidos.
(ZANDONATO, 2004, p. 184)

Esses conteudos cientificos aparecem nas praticas docentes na forma de conteudos a
serem reproduzidos pelos alunos, como se pode observar nas atividades mais
freqUentes, como as aulas expositivas e falas diretivas em relacdo aos alunos, sendo
praticamente nula, segundo Medeiros e Gabardo (2004, p. 65), a ocorréncia de

comportamentos que priorizassem as particularidades de cada um deles.

Segundo Viecili e Medeiros (2002, p. 229), existe a necessidade de se desenvolver
um programa de ensino que acompanhe a aprendizagem do aluno, respeitando o seu
ritmo e a sua capacidade. Uma das consequéncias favoraveis desse modo de
conduzir o processo de ensino, é que ele contribui para o estabelecimento de

condicOes favoraveis a interacéo professor-aluno.

s

Em contrapartida, quando o controle aversivo € utilizado na escola, o aluno pode
buscar uma forma de escapar desse controle. Dentre essas formas de fuga, podem
ser considerados o atraso para as aulas, a indisciplina na forma de conflito aberto, o
ficar indiferente as explicacdes, as conversas com colegas, a realizacdo de outras
acdes no periodo de aula, até o abandono do curso (VIECILI; MEDEIROS, 2002, p.
235).

Pode-se ainda cair num outro extremo em termos de atencdo aos alunos, com niveis
excessivos de prontiddo nas respostas dos professores. Esses comportamentos
podem suscitar processos de identificacdo mais exacerbados, que arriscam criar
sentimentos de intimidade desconfortaveis para os estudantes (RESTER, 2005, p.
49).

Na visdo dos professores da area de ciéncias exatas, 0 modo de interacdo que é
favorecido visa entre outros objetivos a evitar variedades de reflexdo subjetivistas e
psicologizantes, por parte de professores e alunos (DESAUTELS; LAROCHELLE,
1997, 1998).

Alguns exemplos de problemas no processo de aprendizagem, na concepc¢do dos

professores de ciéncias exatas e tecnologicas podem explicitar essa culpabilizacdo do
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outro no processo, com pouca reflexdo sobre as préprias préticas docentes. Para

Chen e Yeh (2001, p. 12), professores de disciplinas dessas areas, os alunos

1) ndo sabem tomar notas;

2) ndo sabem resolver problemas;

3) ndo sabem verificar as respostas nas provas;
4) s6 sabem lidar com nimeros;

5) quando o professor ndo segue livros-textos nas aulas, os estudantes se
perdem;

6) costumavam depender muito das escolas preparatdrias, onde o0s
professores organizavam todo o material na forma de apostilas;

7) ndo tentam caminhos diferentes para resolver os problemas;

8) desistem facilmente do curso, assim que percebem a dificuldade em sua
aprovacao;

9) tém dificuldades com disciplinas de ciéncias exatas em geral.
Eles desconsideram, por exemplo, a complexidade da relacdo e a importancia da
autenticidade, da espontaneidade do professor ao se relacionar com o aluno e
introduzindo o conceito de "comunicagcdo nao-verbal”, aspecto fundamental e
geralmente ignorado. (ANDRADE, 1999, p. 17)

Em perspectivas mais humanistas, o poder nos relacionamentos professor-aluno nao
é utilizado para influenciar aqueles com menos poder ou autoridade a se comportarem
de maneira que neguem seu proprio poder e melhor sirvam aqueles em posicdo de
poder. Os professores devem estar conscientes do seu poder e ndo devem usa-lo de
uma forma que atenda suas necessidades, e como resultado, afete os interesses
genuinos dos seus alunos. (THORNTON, 2003, p. 3)

Segundo uma perspectiva vygotskyana, quando se assume que O processo de
aprendizagem é social, o foco desloca-se para as interacfes e 0s procedimentos de
ensino tornam-se fundamentais. O que se diz, como se diz, em que momento e por
gué; da mesma forma que, o que se faz, como se faz, em que momento e por qué,
afetam profundamente as relagbes professor-aluno, influenciando diretamente o
processo de ensino-aprendizagem. O comportamento do professor, em sala de aula,
expressa suas intencdes, crencas, seus valores, sentimentos, desejos que afetam

cada aluno individualmente. Através dos comentarios dos alunos, € possivel obter
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uma amostra de como véem, sentem e compreendem alguns aspectos do

comportamento dos professores e a influéncia desses na aprendizagem.

Na dinamica das relacdes interpessoais professor-aluno, dentro da instituicado escolar,
ocorre uma forma de violéncia que ndo deixa marcas explicitas, identificaveis, a
violéncia que se revela através das palavras, dos gestos e que pode ser denominada
Violéncia Psicoldgica (AQUINO, 1998).

Segundo esse autor, os conflitos interpessoais, 0 mau relacionamento com os colegas,
a exaustdo emocional, as frustragcdes com a profissdo, desencadeiam manifestacdes
negativas para com as pessoas no trabalho: raiva, irritabilidade, nervosismo,

impaciéncia, ansiedade e sintomas psicossomaticos como dores no corpo.

Ao trazer esta compreensdo para o fendmeno da Violéncia Psicoldgica na relacéo
professor-aluno, destaca-se como intencdo fundamental o desenvolvimento da
autoconsciéncia, da compreensdo da complexidade condicdo humana como parte de

um processo de esclarecimento e emancipacéao, propoésito da Teoria Critica.

O traco maior do sintoma social que a faléncia da transmissdao na relacdo
professor-aluno apresenta € que os professores e 0s alunos deixaram de assumir a
responsabilidade pelos seus atos (MRESCH, 1997, pp. 6-7). As questdes atuais,
tratando de outras formas de conceber o processo educativo, tratam de como formar

0s alunos sem se ater a esse paradigma de transmissao.

Nesse sentido, a interacdo professor-aluno é um dos eixos fundamentais de andlise
nas formacdes oferecidas aos docentes. Mais do que o desenvolvimento de um
cumpridor de tarefas, estas formacdes devem visar a reflexdo em suas articulagées
com as determinacgdes do contexto histérico e com os valores culturais e politicos,
delineando um processo de reflexdo critica, ou seja, um processo que implica
considerar aspectos sociais, politicos, morais e éticos, os parametros de julgamento
utilizados pelo professor em relagdo a sua pratica e as praticas de seus pares nos
espacos de trabalho com os alunos (SADALLA; AZZIl, 2004, p. 4).

Segundo Marquezan, Rampelotto e Tonini (2001, p. 4), € importante ressaltar que
guando se fala desta forma de relacdo estabelecida entre professor-aluno, tem-se que

esta relacdo ndo é casual, mas socialmente e historicamente determinada. Dessa
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forma, estas relacdes se diferenciam de acordo com as mudangas sociais que vao
acontecendo nas diferentes épocas, em funcéo das necessidades que surgem, e que

ocorrem, através da relacédo entre as pessoas com 0 seu meio.

Ao se pensar na relacdo professor-aluno numa perspectiva mais fluida, ndo se pode
pensar nos sujeitos dessa relacdo de forma bipolar e nem em um desenvolvimento
que ocorra de maneira linear, mas, numa relacdo dindmica, que proporciona
transformacdes nos sujeitos envolvidos, de maneira evolutiva, de forma a obter
acréscimo de experiéncias e conhecimentos o que causa modificacdes nos sujeitos
da acdo e no proprio processo de aprendizagem. Assim, enquanto 0S sujeitos
envolvidos produzem e usufruem o conhecimento, também se tornam produto do
mesmo, da mesma forma que interagem entre si, ensinando e aprendendo, independe

do papel ocupado por cada um, seja o de aluno, seja o de professor (ANDRADE, 1999,
pp. 4-8).

O senso comum mostra que o relacionamento professor-aluno apresenta diversas
fases ao longo do caminho de um individuo. Enfocando este ponto sob um aspecto
extremamente geral, este relacionamento tende a ser muito afetivo nos primeiros anos
de convivio escolar (nos maternais e jardins de infancia, onde as criancas chamam
sua professora de "tia", levam-lhe presentes e tarefas e conceitos sao aprendidos de
maneira agradavel e ludica). Porém, apresenta um "esfriamento" com o passar dos
anos, podendo terminar em indiferenca ou mesmo em oposi¢cdo quando chega-se a
universidade (WEBER, 1986, p. 1). No caso de adultos, em termos da interacéo
professor-aluno, a interacdo entre iguais, com amigos e parentes € muito mais

frequente, intensa e variada.

No plano da a¢éo cientifico-pedagdgica, cabe lembrar que todos trazem suas parcelas
de saberes para a sala de aula, saberes estes gestados em diferentes locais e
espacos. Nesse sentido, a universidade € um pélo de convergéncia de saberes e
também uma instancia de certificacdo dos saberes sistematizados (MOROSINI, 2000,
p. 68).

Na década de 1990, é nitida a preocupacdo com um redirecionamento do ensino,
baseado na relacédo teoria-pratica e na interagdo professor-aluno-instituicao, para que
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haja uma adaptacdo desses ao uso de novas tecnologias, como 0 computador, que
auxiliam o aprendizado (MOROSINI, 2000, p. 70).

Na medida em que o caminho da aprendizagem comeca com uma dificuldade
(problema) e com a necessidade de resolvé-la, a construcao do processo passa a ser
melhor elaborada no momento em que se estabelece uma relagdo de confianga (na
capacidade de orientacdo e conhecimento do educador) e afetividade (clareza,
sinceridade, responsabilidade) para a busca das solu¢des propiciadas no conflito
cognitivo. E € nessa medida, que a qualidade da relacdo professor-aluno, torna-se o
elemento principal na conquista do sucesso ou insucesso do trabalho pedagdégico. Por
iISSo mesmo, 0 professor precisa estar atento diante da seducdo que o poder e a
autoridade que lhe é conferida, pode exercer sobre suas atitudes e comportamentos
(RESCHILIAN, 1999, p. 3).

Assim, ao se finalizar esta fundamentacéo teodrica, acredita-se que a relacéo
professor-aluno dada sua complexidade e a diversidade das variaveis envolvidas nao
pode ser estudada tendo por referéncia apenas concepc¢des de uma Unica area do
saber, razao pela qual foram utilizadas as propostas teéricas dos diversos autores

referenciados.
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3 METODO DA PESQUISA

€ comum ouvir-se que método ja ndo seria muito importante, até porque vai
se inventando pelo caminho. A par da incoeréncia de ndo perceber que falta
de método também é um deles, porque é inviavel fazer sem um modo de
fazer, perde-se de vista aquilo que a ciéncia sabe propor melhor, ou seja,
traduzir uma realidade em suas formalidades possiveis. (DEMO, 1998, p. 92)

Considerando o problema e seu contexto, tomou-se por objetivo compreender a
dindmica da prestacao de servigos dos professores do Departamento de Matematica
aos alunos da UFES, segundo os aspectos da percepcdo dos alunos, das
caracteristicas relacionais dos professores e dos sistemas de valores dos envolvidos

na relacédo de servicos.

Para isso foram utilizados métodos qualitativos e quantitativos, de forma que a fase
qualitativa da pesquisa sirva para aprofundar as percepcdes obtidas pela via
quantitativa. Segundo Demo, essas dimensdes sao realmente complementares, pois
na realidade concreta, essas dimensdes aparecem juntas, sem possibilidade de uma
separacao, a nao ser que se aceite a perda de uma visdo mais abrangente dos fatos
(DEMO, 1998, p. 100).

3.1 O TIPO DE PESQUISA

Segundo a tipologia de pesquisa de Demo (2002, p. 22), este trabalho constituiu-se
em uma pesquisa empirica, pois “é dedicada a codificar a face mensuravel da
realidade social”. Foram utilizados nesta abordagem procedimentos como conversar
com os envolvidos e participar de seu cotidiano, com o objetivo de sentir-se “na pele”

dos participantes e tentar partilhar suas perspectivas

A pesquisa teve por base o método hipotético-dedutivo e se constitui num estudo de
caso. O método hipotético-dedutivo se utiliza de conhecimento prévio obtido por
observacéo (formal ou informal), referencial tedrico, etc. A partir desse conhecimento,
formula-se um problema, dentro de um contexto soécio-histérico e se formulam

hipoteses, se essas forem necessarias ao estudo em questdo. Em seguida,
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analisam-se os dados obtidos através da pesquisa, podendo-se testar as hipéteses,
se for o caso. Ao fim, tenta-se propor uma teoria que responda ao problema inicial,

podendo nesse contexto surgir novos problemas (KOCHE, 1997, p. 70).

Foi utilizado o estudo de caso, pois, de acordo com Yin (2001, p. 186), ele serve para
se fazer pesquisa social empirica investigando fenébmenos dentro do seu contexto
cotidiano, em que as fronteiras entre o fendmeno e o contexto, ndo séo claramente
definidas e na situacdo em que multiplas fontes de evidéncia sédo utilizadas. Neste
estudo de caso, as fronteiras entre o fenbmeno das relacdes professor-aluno
problematicas e o da universidade com suas culturas inter-departamentais

conflituosas n&o estdo bem definidas a priori.

3.2 O CAMINHO PERCORRIDO E OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

No contexto deste relatdrio, foram utilizadas experiéncias anteriores da pesquisadora
em termos de historia de vida, tanto como aluna do curso de matemética da UFES de
1999 a 2003, quanto de professora de matematica dentro desta mesma instituicéo, a
partir de 2003.

Preliminarmente procedeu-se a um levantamento dos cursos para as quais o DMAT
oferece disciplinas. Em seguida, foram escolhidos o curso mais concorrido e 0 menos
concorrido de cada centro que tivessem disciplinas de matematica como pré-requisito
para outras, resultando nos cursos: matematica, fisica, administracdo, economia,

ciéncia de computacédo, engenharia civil.

E importante registrar aqui que no periodo em que a pesquisadora interessou-se pelo
objeto de estudo havia uma facilidade de transito na instituicdo pesquisada, sobretudo
no DMAT do qual foi aluna e professora, e no Departamento de Administragéo, no
qual lecionou. Por essa facilidade, foi realizada uma incurséo entre os alunos e
professores com o intuito de compreender melhor o ambiente e os elementos mais
presentes em termos de fala e comportamento (informal) para subsidiar a escolha dos

instrumentos de pesquisa, 0 que durou cerca de quatro meses.

Foram entdo selecionadas para aplicacdo de questionarios, as turmas de periodos

que, pela grade curricular, ja cursaram todas as disciplinas de matematica, ou turmas
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de finalistas quando isso ndo fosse possivel por haver disciplinas de matematica até o
altimo periodo. Nas turmas foram aplicados questionarios com escala tipo Likert com
cinco graus de liberdade, com afirmativas relativas as caracteristicas em estudo

descritas nos objetivos desse relatorio.

Durante a aplicacdo desses questionérios, foi realizada uma selecdo dos casos dos
incidentes criticos representativos nessas turmas, através de relatos informais de
estudantes sobre experiéncias proprias e de colegas. Os estudantes foram
contatados pelos dados pessoais (telefone e e-mail) que forneceram no proprio
guestionario para aprofundar os assuntos abordados. Isso foi necessario devido a
inviabilidade de se marcar entrevistas com os alunos, devido a coincidéncia do
periodo de pesquisa de campo com o das ultimas provas do periodo 2005/2 até as

férias de verdo, janeiro e fevereiro de 2006.

Depois de identificados os professores citados pelos alunos no ato do preenchimento
dos questionarios, procurou-se entrevistar esses docentes de forma a captar suas
opinides acerca das caracteristicas a serem estudadas nas situacdes criadas pelas

disciplinas.

As entrevistas mencionadas anteriormente foram realizadas de acordo com a
perspectiva de incidentes criticos teorizada por Flanagan (1954) e historia de vida, de
acordo com o referencial tedrico. O método dos incidentes criticos se caracteriza por
identificar fatos incomuns (incidentes) que se sobressairam positiva ou

negativamente.

Assim, foram explorados aspectos indicativos dos valores dos docentes e das
relacbes professor-aluno na perspectiva dos Incidentes Criticos (IC), que pudessem

ser descritos e compreendidos.

Em Flanagan (1954, p. 166) define-se incidente como toda atividade humana
observavel, através da qual se possam fazer induc¢des ou previsées sobre o individuo
que realiza a acdo. Esse incidente para ser critico deve ocorrer numa situacao tal que
a intencao da acao apareca suficientemente clara para a pessoa que a testemunhou e

gue as consequéncias da acdo sejam evidentes.
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A técnica de coleta de dados utilizada normalmente para este método € a entrevista
semi-estruturada orientada por um questionario. Estrela e Estrela (1994) recomendam
qgue, antes de se iniciar a entrevista, se explique ao entrevistado o que € incidente
critico, dando exemplos de incidentes nao relacionados ao objeto de pesquisa e

explicitando critérios que fazem um incidente ser considerado critico ou néo.

E importante conduzir a entrevista de forma que o entrevistado ao fazer juizos de valor
descreva comportamentos observados por ele que expliguem as razdes para isso, de
forma que pessoas externas também tenham condices de compreender aquela

situacao.

No momento seguinte, foi feita uma selecdo de entrevistas a fim de se eliminar
depoimentos confusos, imprecisos ou vagos. Na analise de dados propriamente dita,
foram catalogados os incidentes criticos em fichas individuais para cada incidente,
como em JENSEN (1951, p. 83).

Depois de identificados os valores na analise do conteddo das entrevistas,
observando entonacdes, pausas e outras modificacdes vocais nas gravacgoes,
executou-se a categorizacao dos incidentes em termos dos valores predominantes
identificados nesta andlise. Estrela e Estrela (1994, p. 32) recomendam que as

categorias sejam mutuamente exclusivas, coerentes, homogéneas e exaustivas.

Observando os procedimentos deste método, nota-se que a corrente tedrica que deu
origem a técnica de incidentes criticos tem nitida influéncia behaviorista, muito em
voga na época de sua criagdo. No entanto, pode-se fazer uma analise dos discursos
verbais e ndo-verbais dos observados e dos observadores de forma a captar valores
que transparecem nestas praticas. Na opinido de Estrela e Estrela (1994, p. 59), esta
técnica se mostra mais interessante para analisar as representacdes dos valores dos

observadores do que para analisar o comportamento dos observados.

Foram utilizadas também entrevistas eletronicas baseadas na técnica de e-interview
(MANN; STEWART, 2000). Poderia-se argumentar que a técnica Delphi j& é mais
conhecida na area de administracdo, desde a década de 1970 (TUROFF; LINSTONE,
1975; WRIGHT; SANTOS; JOHNSON, 1979). No entanto, ela ndo se presta aos fins
desse trabalho pelas razdes enumeradas a seguir.
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Na técnica Delphi, procura-se chegar a um consenso de opinides entre especialistas
através de um feedback do pesquisador ao longo de diversas rodadas (ESTES e
KUESPERT, 1976, p. 32). Nesse método sdo utilizados questionarios enviados via
e-mail, carta ou entregues em maos. Eles sdo compostos de aproximadamente 25
perguntas curtas e objetivas, utilizando recursos como completar frases, enumerar
fatores, etc. (WRIGHT; GIOVINAZZO, 2000, p. 6). Em seguida, o pesquisador compila
as respostas obtidas em termos quantitativos, e as devolve para os respondentes,
para uma segunda rodada de perguntas. Esse procedimento se repete até que haja
uma convergéncia satisfatoria para o pesquisador, ou grupo de pesquisadores.

Em termos da e-interview, efetivamente utilizada nesse trabalho, os objetivos podem
ser os mesmos das entrevistas ao vivo, com vantagens e desvantagens proprias do
meio virtual (BAMPTON; COWTON, 2002, p. 2). Algumas das vantagens:

a) os respondentes podem se sentir menos julgados ou censurados pelos
entrevistadores do que numa entrevista ao vivo, especialmente em perguntas mais

intimas ou reveladoras;

b) ndo é preciso que haja um espago nas agendas dos participantes das e-interviews,
0 que € uma vantagem expressiva quando se trata de entrevistados atarefados ou

geograficamente distantes.

N&o ha, no entanto, um consenso se a possivel falta de espontaneidade das
respostas € ou ndo uma desvantagem efetivamente, pois por questdes éticas, €
interessante dar ao entrevistado tempo para reformular e pesquisar sobre suas
respostas (LEE, 1993, p. 118). Esse processo pode levar inclusive a auto-reflex@o e a

um maior auto-conhecimento por parte dos entrevistados.

Devido ao crescente numero de usuarios da internet, principalmente no meio
académico, essa reformulacdo nas respostas nem sempre ocorre, podendo ser
observada pelos erros de digitacdo e pelos emoticons (expressées como :)
ou :( utilizadas para indicar estados emocionais), caracteristicas de linguagem de

internet utilizada em chats em meio as mensagens eletrénicas.

Em contrapartida, a demora e a abstencéo nas respostas dos participantes podem ser

consideradas desvantagens nesse método, compensadas pela diminuicdo de custos
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com transporte, transcricdo e aquisicao de materiais para gravacao de audio ou video

utilizados mais tradicionalmente nas entrevistas ao vivo.

3.3 VARIAVEIS

As variaveis que deveriam ser observadas a priori nas entrevistas e questionarios
eram: a percepcao dos alunos quanto ao servico prestado, o papel para alunos e
professores das relacdes interpessoais no processo de aprendizagem, as
caracteristicas do(a) professor(a) de matematica como prestador(a) de servigos, 0S
sistemas de valores presentes nos alunos dos cursos da amostra e no DMAT, a
compatibilidade entre estes sistemas de valores, e os fatores que influenciam
predominantemente nesta prestacdo de servi¢cos. Foi feito um tratamento estatistico
basico dos dados obtidos via questionarios, para que eles fossem inteligiveis inclusive
por leigos que tenham acesso a essa pesquisa.

A coleta de dados quantitativos constituiu-se na primeira fase da pesquisa de campo.
Um total de 432 alunos participou da pesquisa respondendo a um questionario com 29
afirmativas cujas alternativas foram formatadas em escala Likert com cinco graus de
liberdade (Apéndice “A”). A presente andlise de dados foi realizada a partir destes
dados quantitativos e da interacéo informal obtida junto aos estudantes durante esta

fase da pesquisa.

No questionario encontram-se questdes relativas as variaveis: percepc¢do dos
servicos prestados pelos professores (1-8 e 15-23), papel das relacfes interpessoais
na aprendizagem (11) e caracteristicas em termos de relacdes interpessoais dos
prestadores de servico (9, 10, 12-14). As afirmativas 6 e 17 possuem trés subitens

cada, totalizando assim as 29 afirmativas do questionario.

E importante esclarecer que neste tipo de instrumento sdo elaboradas afirmativas e os
sujeitos de pesquisa declaram a sua concordancia ou discordancia de acordo com a
graduacdo proposta como parametro. Neste caso, no questionario utilizado na
pesquisa em questao, atribuiu-se o grau 5 a alternativa “concordo totalmente” e 1 a
“discordo totalmente”, devendo o respondente marcar a alternativa mais adequada a

sua opinido, dentro desses extremos.
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Este questionario serviu também ao propésito de coletar informacfes (nome,
telefones para contato e e-mail) para a realizacdo da segunda fase da pesquisa, de

cunho qualitativo.

Para a analise dos dados obtidos, foi escolhido o software Microsoft Excel pela
acessibilidade e facilidade para entrada de dados, e porque ndo seria necessaria a
utilizacdo de recursos mais robustos de softwares estatisticos como o Minitab e o
SPSS. Foi calculada a frequiéncia relativa dos graus da escala para cada uma das
afirmativas do questionario, como pode ser visto nas tabelas de 2 a 5. Tentou-se
anteriormente a utilizacdo de médias ponderadas, de acordo com os graus de
concordancia dos entrevistados, e desvios-padrbes como medidas descritivas dos
dados, mas essas medidas descritivas ndo davam margem suficiente para

interpretacdo dos dados obtidos.

Sendo assim, foram destacadas como tendo resultados relevantes as questfes das
tabelas a seguir, partindo das frequéncias relativas maiores do que 30% em
alternativas diferentes de 3, observando-se também a distribuicdo das freqiiéncias

NOS outros graus.

As tabelas relativas aos dados com as frequéncias relativas para cada curso
encontram-se no Apéndice “B”. Dessa forma os resultados foram, inicialmente,
computados por curso fazendo-se uma andlise de frequéncia de cada afirmativa e,

posteriormente a comparacao entre elas para cada curso.

3.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Foram entrevistados um total de trés professores dentre os que lecionaram para as
turmas consideradas para anélise nestes cursos e foram indicados pelos alunos, tanto
por uma afinidade maior, ou por uma impressao negativa no conceito dos alunos. Foi
estabelecida uma comunicacado via e-mail com outros trés professores que tambéem
foram citados pelos alunos e com 14 estudantes dos cursos abordados nesse relatério.
Segundo consta no site do Departamento de Matematica, ele conta com 29 docentes
(DMAT, 2006), mas hé& indicios da existéncia de alguns professores substitutos e

voluntarios que ndo constam nessa listagem.
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3.5 ANALISE E TRATAMENTO DE DADOS

As entrevistas foram analisadas com base no conteudo, buscando-se as palavras e

expressdes-chave relacionadas ao tema objeto de estudo.

Ao final, foi possivel identificar varias caracteristicas além das descritas pelas
variaveis do projeto, diferentes para professores e alunos. No caso dos alunos foram
observados: a percepcéo que eles tém dos professores, como pessoas e profissionais
da &rea de educacdo; o grau de importancia das relacfes interpessoais para a sua
aprendizagem; as caracteristicas relacionais dos professores e dos alunos; os
sistemas de valores presentes nas culturas dos cursos da amostra e do DMAT; a
influéncia dos conflitos entre departamentos e da falta de verbas para contratagéo de
efetivos na relagcéo professor-aluno; algumas concepg¢des de educacgao por parte dos

alunos e as caracteristicas dos docentes desejadas pelos alunos.

No caso dos professores, foi possivel observar: suas expectativas em relacdo a
docéncia nos diversos cursos; modelos dos professores de matematica; concepcdes
de ser humano; fatores que influenciaram na escolha da carreira de matematica e nos
projetos em que estdo envolvidos atualmente; caracteristicas importantes na relagéo
professor-aluno para os professores; fatores com maior influéncia na configuracao da
atual prestacdo de servicos; caracteristicas relacionais do prestador de servicos no

caso das aulas de matematica.

Ao final, foi possivel comparar a situacdo atual da prestacdo de servicos com as

expectativas dos alunos de cada curso, como pode se ver nas analises a seguir.

A seguir procede-se a uma analise dos dados segundo trés das variaveis descritas no
projeto: papel das relagées interpessoais na aprendizagem, caracteristicas relacionais
do prestador de servigos e percepcao dos estudantes quanto ao servigo prestado. As
outras variaveis foram abordadas segundo métodos qualitativos. Ao longo da fase
qualitativa da pesquisa de campo, foram modificadas todas as variaveis a medida em
gue houve necessidade.
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4 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo foram apresentadas as interpretacdes dos dados quantitativos e
qualitativos.

4.1 DADOS E LEITURA DA PESQUISA QUANTITATIVA

Foi notavel, ao longo da coleta destes dados, que os estudantes mostraram-se
extremamente colaborativos, assim que souberam que a pesquisa era a respeito de
sua opinido sobre os professores do Departamento de Matematica. Alguns colocaram
observacdes a respeito de um ou outro docente, e sobre a diversidade existente entre
os professores desta area dentro da UFES. Essa € a razado por se considerar esta
parte como “dados e leitura da pesquisa quantitativa”, pois os alunos (felizmente) nao
se limitaram a responder somente o0 questionario. Alguns fizeram questdo de
complementar as respostas dadas no questionario com histérias peculiares de sua

relacdo com professores e com a matematica em si.

Ressalta-se, no entanto, que um dos problemas encontrados nesta técnica € que 0s
estudantes ja estdo acostumados a idéia de nota, como utilizada comumente em suas
avaliacdes rotineiras. Isto provocou mal-entendidos até que fosse explicado que ndo
se tratava de “dar nota” aos professores, e sim de concordar ou discordar das

afirmacdes com diversos juizos de valores possiveis.

4.1.1 Papel das relagdes interpessoais na aprendizagem

Houve um consenso por parte dos estudantes, ao menos no momento de
preenchimento do questionario de que um bom relacionamento com os professores
auxiliava na aprendizagem do contetdo, existindo variacdes neste quesito de acordo

COom 0S cursos, como se observa nas Tabelas 1 e 2.
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De acordo com a sec¢do sobre relacionamentos interpessoais do referencial tedrico, a
luz da Teoria do Apego, pode-se perceber nessas respostas um certo componente
relacionado a comportamentos de apego. Nesse caso, essa resposta similar ao tipo
de comportamento citado revela que houve algum fator provocativo, que pode ser, por
exemplo, uma falta de atengao dos professores aos aspectos mais pessoais e afetivos

dos estudantes.

Papel das relacdes interpessoais na aprendizagem Freqgiéncias relativas

11. Um bom relacionamento professor-aluno € importante para a
4% | 4% | 11% | 17% | 64%

minha aprendizagem do contetdo

Tabela 1 - Papel das relacdes interpessoais na aprendizagem (unificado)

Frequéncias relativas (%)

Curso
1 2 3 4 5

Matematica 0% | 4% | 8% | 12% | 77%
Fisica 7% | 2% | 8% | 20% | 63%
Administracéo 4% | 4% | 9% | 16% | 68%
Economia 5% | 5% | 13% | 16% | 63%
Ciéncias da computacao 7% | 4% | 11% | 18% | 60%
Engenharia Civil 2% | 4% | 14% | 19% | 62%

Tabela 2 — Importancia das relacdes interpessoais por curso

4.1.2 Caracteristicas relacionais do prestador de servi¢cos

Analisando agora as caracteristicas relacionais dos prestadores de servi¢cos lotados

no DMAT, percebe-se que ha uma uniformidade por parte dos professores em
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manterem o relacionamento entre eles e os alunos num nivel razoavel, com
oportunidades para que estes ultimos tirem duvidas dentro e fora de sala de aula. Em
especial no curso de engenharia civil, foi percebida pelos estudantes uma dificuldade
de relacionamento em relacdo a um professor especifico, acusada por uma
observacédo escrita no questionario “o professor [...] foi responsavel pela avaliagao
ruim” e varios relatos de mesmo cunho sobre este professor. Isto transparece
principalmente nas frequéncias obtidas nas perguntas 9 e 10 de engenharia civil
(Apéndice “B”). Essa forma de comportamento mais impessoal esta relacionada a um
tipo de apego inseguro mais ligado a atitudes de evitacdo, pela repressao dos

impulsos de comportamentos de apego desempenhada, por exemplo, na infancia.

No entanto, os docentes mostraram-se significativamente preocupados com o
cumprimento da ementa, o que demonstra aspectos conteudistas nas praticas desses
docentes, podendo eles conceber a educagéo como transmissdo de conhecimentos
(educacdo bancéria), segundo o referencial tedrico.

Ao longo da pesquisa de campo foi relatado que freqlientemente os conteudos eram
vistos de forma muito superficial devido a esta preocupacédo (questdo 12 — tabela 3).
Isso acaba ocorrendo pela énfase na transmissdo de conteudo, pratica condizente

com concepcgdes absolutistas de educacdo matematica.

Frequéncias relativas (%)
Caracteristicas relacionais do prestador de servigos

1 2 3 4 5

12. Os docentes mostraram-se voltados somente para o
) 4% 11% |32% |31% |[21%
cumprimento da ementa

13. Os professores de matematica mostraram-se disponiveis
) 7% 11% |34% |[30% |18%
para atendimento fora de sala de aula

14. Os professores de matematica proporcionavam
) ) o 4% 12% |31% |33% |[21%
oportunidades para tirar dividas em sala de aula.

Tabela 3 — Caracteristicas relacionais do prestador de servi¢os
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Para amenizar essa situagao, percebe-se também que os professores se mostraram
razoavelmente disponiveis para tirarem duvidas dentro e fora de sala (questdes 13 e
14 — tabela 3), talvez devido a consciéncia de um vinculo de prestacdo de servicos
existente entre eles e os estudantes, ou pela influéncia de valores como benevoléncia
querer auxiliar os alunos) ou estimulacao (saber em que tipo de solucdo os alunos

estdo trabalhando, no caso de algum exercicio ou problema proposto), por exemplo.

4.1.3 Percepcao dos estudantes quanto ao servigo prestado

Observa-se pelos resultados obtidos que os estudantes percebem ter recebido uma
prestacdo de servigos satisfatoria por parte dos professores de matematica, tanto
pelos relatos ao longo da pesquisa de campo, quanto pelos dados tabulados abaixo.

Segue daqui em diante uma interpretacao destes dados.

Na afirmativa 2. b), os estudantes concordaram razoavelmente em que os professores
de matematica utilizaram bibliografia adequada aos objetivos da disciplina. Essa
bibliografia é escolhida em reunido e sugerida pelo departamento aos professores.
Sao levados em conta tanto a apresentacao didatica contida no livro quanto o preco

dele.

Apesar desses livros apresentarem propostas de uso de novas tecnologias como
calculadoras gréficas, h4 uma resisténcia no uso destes meios pelos professores, ao
menos no caso das disciplinas do DMAT para os cursos de matematica e fisica. Esse
fato pode ser devido ao perfil s6cio-econbmico dominante nesses cursos, aliado a
uma resisténcia a contextualizacdo e adequacgdo da matemética as novas tecnologias,

fruto de concepc¢des absolutistas de matematica.

Os estudantes concordaram fortemente que os professores utilizaram somente aulas
expositivas na alternativa 3. Esse tipo de préatica pode ser proveniente da falta de
formacédo didatica por parte dos professores do DMAT, aliada a concepcdo de

educacao como transmissao de conhecimento centrada no professor.

Na afirmativa 15, contudo, os professores mostram que essa falta de formacéo néo
afeta a sistematizacdo das disciplinas no quadro negro. Essa sistematizagao revela
um dominio dos artefatos da area de matematica pelos professores, segundo o
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referencial tedrico sobre a concepg¢éo socio-histérica de aprendizagem. Esse dominio
pode afetar inclusive a fala e outros modos de expressao que aparecem nas praticas

desses docentes.

Devido ao conteudismo bastante aparente devido a uma concepcdo bancaria de
educacdo no Departamento de Matematica, com raras excec¢des, € razoavelmente
notavel que os docentes demonstrem ter conhecimento do conteudo das disciplinas
(questado 5). Esse dominio do contetudo pode ser enfraquecido, no entanto, pelo alto
namero de professores substitutos recém-formados, que nao tiveram tempo de
amadurecer o contetdo das disciplinas que lecionam. Esse excesso de professores
substitutos acaba afetando os resultados da prestagédo de servigos, principalmente
nos casos das disciplinas exteriores ao curso de matematica, que mantém em seu

quadro uma maioria de professores efetivos.

Em relacdo a avaliacéo, € utilizado um esquema de trés provas escritas, com algumas
provas substitutivas nos casos de “baixo rendimento da turma”. Quanto a este critério,
percebe-se uma certa resisténcia por parte destes docentes em adotarem outras
formas de avaliacdo, como trabalhos grupais em sala de aula, seminarios, etc. com
certa tendéncia a escarnio sobre estas formas de avaliacdo em conversas informais.
Essas outras formas de avaliagdo podem ser consideradas mais tipicas de
professores que enxergam o conhecimento como construg&o social ou como meio de
resolucdo das injusticas sociais, o que ndo é o caso dos professores desse

Departamento.

Esse escarnio se generaliza as areas provenientes das “ciéncias humanas”, em
especial a educacdo e as licenciaturas em relatos informais, reunibes de
departamento, etc, como percebido pela pesquisadora ao longo do tempo em que
trabalhou no Departamento de Matematica. Apesar disso, 0os professores ao menos
costumam marcar as provas com antecedéncia, dando tempo aos alunos para se
prepararem (questéo 15). Isso revela um certo componente de justica e benevoléncia

como valores.

Com relagéo ao percentual de faltas, o procedimento adotado em geral no DMAT é
que se o estudante tiver um alto percentual de faltas, com altos conceitos nas

avaliacdes escritas, ndo ha reprovacao, em geral. No entanto, em casos de alunos
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com baixos conceitos nas avaliacdes, ndo costuma haver negociacdo para
arredondamento de notas, nem abono de faltas. Isso pode significar que apesar de
justica e benevoléncia em alguns casos, costuma aparecer uma certa inflexibilidade,

provavelmente alinhada a uma ética autoritaria, como orientagédo de ser humano.

Percebe-se também que cultura de rigidez e disciplina da area (que pode ter influéncia
do valor conformidade) transparece na responsabilidade que os professores tém com

assiduidade e pontualidade (questdes 20 e 21).

Em geral, os estudantes perceberam uma grande diversidade de professores dentro
do DMAT, gerando inclusive duvidas em que grau marcar no questionario, ja que eram
muitos professores a levar em conta para cada afirmativa. Em alguns casos, 0s
estudantes se atinham a um determinado professor de seu desagrado, em outros
relatavam que marcaram “3” por terem tido professores que representavam extremos

diferentes nas afirmativas.

Percepcéo dos estudantes quanto ao servico prestado 1 2 3 4 5

2. b) Os professores de matematica utilizaram bibliografia
o o 5% [17% |33% |33% |12%
adequada aos objetivos da disciplina

3. O professor utilizou somente aulas expositivas 7% 10% |20% |20% |43%

5. Os professores de matematica demonstraram ter conhecimento
. Lo 2% (9% |24% |39% |25%
do conteudo das disciplinas

15. Os professores desenvolveram o conteldo no quadro de
) ) 9% [18% |33% |33% |7%
forma sistematizada

16. Os professores marcaram as avaliacfes com antecedéncia |1% 5% 20% |38% |35%

20. Os professores de matematica sdo pontuais 7% 16% |30% |37% |10%

21. Os professores de matematica nao faltaram as aulas 7% 13% |27% |34% |20%

Tabela 4 — Percepcao dos estudantes quanto ao servigo prestado
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4.2 ANALISE DOS DADOS QUALITATIVOS

Fez-se na seqiéncia a andlise e interpretacdo dos dados obtidos com a pesquisa

qualitativa.

4.2.1 Comunicacdo com alunos via e-mail

Os dados obtidos a partir dos alunos a serem comunicados neste item n&do foram
obtidos somente via e-mail. Foram utilizados também os relatos informais sobre a
histéria de vida dos alunos que eles proporcionaram ao longo da etapa de
preenchimento.dos questionarios quantitativos. A seguir encontram-se as analises
dos questionarios mandados por e-mail e separados em categorias. Elas nortearam a
construcdo das perguntas e foram acrescidas de dados recorrentes nas respostas dos

alunos.

Com relacéo a percepcao dos alunos gquanto ao servico prestado, existe nesse
guesito, uma grande variedade de opiniées por parte dos alunos. Ha alunos que
consideram terem recebido uma boa formagéo por parte dos professores, enquanto
outros perceberam diferencas em termos de qualidade na prestacéo de servigos entre
os professores substitutos e os efetivos. A palavra “formacédo”, no entanto, pode
englobar significados além do conteudo programatico, como desenvolvimento pessoal
através da interacdo com o professor e os colegas durante as disciplinas, dos

mecanismos de avaliacao, etc, segundo uma concepc¢ado humanista de educacéao.

Em um caso especifico, houve uma influéncia de incidente critico em termos de
relacionamento na percepcdo da qualidade do servico, quando um professor
utiizou-se da avaliacdo para conseguir controlar uma turma considerada
indisciplinada do curso de ciéncia de computacdo. De acordo com o que se conhece
do professor, ndo € comum esse comportamento por parte dele, o que demonstra
aspectos subjetivos mal-resolvidos naquela interacdo professor-aluno relacionados a
uma inseguranca por parte do professor. Esse aspecto da influéncia de sentimentos
mal resolvidos na prética docente foi abordado no referencial teérico sobre relagédo

professor-aluno.
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Houve um aluno do curso de fisica que teve um professor com quem se sentia
desmotivado pelas aulas e pela certeza de aprovacéo total da turma, apesar de
entender as conviccdes dele. Nesse professor havia um conflito interno de valores: os
de conservacdao ligados a estrutura do Departamento, e os de auto-transcendéncia e
abertura & mudanca, intrinsecos a sua pessoa. Em outra situacdo, quando o aluno
citado teve um professor com quem sentia uma dificuldade muito grande em se
identificar, mesmo com baixo nivel de cobranca, percebeu uma grande dificuldade em
aprender. Nesse Ultimo caso, nota-se a influéncia da precariedade dos

relacionamentos interpessoais na aprendizagem.

No caso do curso de administracdo, ha uma reclamacdao recorrente acerca da falta de
adequacdao entre o enfoque do conteddo ministrado e o publico-alvo. Percebe-se que
0s professores se preocupam pouco em mostrar aplicacdes da mateméatica ao curso
de administracdo. Alias, essa constatagdo também ocorreu nos relatos de cursos de
fora dessa pesquisa, como ciéncias contdbeis, ciéncias biolégicas e cursos de
engenharia em geral. Isso vai contra os critérios de avaliacdo da area de servigos,
mesmo no caso dos critérios mais tradicionais, se considerarmos 0s alunos como

clientes.

Segundo um outro aluno da computacéo, os professores “[...] por vezes, foram até
compreensivos”. Percebe-se um bom relacionamento entre este aluno e os
professores do DMAT, talvez devido a uma afinidade de valores entre eles. No entanto,
ele faz algumas ressalvas quanto a eles serem realmente bons profissionais, através
do uso da expresséo “relativamente bons”. Esse aluno se ressente das vezes em que
nao conseguiu contato com os professores para tirar davidas, fator que ele considera

importante nesse tipo de prestacao de servicos.

Uma outra aluna do curso de fisica percebe problemas na formacao didatica dos
professores, que pode levar a sentimentos de inseguranca e talvez auto-afirmacao por
parte deles: “poucos professores tém qualificacdo para estarem ministrando aulas”.
No entanto, ela ndo percebe falhas em termos de conteddo nesses mesmos docentes.
Isso reflete um critério de avaliacgdo do DMAT para contratacdo baseado
principalmente no conteddo, em detrimento da aptiddo didatica. De forma coerente
com esse conteudismo, hd uma preocupacao excessiva com 0 cumprimento total da

ementa, desconsiderando as particularidades de cursos, turmas e sujeitos. Em alguns
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casos, uma mesma disciplina, com o mesmo cddigo, € ministrada para quatro cursos
diferentes, de culturas e mercados de trabalho diferentes, fato que nao é considerado
para a formulacdo da ementa. A formulacdo dessas ementas foi influenciada por
concepcgdes absolutistas do conteddo matemética, expressadas verbalmente por um
dos professores (ndo entrevistado), segundo o relato de uma aluna da administracao:

“a matematica € a mesma em qualquer lugar; ndo muda em funcéao do curso”.

No caso principalmente dos professores substitutos, em que a maioria esta em inicio
de carreira, essa situacdo € agravada pela inseguranca, percebida em sala de aula
como agressividade e inflexibilidade ou falta de planejamento e objetivos dentro da
disciplina. Essa inflexibilidade, por exemplo, pode transparecer na dificuldade em lidar
com situacbes que parecem fora do comum ao professor, como conflitos entre
estudantes, questdes de auto-afirmacdo deles e mecanismos que eles colocam em
funcionamento para interferir no ritmo da disciplina, para acelerar ou retardar o volume
de matéria trabalhado, ou seja, participar ativamente da prestacéo de servi¢os. Pode
ocorrer também uma falta de visdo mais ampla do conteudo e das ligacdes entre suas

diferentes partes ou com outras disciplinas, areas e paradigmas.

Como € o caso de uma grande maioria de recém-formados, percebe-se nos
substitutos do DMAT uma falta de motivacao dos professores para a docéncia. Essa
falta de motivacdo pode ocorrer devido a um ambiente de trabalho excessivamente
turbulento ou desestimulante, devido a conflitos inter-departamentais que refletem em
sua falta de vontade de lecionar para outros cursos. Ocorre em alguns casos também
uma falta de identificagdo com a carreira docente aliada a dificuldade para realizar
pesquisas (tanto por falta de infra-estrutura quanto por falta de colegas pesquisadores
dentro do préprio departamento), fatos que desmotivam principalmente os bacharéis
em matematica contratados pelo DMAT. Um dos professores entrevistados relatou a
falta de pesquisas em andamento no DMAT e mostrou-se desestimulado em suas

proprias atividades de pesquisa por este fato.

Quanto ao papel das relagbes interpessoais no processo de aprendizagem
percebido pelos alunos, em varios casos de alunos da &rea de computacao,
percebeu-se uma enorme negacao da importancia das relacdes interpessoais para
gue eles aprendessem ou se sentissem motivados para se dedicarem ao estudo da

matematica. Essa negacdo, caracteristica de formas de apego inseguro, se dava
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principalmente na pergunta “Tem alguma diferenca no quanto vocé se dedica, de

acordo com a qualidade no relacionamento com o professor?”.

No resto das e-interviews desses alunos, eles ressaltavam a importancia da
compreensao e da afetividade nas relacdes professor-aluno, tipica de um apego
inseguro ambivalente: “Professores com relacionamento ruim sdo maus professores.
Porgue se ndo ha um relacionamento, ao menos, de respeito mutuo, é porque o cara
nao ta sabendo transmitir o conhecimento. Entdo, ele esta sendo injusto, explicando o

basico e cobrando o "topo da matéria”.

Um desses sujeitos analisados anteriormente, utilizava o tempo todo a palavra
“embora” que revela seus movimentos de expansdo e retracdo ao responder as
questdes, colocando sempre uma ressalva em suas respostas, 0 que mostra a
subjetividade de cada situacao vivida e os diversos momentos que lhe vieram a

lembranca.

No caso de um aluno da economia (E1), percebeu-se uma identificacdo tanto no
discurso quanto na postura com as culturas de ciéncias exatas e tecnoldgicas. Essa
postura foi corroborada pelas suas escolhas de disciplinas eletivas e optativas com
alto grau de dificuldade mesmo para estudantes de matemética (algebra linear,
variaveis complexas, etc.). Nesse tipo de cultura, hA um cunho generalizado de
auto-afirmacéo pelo sacrificio, pela capacidade de suportar calado e de forma viril as
agruras proporcionadas pelas disciplinas técnicas. Percebe-se entdo nesse aluno
uma identificacdo maior com os valores da cultura de exatas do que com o0s da area

de ciéncias sociais aplicadas, grande area de seu curso atual.

Um outro aluno do mesmo curso definiu a cultura de exatas nos seguintes termos:

E2 - Ha, principalmente na matematica e nos cursos da area de exatas, a
cultura de que reprovacao é muito normal, aluno tem que ralar muito porque
matematica € dificil. Alguns professores acham o maximo reprovar uma
turma inteira. Essa é uma mentalidade muito prejudicial. Obviamente isso nao
significa que o professor deve aprovar todo mundo, mas também ficar
massacrando aluno ndo é nem um pouco divertido (para nés). Para esses
professores é importante mostrar para 0s alunos e para os outros professores
gue eles sdo os carrascos do curso, com as disciplinas mais dificeis. Na

concepcao deles, isso € mostrar trabalho sério. Infelizmente, essa € uma
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caracteristica que alguns professores trazem para outros cursos nos quais

lecionam.

Nesse tipo de atitude de reprovacdo em massa, pode-se perceber uma influéncia de
valores como conformidade, poder e status, consubstanciados na forma de uma ética
autoritaria. Em alguns casos de professores com sentimentos mal resolvidos, isso
pode denotar também uma inseguranca manifestada na forma de violéncia, tipica de
formas de apego inseguro mais agressivas, que reagem a separacao e perda de

forma violenta.

Uma aluna da engenharia civil, que ja cursou fisica anteriormente falava de outros
aspectos mais ou menos recorrentes da cultura de exatas: a impessoalidade e a
indiferenca. Esses aspectos podem ser fruto de um alinhamento com orientacbes
humanas improdutivas, como a acumuladora, exploradora ou mercantil. Houve um dia,
numa prova com professor de area técnica e especifica do curso dela, em que ela
estava preocupada com o filho, que estava num ciclo duradouro entre hospital e casa,
pois ele estava doente. Ela havia descoberto ha pouco tempo uma determinada
disfuncéo no cérebro dele que o fazia ter convulsdes e febre alta, de uma maneira
cronica. Ela ndo teve coragem de falar sobre o assunto com o professor, pois ele
gritou com um outro aluno, no mesmo dia, algo do tipo “eu ndo tenho nada a ver com o
seu filho em casa. Se vocé quiser entregar a prova e ir cuidar das suas coisas, €

problema seu”.

A propria pesquisadora foi intensamente afetada pelas percepcdes desses aspectos
na pesquisa de campo, quando sonhou com meninos-homens, alunos de ciéncias
exatas, tendo as testas rachadas em rituais de sacrificio humano pelos professores de
matematica, vestidos de tunicas brancas e com tiaras douradas nas cabecas. Ao final
desse ritual de sacrificio, 0S meninos se reuniam para conversar e competir para ver
guem se machucou mais, como costuma ocorrer depois de provas dessas disciplinas.
Esse aspecto onirico é relevante pois revela certas impressdes inconscientes sobre a
afinidade entre as tradicbes cientificas e religiosas, de sacrificio pessoal e

preciosismo.

Apesar de toda essa influéncia no aluno de economia da cultura de ciéncias exatas, 0

respondente concorda em que a identificacdo com a postura do professor tenha
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influéncias benéficas para a aprendizagem. Em termos de dedicagdo, o aluno
demonstra que se dedica mais quanto mais se identifica com a postura do professor.
No entanto, para ele ha uma diferenca enorme entre se identificar com o professor,
isto €, gostar dele, e estabelecer efetivamente uma relacdo com ele, por
comportamento de apego evasivo pelo estudante. Essa defesa contra frustragdes via
repressao do desejo de estabelecer relacionamentos também aparece quando ele
fala que se ha um alto indice de reprovacdo numa determinada disciplina, a qualidade
do relacionamento com o professor ndo importa, ou seja, quando ha um fracasso na

prestacéo de servigos, pouco importa a relagdo com o cliente, na visao desse aluno.

O aluno da fisica que tinha citado as convic¢des de um professor ressalta o papel de
identificar-se e estabelecer uma relagéo de transferéncia com o professor, como “um
ponto fundamental de em que fluira o aprendizado”, e menciona funcionar melhor com
cobrancas elevadas e um processo educativo altamente diretivo. Essa concepcao
corrobora a do referencial teérico sobre afetividade, em que essa potencializa e

possibilita a aprendizagem.

A aluna da administracédo reconhece que a influéncia dos professores na vida dos
alunos vai além da aprendizagem, como ocorreu com ela. Em termos das suas
escolhas profissionais, ela acabou excluindo certas carreiras por essas se
identificarem com determinados docentes de acordo com sua subjetividade,
influenciada por uma visédo concreta de um conflito de valores protagonizado por ela e

esse professor.

Para ela, ha uma nocéao bem definida de profissionalismo em prestacéo de servigos
educacionais, em que professores que o demonstram através de afetividade,
conteudo, aulas dinamicas e planejadas, por exemplo, sdo bem vistos; no caso deles,
uma reprovacdo em massa € tolerada e aceitavel, assim como um médico com boa
reputacdo é menos repudiado quando comete um erro médico, ou seja, € importante a
pratica de uma ética humanista nas praticas profissionais, através do estabelecimento
de relagOes interpessoais profundas. Segundo ela, “Um relacionamento bom com o
professor [...] permite uma liberdade maior tanto na hora de cobrar dos alunos quanto

na hora deles tirarem as davidas”.
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A maior parte dos estudantes, dos diversos cursos e centros, reitera que “professores
que tem bom relacionamento, que passam o conteudo tem direito a cobrar”. Vé-se
aqui a influéncia da maternagem que da afeto e autonomia, mas cobra
responsabilidade na forma de relacionamento com o professor. O aluno reconhece a
importancia de um bom relacionamento na sua dedicacdo a disciplina, mas se

identifica mais com rela¢cdes que também incluem cobranca.

Percebe-se também nos estudantes da area de computacdo, além da negacao
apenas em nivel consciente da afetividade na relacdo professor-aluno, a visdo de que
um nivel alto de cobranca € um atributo positivo. Nesse caso, a aprovagdo numa
disciplina considerada dificil significa uma recompensa pelo esforco despendido na
aprendizagem do conteudo e a superacao dos proprios limites (valor tipico do género
masculino): “O cara € bom. Quem reprova, a0 menos, sai sabendo. Melhor do que
pegar professor que ndo sabe nada e passar, pois termina que o que a gente aprende

€ muito pouco.”

De acordo com dois relatos de discentes da fisica (F1 e F2), os professores do CCE
em geral promovem um auto-didatismo for¢cado, o que € um sintoma de que a relacao
professor-aluno ndo anda bem. No entanto, uma aluna da fisica encarou esse tipo de
situagdo como um desafio e conseguiu sobreviver ao resto do curso dessa maneira:
“Desde que aprendi a estudar sozinha, ndo tenho tanta dependéncia de professor”.
Esse aprendizado € caracteristica da aluna, que foi mae muito jovem e recentemente,
enxergando formas de lidar positivamente com ambas as situacdes, simultaneamente.
Para ela, o mundo € um lugar competitivo e violento, para o qual os professores, ela
inclusive, devem preparar os alunos: “N&o concordo com a ilusédo de que o bom
professor € aquele que passa todo mundo e ndo exige dos alunos o melhor. Isto esta

fora da atual conjuntura do mundo que vivemos”.

No entanto, ela percebe também a dificuldade de seus colegas em lidarem com
professores deficientes em didatica. A dificuldade principal dela, no entanto foi em
lidar com um determinado professor incapaz de estabelecer relacionamento, pois agia

de forma agressiva devido a sua inseguranca em inicio de carreira docente:

F1 - “Ele foi meu professor de Calculo IV, e odiei ter aula com ele; é um cara
muito estlpido, e afasta qualquer possibilidade de um contato amistoso,

além é claro de o aluno perder o interesse pela matéria e acabar muitas vezes
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"levando nas coxas". Acabei tendo que aprender sozinha e muitas vezes

qguando tinha davidas, tirava com amigos ou com monitores”.

Apesar disso, ela ainda defende a posicao de que se o professor tem didatica e bom
relacionamento, o aluno tem obrigac&o de se dedicar mais, mesmo que haja risco de
alto indice de reprovacédo. Esse relacionamento € visto por ela como um fator decisivo

para o seu bom desempenho nas matérias.

Na opinido de um outro estudante de economia, “o tipo de relacdo que se estabelece
com o professor influencia muito”. Ele acentua essa afirmacédo, comparando com
experiéncias negativas que teve em termos de relagéo professor-aluno: “A rejeicéo ao
professor acaba sendo transferida para a matéria e quando se vai estuda-la, tem-se

uma barreira muito grande. Cria-se um bloqueio psicologico a matéria”.

Em estudantes do curso de economia, foi observada uma forma de relacao
professor-aluno com uma impessoalidade dissimulada em alguns casos: o professor
finge que escuta as queixas dos alunos, sorri, mas nao modifica sua forma de lecionar.
Um desses alunos demonstra a sua indignacdo face a esse quadro: “Bom
relacionamento ndo é apenas o professor ficar sorrindo para o aluno, e sim
demonstrar respeito por ele. Se o indice de reprovacoes € alto e o professor nao faz
nada, é porque nado tem respeito pelo aluno e, portanto, ndo tem um bom
relacionamento”. Ele concorda em que uma relagdo professor-aluno favoravel, aliada
a aulas estimulantes seja importante para ele, reconhecendo as diferengcas que

podem existir entre as pessoas em termos de aprendizagem.

No que diz respeito as caracteristicas relacionais do prestador de servigcos
percebidas pelos alunos, ha uma ambivaléncia e diversidade dos alunos em termos
das lembrancas dos professores do DMAT, em termos de caracteristicas de

relacionamento.

Percebe-se também nos professores uma preocupacdo em separar a subjetividade
nos ambitos profissionais e pessoais, revelando uma certa intencionalidade para se
conseguir lidar de forma positiva, mais assertiva com as turmas dentro de sala de aula.
Isso gera uma disparidade nas interacdes que eles tem com os alunos, em alguns
casos, por exemplo, ha relatos de professores do DMAT que nem cumprimentam 0s

alunos fora de sala de aula.
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Em vérios casos de professores e professoras em inicio de carreira, foram relatadas
postura de arrogancia, inflexibilidade e frieza, que disfarcavam a inseguranca
reprimida por parte do professor. Essa inseguranca pode ser fruto de uma falta de
preparo no curso superior tanto em termos didaticos quanto em termos de conteudo:
“Na sala de aula eram inflexiveis, rigorosos e mal humorados. Fora da sala o contato

era extremamente dificil, como se ndo gostassem de ser professores”.

Houve mais de dois casos de reprovacdo em massa no curso de administracao que se
encaixam no quadro descrito anteriormente, exceto por uma professora efetiva com
mais de uma década de experiéncia lecionando em universidades. As professoras,
em sua maioria, ndo sabiam mostrar aplicagcdes da mateméatica ao curso e cobravam
matematica pura, porque era o que elas sabiam. No caso da docente mais experiente,
ela ndo entendia a diversidade de carreiras e tipos de pesquisa existentes no curso de
administragcdo, cobrando em matematica o conhecimento necesséario para
profissionais da area de pesquisa quantitativa avancada e administracéo da producéo,

por exemplo.

No caso de uma turma de economia, uma determinada forma de relacionamento do
professor se mostrou equivocada, provocando uma situacao de conflito generalizado
na turma: “Ele era "puxa saco" de uma menina que € bastante esforcada”. A postura
do professor de lidar de forma diferenciada com uma determinada aluna deve ter
provocado o ciime do resto da turma, gerando o conflito citado. Essa situacao
provoca reacdes (agressivas ou dissimuladas) parecidas com as do ciime entre
iIrmaos, ou quando os pais da crianga a comparam com algum amigo de modo que ele
sirva de modelo para o proprio filho. Neste tipo de reacéo, a crianca em geral direciona

a raiva para o objeto-modelo ao invés dos pais.

Sobre professores que cobram muito e tém bom relacionamento, um aluno da
computacdo sublinha que é “Muito comum essa situacao. [...] Mas acho que alguns
exageram na hora de cobrar”. Por outro lado, manifesta seu descontentamento com
alguns, devido a extrapolacdo dos limites do aceitavel em termos dessa cobranca:
“Quando nédo tenho bom relacionamento com o professor e ele ainda cobra demais,
simplesmente odeio o cara”. Por exclusao, pode-se inferir uma tolerancia por parte do
aluno em relacdo ao professor com o qual tem um bom relacionamento, mesmo que

cobre muito o conteddo ministrado.
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Outra postura muito comum € a do professor cordial, tanto dentro como fora de sala de
aula: impessoal, sem muitos atritos. Nos relatos de professores, dois deles

responderam exatamente com essa palavra.

No caso de um dos professores do DMAT para o curso de economia, “A postura era
bem democrética, sempre que possivel se discutia a forma de avaliagdo. Como foi dito,

fora da sala de aula ndo havia muito contato.”

Em se tratando das caracteristicas relacionais dos alunos implicitas nos
discursos, para um aluno de economia que se identificou com os valores de ciéncias
exatas, ele “Procur[a] o minimo possivel falar com os professores.”, pois ele “Nao
gost[a] do ambiente de sala de aula que da ao professor poder de comando (grifo
nosso) sobre os demais integrantes da turma”. A razdo da impessoalidade desse
aluno pode estar no seu conflito com figuras que representem autoridade,
principalmente se essas figuras agirem de forma autoritaria: “Mais uma vez nao falarei
nada em termos pessoais”. Nesses casos, ele reprime as suas demonstragdes de

sofrimento e segue em frente com sua representacao de nao-afeto e fortaleza.

Alguns dos alunos fazem um esfor¢co consciente para se relacionarem com o0s
professores de forma satisfatoria. Alguns para obterem beneficios, outros com

interesse real na aprendizagem.

Outros se mostram indiferentes as situacdes e efeitos que suas atuacdes em sala de
aula provocam: “Teve um professor no 2° periodo que era meio esquentado e dava

umas broncas na turma meio que sem razao.”

Quando se trata dos sistemas de valores dos professores do DMAT, h& pelo
menos dois tipos de professores em termos de valores no DMAT: os mais alinhados
com benevoléncia e universalismo, podendo ser identificados com o arquétipo da boa
mae, configurando assim um comportamento norteado pela auto-transcendéncia; e 0s
alinhados com valores positivistas como imparcialidade e impessoalidade, havendo
misturas entre esses tipos dentro desse departamento, devido a concepcgoes
absolutistas de matematica, utilitaristas de tecnologia, além de um possivel
alinhamento com valores de conformidade e status, através de um esforco exagerado

para manutencéo da hierarquia.
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Os aspectos marcantes na prestacao de servi¢cos pelo DMAT, sdo representados
pela influéncia preponderante do desequilibrio provocado por um excesso de
professores despreparados e em inicio de carreira no departamento. Em geral, esses
professores sdo mandados para lecionar em outros cursos e centros, até que eles
“aprendam a lecionar” e sejam escalados para darem aula para o proprio curso de
matematica: “[...] a maioria absoluta dos meus mestres foram os contratados ou

substitutos”.

Isso € uma desvantagem inerente as disciplinas ministradas pelo DMAT para outros
centros, pois os professores efetivos apresentam em geral um nivel maior de
amadurecimento das suas praticas em sala de aula do que os substitutos, até mesmo

pelo tempo de exercicio.

Em alguns casos, ha também uma “falta de interesse (ou excesso de atividades) dos

alunos.”, pois eles ainda ndo aprenderam a conciliar varias tarefas simultaneas.

As respostas obtidas, em relacéo as caracteristicas desejadas pelos alunos nos
professores, destacam a empatia e a preocupacao com o bem-estar do aluno: “[...] se
preocupar com o aluno, dentro e fora de sala de aula”. Em algumas turmas se observa
uma relacdo virtual via internet bastante ativa, e os alunos esperam também que os
docentes facam uso desse mecanismo de interacdo para conduzir as disciplinas. A
segunda é que o professor saiba cativar o aluno para que ele goste da matéria, ou seja,

“seduzir” de acordo com o referencial teérico.

Alguns alunos esperam também que eles desenvolvam no estudante uma consciéncia

critica:

E aquele que instiga o aluno, faz com que ele goste do assunto e,
principalmente, que o faca pensar e entender ao invés de apenas decorar. O
bom professor relaciona sua matéria com outros assuntos fora da sala de
aula e nado se limita apenas ao conteldo e acaba, com isso, marcando
positivamente o aluno. O aluno aprende ndo somente o conteldo com o
professor, mas também aprende algumas licdes para sua vida. O bom
professor € aquele que sabe e cumpre essa importante funcédo social que vai

além das funcdes puramente académicas.
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Nessa visdo, o docente aparece como um guia para o desenvolvimento da sua

autonomia em relacéo ao conteudo.

Essa preocupacdo com o desenvolvimento da autonomia vem também através da
proposicao de desafios por parte do professor, que parece ter mais afinidade com a
idéia de auto-aperfeicoamento do que com uma concepcédo hierarquica de poder, de
afirmacéao do poder do professor e do n&do-poder do aluno: “[...] enviar problemas e
solucbes para os alunos terem davidas ao resolverem os questionamentos fora de

sala de aula.”

Outra forma de enxergar o papel do professor € vé-lo como alguém que apresenta um
leque de opgbes em termos de solugbes de um problema, teorias ou enfoques
tedricos: “O papel do professor é servir como mediador entre o aluno e novas
possibilidades de entendimento de um problema ou da realidade.” Nesse caso, 0
professor realmente toma a direcdo do processo educativo para si, “pegando o aluno
pela mao”, como na origem etimoldgica de pedagogia: “O bom professor deve estar
sempre aberto para as duvidas do aluno e mostrar-lhe as dificuldades que encontrara

para a constru¢cao de um conhecimento solido”.

Junto com essa concepcédo de professor que centraliza, vem também a de que ele
pode cobrar se realmente tiver muito conteudo, didatica e em alguns casos bom
relacionamento, essa Ultima caracteristica sendo menos ressaltada que as anteriores

pelos estudantes.

Uma aluna da administracéo lembrou-se da adequacao a realidade de turma e curso:
“Um bom professor deve a principio entender a realidade em que esta inserido”. Além
disso, ndo basta que ele seja cordial, pois “deve buscar a sua integracdo com a turma
e, aliar os seus objetivos aos objetivos dos alunos que cursam a disciplina.”, isso

resultando numa profundidade maior de relacionamento.

Uma outra, da economia, por ter lidado com professores arrogantes, afirmou:
“Simpatico, humilde e encarar os alunos com sendo pessoas de mesma capacidade

que a dele”.

Um estudante de computacdo demonstrou necessitar de um alto nivel de cobranca

para responder a estimulos e aprender: “[...] quando o professor é fraco vocé tem uma
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tendéncia a relaxar e deixar a matéria acumular”. Além disso, o aluno considera o
conhecimento profundo do conteiddo como um atributo basico do professor. Em
seguida, na ordem de importancia implicita no discurso, aparece “[...] sabe transmitir”,
ou seja, em segundo lugar aparece a didatica dentre os atributos docentes: “E o cara
que tem o conhecimento, sabe transmitir, aumenta o nivel de dificuldade, cobra muito
(te fazendo aprender até as coisas mais complicadas), da provas que nao sejam
faceis”. Nota-se uma influéncia da cultura do curso e do género no discurso do

respondente.

O professor deve também ser benevolente e ndo sé considerar as notas que os alunos
tiraram: “ [...] mas que também avalie o grau de esfor¢o do aluno e n&o apenas o teor
de suas notas”. Por exemplo, para um aluno que sempre tira notas altas, tirar outra
nota alta é relativamente facil. No entanto, para um outro que vinha num ciclo de
conceitos baixos, se recuperar é mais dificil, mesmo que esta recuperacdo venha
através de uma nota mais baixa que a do aluno considerado excelente. Na opiniao

deste aluno, o segundo tipo também deve ser valorizado.

4.2.2. Entrevistas e e-interviews com professores

Os dados a serem analisados neste item foram coletados através de entrevistas
semi-estruturadas e questionarios mandados via e-mail, com posterior retorno caso
houvesse duvidas e aprofundamentos a serem realizados. Foram utilizados também
as experiéncias da pesquisadora como professora substituta do DMAT, no que tange
a observacdes em reunides, recomendacdes de como atuar em sala de aula, em cada
disciplina, de acordo com cada curso e aspectos de seu relacionamento interpessoal

com professores desse departamento.

E interessante notar que os professores, no inicio da entrevista perguntavam qual era
a intencao do trabalho, o0 assunto e se era especificamente sobre o DMAT. Em alguns
casos perguntavam também por que a escolha pelo DMAT, e ndo outro departamento
do CCE ou CT.

As expectativas dos professores em relacdo a docéncia nos diversos cursos se

mostraram divididas. Alguns professores se mostraram bastante assertivos em
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relacdo aos alunos de forma independente do curso e da disciplina em que iam
lecionar. Outros diziam ter a sua dedicacdo afetada por esses cursos. Os restantes
concentraram seus relatos no seu aperfeicoamento, tanto em termos de contetdo

guanto de abordagens no ensino de determinada disciplina.

O primeiro grupo pode ser representado pelo relato de uma professora (P1): “Espero
sempre encontrar estudantes interessados nos assuntos que serdo abordados, além
de esperar dispor de tempo suficiente para preparar boas aulas e provas coerentes
com os objetivos da disciplina”. Segundo um outro docente (P2), esse tipo de
expectativa ndo depende do curso. Um terceiro (P3) explicou que a diferenca nao
deve estar nas expectativas sobre os alunos do curso, e sim no enfoque dado pela

ementa da disciplina.

E enfatizada a diferenca na formacg&o em nivel de ensino médio por uma determinada
professora como fator determinante para as sua diferenca de expectativa em relagéo
aos diversos cursos. Essa professora (P4), diferente da primeira, fez curso normal e
licenciatura em matematica, o que pode fazer com que ela atribua uma importancia
exagerada a formacao dos alunos em nivel basico e ao contetdo em matematica pura.
Ela também optou por uma carreira de pesquisa nessa area em nivel de
pés-graduacdo, por ter sentido falta desse tipo de conteldo no seu curso de
licenciatura. Ela se ressente bastante da falta de op¢édo na época por bacharelado em

matematica na sua cidade de origem.

Um outro professor (P5) ressalta que essas expectativas, apesar de diferentes para
cada curso, ndo sdo sempre concretizadas. Esse professor relata que as vezes vai
com uma expectativa de cobranca e resposta a cobranca em cursos mais concorridos
do CCE e do CT, e termina a disciplina decepcionado. Em outros casos, ele se vé
surpreendido de forma positiva por turmas de cursos menos concorridos desses
mesmos centros, 0 que pode revelar que esta ocorrendo nele um processo de
abertura a mudanca. Segundo o referencial teérico, quando as expectativas do
professor sempre sao correspondidas pelos resultados dos alunos, ele pode néo estar
estabelecendo uma relacdo com eles, ao projetar sua expectativa e forcar sua

realizacdo em detrimento das subjetividades dos alunos.



115

O professor supracitado é efetivo e tem uma histéria de vida muito marcada pela falta
de recursos materiais. No inicio da carreira, ele ainda tinha resquicios de excesso de
confianca provocados por ter conseguido uma admissao para doutorado, sem haver
terminado o mestrado. Ha relatos desse docente sobre provas orais particulares em
sua sala em que ele gritava com alunos e apontava o dedo na cara e aulas em que ele
desdenhava e agredia verbalmente os alunos. Houve um movimento de alunos de
varios cursos e turmas inteiras empenhadas em processa-lo e provocar a sua
exoneracdo. Ao que parece, esse fato desencadeou uma mudanca de
comportamento, pois esse docente tenta atualmente levar os alunos do curso de
matematica a fazerem pesquisa (tendo sido desencorajado pelo resto do
departamento no inicio) e auxilia um curso preparatério provido pelos alunos do PET
de matemética para vestibulandos de ITA, IME, etc. Devido a uma declaracdo desse
docente de que os profissionais do DMAT néo fazem pesquisa, houve um movimento

por parte desses docentes de retorno a essa atividade.

No caso do ultimo grupo apresentado nesse item, temos como relato a fala do
professor P6: “Procuro lecionar uma determinada disciplina consecutivamente por
alguns periodos. Neste sentido a minha principal expectativa € o aperfeicoamento de
estratégias que percebi ndo terem funcionado no periodo anterior”. Nesse grupo estao
os profissionais que tém formacdo em matematica ou engenharia e se interessaram

por métodos em educacdo a partir do momento em que comecaram a lecionar.

Um dos professores desse grupo, que tem mestrado em matematica no IMPA
(Instituto de matematica pura e aplicada — RJ) pretende fazer um doutorado na area
de educacéo. Esse professor foi o que teve problemas com a turma de ciéncia de
computacao e pressionou os aluno através das avalia¢cées. Normalmente ele tem uma
postura franca, aberta, curiosa e benevolente, mas devido a essa situacao singular
(turma auto-suficiente e considerada indisciplinada) ele acabou recorrendo a métodos
tradicionais empregados pelos professores do DMAT.

Quanto aos modelos dos professores de matematica, em geral, os professores do
DMAT consideram a matematica universal, quase uma linguagem divina, com que 0
proprio Criador construiu 0 universo. Para provar essa afirmacao, eles argumentam
que as leis fisicas que regem o universo sao todas matematicas. O relato de um dos

professores (P3) um pouco mais longo merece ser apresentado:
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P3 - Eu acho que a matematica é uma coisa absoluta ai, uma coisa isolada,
ndo é uma coisa inventada pelo homem, nado. Ela estava ai muito antes do
homem. O homem apenas descobre a matematica. Eu acho isso. Acho que a
maioria dos matematicos acha isso; a grande maioria. Uma minoria acha o
contrario, que a matemética é uma inven¢do do homem, € uma maneira do
homem ver as coisas. Nao, ndo é, pelo menos eu acho que ndo. Os nimeros
gue dao origem a matematica ja estavam ai, a nocao de unidade, a no¢éo de
contagem. Os planetas ja giravam ai numa 6érbita eliptica ha muito tempo.

Isso ndo tem nada a ver com o homem.

Esse tipo de concepcdo costuma gerar a de que a educagdo € um processo de
transmissdo do conhecimento, dos que sabem aos que ndo sabem, como na
educacdo bancaria. Percebe-se que ndo ha uma intencionalidade de poder ou
dominacado aqui, e sim de transmissdo de um saber absoluto que ndo tem razdo para

ser questionado.

Esse tipo de concepcdo muitas vezes se choca com as dos alunos (“Conhecimento
nao se adquire, se constréi.”), pois muitos deles concebem o conhecimento como
construcdo humana, o que leva a educagdo a ser vista como um processo de
construcdo conjunto do conhecimento pelos estudantes e professores. Essa

concepcao se contrapde a de educacédo bancaria.

Nos relatos dos professores do DMAT, realmente se observa essa concepcao de
educacdo como transmissdo, com excec¢ao do professor P5, que considera o
conhecimento “uma coisa viva”, contextualizada historicamente. Essas concepg¢des
transparecem nas caracteristicas descritas por eles de um bom professor, de
matematica ou ndo. Normalmente séo citadas o contetdo e a didatica primeiramente.
N&o ha de forma alguma um consenso sobre qual das duas é mais importante, o que
gera um atrito velado entre os que colocam a didatica em primeiro e os que colocam o
conteudo em primeiro, como percebido na convivéncia com eles pela pesquisadora,

ao longo de seu tempo de servigco como substituta.

Uma das professoras (P6) coloca como importante num bom professor a “Clareza na
exposi¢do, bom conhecimento do assunto, ser acessivel aos estudantes, e uma boa
dose de paciéncia”, além de um “bom dialogo com os estudantes”, o que a alinha ao
valor de benevoléncia, ao mesmo tempo em que se percebe a sua concepcao de

conhecimento como transmissao.
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Outra (P4) faz uma distincdo entre professores da educacao basica e do ensino
superior. No professor de ensino meédio, ela considera fundamental que o professor
seja uma pessoa capaz de contextualizar o conteddo e mostrar suas conexfes com o
cotidiano do aluno, o que ela chama de “rechear aquilo de conteudo”. No ensino
superior, ela acha importante que o docente tenha experiéncia em pesquisa e seja
alguém com exceléncia técnica, capaz de formar bons profissionais para o mercado

de trabalho e para a pds-graduacéo.

Outro professor (P7), conhecido pelo seu constante indice elevado de reprovacdes,
boa aptidéo didatica e bom relacionamento com os alunos, considera mais importante
“Estudar o assunto, a ponto de salientar o que é mais importante e criar questdes de
interesse; por outro lado, ter naturalidade no dialogo”. Ou seja, o professor deve
estudar a ponto de atingir uma visdo ampla da matéria, fazendo conexfées com outras
areas e propondo problemas interessantes. Ao mesmo tempo, deve possuir uma boa

capacidade de dialogo, de ser cordial, como se percebe em outra resposta dele.

Existe ainda uma posi¢ao conteudista e reprodutivista muito forte e representativa no
departamento, representada pela idéia de que o bom professor deve saber
matematica e gostar de matematica, além de buscar se aperfeicoar constantemente
em termos técnicos. Essa concepcdo de educacdo leva os docentes a esperar
docilidade dos alunos em aceitarem que a matematica € naturalmente dificil e que os
alunos devem se dedicar mais, mesmo que nao entendam por que estdo estudando
aquilo. Isso frequentemente resulta em atritos em sala de aula com esses professores:
“[...] apenas tenho observado que os alunos estdo muito mal educados, as vezes com

um comportamento lamentavel” (P2).

Em termos das concepcgdes de ser humano, percebeu-se uma distingdo muito nitida
na concepcado de ser humano dos professores, que era mais compreensiva e
benevolente nos mais velhos, e de culpar os alunos pelos seus fracassos nos mais

novos.

Um desses professores mais experientes (P7) relatou: “Quem n&o reclama aos 20
anos, estd morto”. Ele incentiva e aprova o desejo e impeto de mudanca dos jovens,

nao sentindo esse comportamento como algo isolado, entre os professores do DMAT
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e os alunos da UFES. Ele sente que esse comportamento € tipico de jovens

estudantes em geral.

Aquele professor com concepcédo absolutista de matematica (P3) reconheceu que
guando era mais jovem, em seu inicio de carreira logo ap6s o mestrado, tinha um
comportamento arrogante em relagdo aos alunos, por se achar tecnicamente num
patamar superior a eles e pessoalmente se sentir inseguro por nunca ter pisado numa

sala de aula:

“Esse inicio de magistério de todo mundo é assim mesmo: ele é conflitante
com a turma, como se fosse um duelo, na verdade. Ai vai depender muito da
personalidade dele encarar a turma como uma luta corporal mesmo, dele
com a turma, uma luta de espada. Ele ndo pode ser derrotado nas idéias,
tudo que ele fala tem que ser verdadeiro, o aluno n&o pode contestar nada do

gue ele fala. [...] Com o tempo melhora pra alguns.”

No caso dos professores mais jovens, hd uma atitude de “responsabilizar entes
externos pelas coisas que nao dao certo”, como um desses professores (P5) mesmo

condena nos alunos.

No que tange aos fatores que influenciaram na escolha da carreira de
matematica e nos projetos em que estdo envolvidos atualmente, a maioria dos
professores do Departamento de Matematica escolheu fazer bacharelado em
matematica por gostarem dessa disciplina em nivel de educacdo basica. Uma
professora (P4) fez licenciatura em matemaética e foi se aproximando da matematica
pura em seus estudos de pés-graduacdo. Outros quatro (P3, P7 e outros dois ndo
entrevistados) faziam engenharia e decidiram pela mudanca para bacharelado em
matematica. Dois deles terminaram o curso de engenharia e de matematica (P7 e
outro ndo entrevistado). Dois trancaram o curso de engenharia no 4° ano e se
graduaram bacharéis em matematica (P3 e um professor ndo entrevistado). Outros
trés (ndo entrevistados), entretanto, depois de terem experimentado fazer
pos-graduacdes e pesquisar dentro da matematica pura, deixaram a mesma em favor
da pesquisa em educacdo matematica (histéria da matematica) ou da matematica
aplicada (projetos de pesquisa com as engenharias), quando nao se fez uma opcéao
pelas duas (projetos alternando entre as duas areas).
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As caracteristicas importantes na relacdo professor-aluno para os professores
estdo ligadas ao reconhecimento. Percebeu-se que os professores se sentiram mais
valorizados quando os alunos reconheceram, por exemplo, o esforco deles em
planejarem e ministrarem o conteudo de forma didatica. Eles se sentiram também
realizados ao verem a evolugdo em termos de ganho de conhecimento e de
capacidade critica dos seus alunos, principalmente nos que tinham maior dificuldade,

mesmo que houvesse uma reprovacdo como acidente de percurso.

Em contrapartida, eles disseram ter se sentido desmotivados quando os alunos
estudavam somente para “passar” e procuravam decorar férmulas e algoritmos ao

invés de realmente entenderem o conteudo.

Para alguns dos professores mais experientes, “o professor deve primar pelo dialogo,
0 maior indutor da aprendizagem”. Além disso, eles defendem que haja transparéncia
do decorrer do processo educativo, que nao se escondam as idas e vindas, davidas e
pausas da resolucdo de um exercicio, como forma de encorajar 0 aluno a enfrentar
também essas etapas da aprendizagem, com suas angustias e alegrias

caracteristicas.

Depreende-se das respostas obtidas que os fatores com maior influéncia na
configuracdo da atual prestacdo de servicos sdo a experiéncia de vida entre os
professores mais antigos (efetivos) e os mais novos (substitutos ou efetivos), e as
diferencas de culturas entre os departamentos, que geram expectativas diversas

acerca dos relacionamentos professor-aluno e inter-departamentais.

Os professores efetivos mais antigos, com algumas excec¢des, apresentaram menos
dificuldades em termos de didatica e de relacionamento que os professores menos
experientes, substitutos ou efetivos. Esses ultimos se envolveram mais em conflitos
inter-departamentais e atritos nas relagdes professor-aluno, dentro e fora do curso de

matematica.

Percebeu-se também que os professores mais antigos, em geral, preferiram reduzir
sua atuacdo docente ao curso de matematica, 0 que normalmente prejudica o
aprendizado dos alunos dos outros cursos, tanto quando sdo mandados professores
mais inseguros e com deficiéncias de conteudo, quanto nas situacdes em que esses

docentes mais experientes lecionam fora do curso de matematica contra sua vontade.
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Em termos de influéncia das culturas dos cursos nas relacdes inter-departamentais e
professor-aluno, percebe-se que ha uma crenca generalizada de que é dificil se lidar
com os departamentos de matematica e fisica da UFES, pela inflexibilidade na
negociacdo de ofertas de disciplinas, alteragdo das ementas com objetivo de
adequacao a realidade dos cursos, etc. Essa crenca pode ser verificada ao se
conversar com coordenadores, funcionarios administrativos e alunos dos outros
cursos, embora haja excecdes feitas para alguns departamentos, como o de

administragao, em alguns casos.

Quanto as caracteristicas relacionais do prestador de servigos no caso das
aulas de matemaética, em geral, os professores do DMAT se percebem como cordiais,
com algumas énfases diferentes em seus relatos. Em alguns caso, percebe-se a
transferéncia para os alunos de processos dolorosos sofridos pelos proprios docentes
em sala de aula enquanto alunos. Sobre esse aspecto, um professor voluntario do
DMAT, mestrando em ciéncias exatas, comentou antes de entrar em sala de aula: “De
dia, eles [os professores] me ferram; de noite eu ferro com eles [apontando para o0s

alunos dentro da sala de aula]”.

Alguns professores privilegiam o aspecto profissional da relacdo professor-aluno,
agindo de forma cordial com o objetivo de minimizar a possibilidade de atritos, e

cumprindo o que acham ser a sua funcao: “passar o contetdo”.

Outros procuram estabelecer relacionamentos saudaveis e lidar com as
subjetividades e imprevistos que ocorrem naturalmente na relagdo professor-aluno ao
longo das disciplinas, ora de forma mais compreensiva, ora de forma mais firme.

Esses ultimos reconhecem em seus colegas que

P3 - “Muitos professores de Matemética, talvez por inseguranca, acabam se
tornando inacessiveis aos alunos, e consequentemente tornando também a
Matematica inacessivel a eles, que ja tém enraizada a idéia de que a matéria

e dificil.”

Ao final da analise dos dados, revendo todo o texto foi possivel tecer conclusdes sobre

a pesquisa realizada, consubstanciadas no capitulo 5, a seguir.
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5 CONSIDERACOES FINAIS E RECOMENDACOES

Com o crescimento do setor de prestacdo de servigcos a partir de meados do século
passado, houve posteriormente também um aumento da oferta de cursos superiores.
De modo geral, apesar de tedricos da area de educacdo (www.anped.org.br) ndo
tratarem a educacao como prestacao de servigos, percebe-se através de um olhar da
area de administracao que pode haver beneficios dos estudos sobre as prestagdes e
as relacbes de servigcos para o0 ensino superior. Deve-se ter o cuidado, porém de nao
se incorrer no mesmo erro de levar critérios da producéo de bens para a avaliacédo de
servicos educacionais, como visto nas politicas governamentais que influenciam

negativamente nas préaticas docentes.

Em contrapartida, percebe-se, em muitos casos, um excesso de direcionamento e
inflexibilidade desses docentes na definicdo das atividades e parametros da sala de
aula. No caso das culturas das areas de ciéncias exatas e tecnoldgicas, essa
caracteristica pode se tornar mais exacerbadas, influenciando na relacdo
professor-aluno. Nota-se, por isso, com maior énfase, uma dificuldade nas relagcbes

do corpo discente com os profissionais vinculados a essas areas.

Constatou-se através da pesquisa realizada nesse trabalho que os estudantes,
principalmente os ligados as areas de ciéncias humanas e sociais aplicadas, parecem
demandar um prestador de servicos diferente de uma parte expressiva daqueles

frequentemente encontrados na area de matematica.

Apresentado esse pano de fundo, percebeu-se uma grande dificuldade nas relacdes
interpessoais entre professores do Departamento de Matematica (DMAT) e os alunos
para 0s quais lecionam na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).
Confirmaram-se as suspeitas de que essas dificuldades ocorreram devido a ndo se
dar a devida atencdo tanto a qualidade na prestacdo de servicos no que tange a
relacdo cliente-prestador, quanto aos aspectos humanos da atividade docente, no
caso de alguns docentes lembrados de forma traumética pelos alunos.
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A questéo do conteudismo e de problemas na expresséo da afetividade nas relacoes
entre professores e alunos se constituiu em estrangulamento do processo de
aprendizagem, que é o foco da prestacdo de servicos educacionais. Esse
estrangulamento deveu-se a varios fatores como os valores, orientacdes, os tipos de

relacionamentos construidos com os alunos, os conflitos entre 0s cursos, entre outros.

Procurou-se portanto contribuir para uma melhora dessa situacdo através da
compreensao das relacbes que os profissionais do DMAT estabeleceram com o0s
alunos da UFES, através da percepcdo dos alunos sobre as relacfes interpessoais
que permeiam o servico prestado, do levantamento das caracteristicas relacionais do

prestador de servicos e dos valores que norteiam os envolvidos.

Para isso, foi feito um estudo interdisciplinar de referéncias que auxiliassem no estudo
desse problema, com contribuicées da sociologia, filosofia, educacéo e psicologia. Em
seguida procedeu-se a uma pesquisa de campo, cujos dados tiveram seu conteudo

analisado a luz dos construtos desse referencial.

5.1 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da pesquisa de campo da dissertacédo, de acordo com as possibilidades de
analise providas pelo referencial teérico, percebeu-se que havia uma influéncia
proeminente das experiéncias vividas como aluno na atividade docente, através da
criacdo de modelos de professores por eles concebidos. As vezes ela era
demonstrada através de uma atuacao benevolente e compreensiva; outras, por uma
transferéncia para os alunos de processos dolorosos sofridos pelos proprios docentes
em sala de aula na condigdo de alunos. A influéncia dessas experiéncias pode ser
entendida pela Teoria do Apego vinculada a relacdo professor-aluno, no caso de

alunos e professores universitarios.

Por outro lado, percebeu-se que essa impessoalidade disfarcada era também
freqientemente reforcada pelos alunos, que repudiavam a idéia de uma relacéo
professor-aluno mais permeada pela afetividade, por ndo ser esse o costume em suas
respectivas areas de origem, principalmente nos cursos de ciéncias exatas e

tecnolégicas. Esse tipo de cultura de area, além de norteada por uma
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descontextualiza¢ao, no caso da area de exatas, e por uso excessivo da racionalidade
instrumental, na area de ciéncias tecnolégicas, despreza a influéncia das
subjetividades nas rela¢des profissionais com consequéncias desfavoraveis, segundo
uma ética humanista. Enquanto alunos, as experiéncias traumaticas sofridas com
docentes se traduziam em resquicios de comportamentos de apego na forma de
auto-afirmacéo, medo e raiva (dissimulada ou ndo) ao longo das entrevistas. No caso
de alguns alunos mais maduros, ou pela faixa etaria ou pelas suas experiéncias no
mercado de trabalho, havia uma relacéo de cumplicidade (entre professores e alunos
e entre os proprios alunos) que auxiliava os docentes na tarefa de lidar com
subjetividades proprias da vida em sala de aula, devido a uma influéncia de relacdes

interpessoais mais igualitarias.

Todas essas experiéncias, por terem sido proporcionadas pelo Departamento de
Matematica da UFES, permitiram que fossem observados varios aspectos sobre o
contexto da prestacao de servigcos do DMAT para alunos da UFES. Alguns aspectos

que foram fortemente notados serédo abordados a seguir.

Ha um descaso com a parte pedagdgica do préprio curso de matematica e com a
aptidao didatica de seus docentes. Esse descaso foi evidente no deslocamento de
recursos e infra-estrutura da area de ensino de matematica para a criacdo de um
mestrado de mateméatica pura pelo DMAT, no processo seletivo para professores
efetivos, em que € atribuido um peso maior (tanto oficialmente quanto subjetivamente)
ao conhecimento técnico e ao curriculo em detrimento da capacidade didatica dos
sujeitos. Essa énfase se traduziu atualmente numa énfase do curso para uma
matematica absolutista, em lugar de uma matemética mais contextualizada aos
propoésitos da educacao basica, mais ligada a preparacéo para 0 ensino superior e a

preparacao para o mercado de trabalho e vida cotidiana.

O quadro delineado anteriormente pode ser melhor compreendido pela historia desse
departamento, que fez 40 anos no ano de 2005. Em sua origem, o curso de
matematica da UFES era destinado prioritariamente a formar professores em nivel de
educacdo basica. Nesse contexto, os professores e alunos mais interessados na

pesquisa em matematica pura eram relegados a um segundo plano.
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Esses alunos procuraram aperfeicoar sua formacédo académica em pés-graduacdes
de matematica pura, aplicada e educacdo matematica, voltando em seguida para a
UFES como efetivos do DMAT. Dessa forma, conseguiram implementar as mudancas
por eles desejadas anteriormente. Como os docentes de matematica pura sao mais
numerosos, eles reverteram o quadro e deixaram a licenciatura e as preocupacoes
com a area pedagogica em segundo plano. Esses profissionais constituem
atualmente a “velha guarda” do DMAT, tendo alguns deles chegado a se aposentarem.
Como legado, além de enfatizarem a formacdo de bacharéis em matemética pura,
deixaram um quadro de efetivos recém-doutores também ligados a essa area, com o

objetivo de perpetuarem essa situacao.

Essa intencionalidade e direcionamento em termos de area se reflete com frequiéncia
relevante, mas ndo na sua maioria, numa ma-vontade dos professores quando se
trata de lecionar para cursos diferentes do proprio curso de matematica. Ela é
minimizada em cursos com alta relagdo candidato-vaga do Centro Tecnoldgico e de
Ciéncias Exatas. Porém, ha um aumento bastante significante dela no caso dos
cursos de outros centros, devido a conflitos de valores proporcionados pelas

diferencas de culturas de area.

No caso do curso de administracdo, chegou-se a propor por uma das docentes do
DMAT uma reformulagéo da grade do curso, com matematica sendo lecionada mais a
posteriori (sem reformulacdo da ementa), para que o0s alunos entendessem as
aplicacbes da mateméatica em seu curso. Pelo observado nesse relatorio, tal
reformulacdo ndo se mostra suficiente se ndo houver uma preocupacéo dos docentes
em mostrar aplicagbes e contextualizarem essa matéria de acordo com 0S cursos.
Como se percebe um conflito entre as necessidades de contextualizacdo e
atualizacao dos outros cursos e as concepcdes absolutistas por parte dos professores
do DMAT, propbGe-se com base nesse relatério que professores do proprio
Departamento de Administragcdo com capacidade de lecionar matematica sejam os
responsaveis por iniciarem os alunos nessas disciplinas. Essa experiéncia se mostra
bem sucedida pelos cursos de zootecnia, tecnologia mecéanica e desenho industrial da

propria UFES e outros cursos de administracdo de outras universidades brasileiras.
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Num ambito individual, segundo o paradigma humanista radical, cada professor das
disciplinas, por exemplo, do curso de administracdo pode tentar apontar ligacdes
entre as suas disciplinas e as dos colegas de curso, inclusive as disciplinas de
matematica. No caso dos alunos, podem ser realizados grupos de estudos e
organizadas comissoes para tratarem dos interesses dos alunos junto ao colegiado e
aos departamentos, além de pesquisas individuais em busca de bibliografia, de
acordo com as afinidades de cada um, que dé conta de contextualizar o conhecimento

proveniente de disciplinas exatas.

Nos paragrafos seguintes, procede-se a um detalhamento dos resultados da pesquisa

a luz do referencial tedrico.

Na maioria dos casos, os docentes se preocupam de forma proeminente com o
cumprimento da ementa, ndo questionando se ela é valida para o curso ou
desenvolvimento profissional dos estudantes, devido a uma concepcéo absolutista de

matematica. No entanto, os alunos perceberam que hé diferentes tipos de prestadores

de servicos lotados no DMAT (Departamento de Matemética), apesar dessa

caracteristica conteudista bastante aparente:

a) 0s que se preocupam com a aprendizagem dos discentes, de acordo com uma ética

humanista;

b) os que n&o se preocupam, por acharem que a falta de base em termos de educacéao

basica ndo é problema deles devido a seus valores mais individualistas;

C) 0s que encaram a docéncia como um emprego temporario, € por iSSo nao se
dedicam, como ocorre com a maioria dos substitutos, sem se importar com o aspecto

de prestacao de servigcos da sua atividade;

d) os que néo se identificam com a carreira docente, e acabam néo se dedicando ao
trabalho em sala de aula, como ocorre com os professores efetivos que tém mais
afinidade com o trabalho de pesquisa, em que se percebe um conflito interno de

valores onde prevalece a necessidade de subsisténcia.

Dentre os professores descritos, ha uma divisdo clara de opiniées sobre qual € o papel

das relacdes interpessoais para a aprendizagem de matematica pelos alunos.

Principalmente nos casos de professores com relacionamentos precarios com alunos,
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€ atribuida pouca importdncia aos relacionamentos e a afetividade. Uma das
professoras, relatou ser desejavel, mas nao imprescindivel essa capacidade de
estabelecer relacionamentos pelo professor (ela mesmo sendo deficiente nesse
aspecto, como relatado pelos alunos). Para essa docente, a funcdo da universidade é
prover formacdo técnica, na forma de transmissdo de conhecimentos, sendo
relegados a segundo plano aspectos subjetivos como os relacionamentos

interpessoais, pela influéncia preponderante de uma racionalidade instrumental.

Alguns poucos professores atribuem alto grau de importancia a uma boa relacdo com
os alunos, no que acabam por ser melhor sucedidos em seu trabalho docente,
também segundo retorno dos estudantes. Para esses ultimos, deve haver um bom
relacionamento com os discentes para que consigam despertar neles um gosto pelo
estudo de matematica. Percebe-se que o foco € no gosto pelo estudo da matematica,
e ndo na realizacdo de cada estudante, indo contra concepgdes humanistas de

educacao.

Ha diferencas significativas na postura dos docentes, principalmente no que concerne

ao nivel de atrito dos professores com os alunos em sala de aula. Um dos professores
argumentou que essa diferenca se deve ao tempo de servico, havendo excecdes
tanto entre os professores mais experientes, quanto entre os recém-doutores e 0s
substitutos recém-graduados. Essas diferencas também podem se manifestar
temporalmente, de acordo com aspectos subjetivos benéficos ou desfavoraveis a

manutencao da relacado professor-aluno

No caso dos professores menos experientes, ha freqientemente tentativas de

auto-afirmacédo através de comportamentos autoritarios em sala de aula, como ocorre

com o0s substitutos e recém-doutores freglentemente, em que se alia a “ética
autoritaria” com a inseguranca nas formas de apego. H4, pelo menos, duas exce¢des
(dentro de um quadro de professores que serve a toda a Universidade), do género
feminino lotadas no DMAT. Esses comportamentos podem ser provocados por nao
saber como se portar em sala de aula, por faltar uma boa formacéo
didatico-pedagogica que lhes proporcione seguranca e pela ndo-resolucdo de

aspectos pessoais desfavoraveis, que se manifestam em todas as areas da vida.
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Dentre os mais experientes, ha professores com variados niveis de atrito. Alguns,

mais preocupados com a aprendizagem e com menos comportamentos autoritarios,
sdo considerados bons professores pelos alunos e conseguem estabelecer
efetivamente relacionamentos com eles. Outros descarregam frequientemente seus
problemas de relacionamento (conjuge, filhos, etc.) nos alunos em sala de aula, como
relatado pelos alunos préprios. Dentre os que tém maior afinidade com pesquisa e
pouca com atividades docentes, percebe-se que ou ha pouco atrito (por ndo haver
interacdo em sala de aula), ou ha muito (por falta de empatia do professor com a
situacdo de aprendizagem dos alunos), em termos de aspectos qualitativos das

relacdes interpessoais.

Alguns elementos relatados pelos professores e estudantes gue influenciam na

aprendizagem de matematica foram: bom relacionamento, gosto pelo estudo da

matematica pelos professores e pelos alunos, falta de planejamento das aulas, e,
principalmente, a falta de aplicacdo dos conceitos matematicos ao cotidiano ou ao
curso dos alunos. Esse ultimo fator ndo parece passivel de resolucdo na atual
configuracdo das atribuicfes de professores as disciplinas, devido as concepc¢des dos

professores de matematica ja citadas.

Os valores que permearam essa prestacdo de servicos dependeram das interacées
estabelecidas entre as partes, pois ha influéncias dos valores dos professores e de
cada aluno individualmente, de cada turma e de cada curso, que se da na forma de

cultura de area, no ultimo caso e dentro do DMAT visto em sua totalidade.

A cultura da area de exatas € fortemente impregnada dos valores tradicéo,
conformidade, poder e realizacdo, no que é mais ou menos seguida pelos professores
do DMAT. No caso dos professores de matematica, especificamente, ha um forte
componente de preciosismo e de idealizagdo dessa ciéncia em boa parte dos casos.
Ha muitos professores do DMAT ligados a valores de conservacao (conformidade e
tradicdo) e auto-aperfeicoamento (realizacdo e poder). Alguns, no entanto, parecem
ter atitudes mais afins com abertura a mudanca (auto-direcdo e estimulacdo) e
auto-transcendéncia (universalismo e auto-transcendéncia). Os professores do
primeiro grupo, em sua maioria se devotam ao curso de Bacharelado em Matematica,
e os do segundo, as matérias especificas do curso de Licenciatura da UFES, com

excecoes de ambos os lados. Quanto as disciplinas oferecidas para outros cursos, ha
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uma certa ma-vontade em assumi-las por parte dos professores, por uma resisténcia
a contextualizacdo da matematica a nichos especificos, intrinseca as concepcdes da

maioria dos professores do DMAT.

Cada um desses cursos possui uma cultura especifica, moldada por um determinado
sistema de valores, ou seja, possui um conjunto ordenado de valores. Pode haver
conflitos ou afinidades individuais entre professores e alunos, e entre professores e
turmas, em certos casos singulares, devido, por exemplo a diferencas individuais
entre cultura de &rea, cultura de curso e sistema de valores individual. Foi percebido
gue cada cultura de area influencia, de maneira prépria, com seus valores, no modo

de reagir a uma reprovacdo em massa, por exemplo.

No caso do Centro Tecnolégico e do Centro de Ciéncias Exatas, ha poucas
reclamacdes de reprovacdes em massa, pela influéncia dos valores Conformidade e
Tradicdo nas atitudes dos estudantes. Em contrapartida, foi observado nos
estudantes do CCJE um maior nimero de abaixo-assinados entregues ao DMAT
devido a professores considerados ruins por eles.

Além dos fatores citados que influenciam na aprendizagem dos alunos, ha certos

fatores menos relacionados a pratica da sala de aula em si, que influenciam

fortemente na prestacdo de servicos pelos professores: a falta de recursos materiais

para lecionar (canetas para quadro branco, giz, folhas para avaliacdes, etc.), 0s
conflitos entre departamentos (no caso das aulas ministradas para cursos diferentes
do de matematica), e a parte expressiva de professores substitutos lotados no DMAT

(frequentemente designados para lecionar para cursos de outros areas).

Alguns conflitos entre departamentos ocorrem pela competicdo por verbas, outros
pela historia de vida dos professores, entre outros fatores. Alguns professores efetivos
mais antigos iniciaram o curso de engenharia e acabaram optando pelo curso de
matematica, pela sua grande afinidade com essa ciéncia. Eles atuaram ativamente na
mudanca de perfil do curriculo da énfase na formacgéo de professores para a énfase
na formacdo de candidatos a pods-graduacdo em Matematica Pura, o que os levou
primeiramente a um conflito com o Centro Tecnoldgico, que encarava a matematica

como ferramenta, ou seja, uma matematica aplicada as engenharias.
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Em seguida, dentro do proprio Centro de Ciéncias Exatas, ha uma competicdo por
recursos governamentais, em que os protagonistas sdo do curso de matematica e do
curso de fisica. Como o curso de fisica possui uma maior aplicabilidade,
freqlentemente recebe mais verbas de 6rgdos governamentais de pesquisa e da
iniciativa privada comprometida com projetos de engenharia. Nesse sentido, ha um
conflito entre ambos os cursos devido tanto a divergéncias tedricas, quanto por

politicas departamentais.

Outros conflitos departamentais, como no caso dos cursos de Administracdo e
Economia, se ddo devido a uma desvalorizagédo de outras areas do conhecimento por
parte de grande parte dos matematicos do DMAT, como relatado em algumas

entrevistas.

Concluindo, e tentando responder a questao inicial, pdde-se perceber entdo que as
relacfes de servico entre os professores do DMAT e os alunos da UFES séo bastante
marcadas pelo conteudismo e preciosismo de grande parte desses docentes, pelas
suas concepcdes de matematica. Percebem-se, ainda, conflitos departamentais que
marcam as relacdes professor-aluno em parte expressiva das turmas para quem o
DMAT oferece disciplinas, causados principalmente pelos conflitos de valores entre as

culturas de areas distintas.

5.1 RECOMENDACOES PARA TRABALHOS FUTUROS

Na fase de pesquisa quantitativa, que durou aproximadamente uma semana, nao
houve percalgos relevantes a serem relatados aqui. Pelo contrario, ela se mostrou
muito rica, em termos da coleta de relatos informais. Os professores dos cursos
pesquisados mostraram-se bastante colaborativos em ceder parte de suas aulas para
o preenchimento dos questionarios e o pessoal administrativo da maioria dos cursos
colaborou de bom grado na cesséo do mapa de salas e horarios, por periodo, de cada

curso.

Em seguida, foram enviados e-mails para todos os professores constantes no quadro
oficial de docentes do DMAT e para todos os alunos que preencheram o0s

questionarios citados, como forma de iniciar a fase qualitativa. As respostas vieram
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entre dois dias e dois meses aproximadamente, e entdo cessaram. No caso dos
alunos, houve um intenso desejo de colaboracéo, e percebeu-se que eles se sentiam
a vontade ao expressarem suas respostas no meio eletrénico, muitas vezes de forma

nao refletida e espontanea como ocorre nas entrevistas ao vivo.

No caso dos professores, no entanto, houve uma variedade de comportamentos
observados, dentro e fora das entrevistas e e-mails. Alguns perguntavam
costumeiramente como ia a pesquisa e davam sugestdes de como localizar os

colegas de Departamento. A idéia de entrevistar via e-mail foi de um deles.

Em contrapartida, eles se constituiram também na principal limitacdo na realizacao
dessa pesquisa, pela falta de abertura e muitas vezes de sinceridade de parte dos
professores, em relatos informais e na realizagcéo das entrevistas. O que se sentia, na
realidade € que para muitos deles essa pesquisa ndo é digna de mérito por seus
aspectos subjetivos e qualitativos. Até porque para muitos deles, pesquisa de verdade
significa pesquisa nos moldes das ciéncias naturais, com experimentos, métodos

l6gicos e formais, ou amostras estatisticas representativas e calculadas, por exemplo.

Portanto, ao longo de trés das entrevistas com professores, foram dadas respostas
curtas, sem muito valor em termos de conteddo, como forma de ndo se comprometer
e nao contribuir para uma pesquisa néo legitimada. Em compensacao, nas outras trés,
houve variadas intencionalidades percebidas. Um dos professores tentou “converter”
a pesquisadora a “pureza e beleza da matematica’. Outro, tentou mostrar-se
legitimamente preocupado com as atividades de ensino e pesquisa, revelando, no
entanto, uma concepcdo bancaria de educacdo e uma visdo de excludente da
matematica, considerada naturalmente dificil e atividade para as mentes mais aptas.
Uma terceira docente, mostrou apreco aos meétodos qualitativos de coleta de dados e
aos objetivos da pesquisa, porém concebia o ensino superior como formacao

estritamente técnica.

Em termos das recomendacdes futuras, a primeira € que no caso de pesquisas
qualitativas que dependam das informacfes de grupos com parte hostil provenientes
deles préprios, é aconselhavel que se inicie a pesquisa de campo o mais rapido
possivel, pois podera haver empecilhos institucionais e individuais para a realizacéo

do trabalho, ocasionando atrasos longos e imprevistos.
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Devido ao escopo limitado desse trabalho, ndo foram pesquisados cursos também
interessantes para analise da satisfacdo com disciplinas providas pelo DMAT, como
por exemplo, os cursos restantes do CCE, CT e CCJE, além dos outros cursos com
menor quantidade de disciplinas desse departamento que se encontram a margem da

atual grade curricular desses cursos, como ciéncias biolégicas e arquitetura.

Podem ser analisados também outros departamentos das universidades, segundo
outros critérios de analise, por exemplo: poderia ser captada a percepc¢do dos alunos
acerca de todas as disciplinas oferecidas por outros Departamentos para o Curso de
Administracéo, utilizando-se para isso de e-interviews, para uma maior abrangéncia
da pesquisa. Algumas das vantagens dessa técnica sdo a economia de tempo com
transcricdes de entrevistas e a possibilidade de analise de um maior numero de dados
simultaneamente, com consequente perda de profundidade e espontaneidade. Essas
desvantagens se tornam agravadas em pessoas com menos intimidade com meios

eletrénicos.
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APENDICE A — QUESTIONARIOS
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QUESTIONARIO ENTREVISTA PROFESSORES

1.

Quais sédo as suas expectativas quando vocé vai lecionar para os diversos
cursos da UFES?

Quais sdo as caracteristicas que definem um bom professor de mateméatica?

Qual a sua formagao académica? O que levou vocé a escolher esta formagao?

Como vocé se vé em termos de ensino pesquisa e extensao?

Descreva incidentes que marcaram de alguma forma a sua experiéncia em sala

de aula como professor e como aluno (positivamente e negativamente).

Ao longo da pesquisa de campo, os alunos costumavam reclamar bastante dos

professores de matematica. A que voceé atribui isso?

Descreva como €, de modo geral, sua relacdo com os alunos, tanto dentro

como fora da sala de aula.

Qual a sua opinido sobre o que é ser um bom professor?



147

QUESTIONARIO ENTREVISTA ALUNOS

1. O que vocé acha profissionalmente dos professores de matematica que vocé ja

teve na UFES? E pessoalmente?

2.Descreva como €, de modo geral, sua relacdo com os professores, tanto dentro

como fora da sala de aula.

3.0 fato de vocé gostar ou ndo do professor influenciava em que vocé aprendesse a

matéria?

4.Como era a postura deles em sala de aula? E fora? Cite casos que te marcaram de

alguma forma.
5.Qual a sua opinido sobre o que é ser um bom professor?

6.Imagine a seguinte situacdo: vocé tem um professor 6timo, que da atencéo, que
explica, mas que cobra muito o conteddo, exigindo muito mais dos alunos, e isso

gerou até alto indice de reprovagdes. Como vocé vé este professor?

7.Fale um pouco sobre o que pensa e sente a respeito de professores com bom

relacionamento que reprovam muito e professores com relacionamento ruim que

também reprovam muito.

8.Tem alguma diferenca no quanto vocé se dedica, de acordo com a qualidade no

relacionamento com o professor?
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APENDICE B - FREQUENCIAS RELATIVAS AOS CURSOS
PESQUISADOS



FREQUENCIAS RELATIVAS AO CURSO DE MATEMATICA

Questao 1 2 3 4 5
1 0% | 0% |54% | 42% | 4%
2a 0% | 4% | 31% | 38% | 27%
2b 0% | 12% | 31% | 38% | 19%
3 4% | 0% | 4% | 42% | 46%
4 12% | 15% | 31% | 31% | 12%
0% | 0% | 12% | 38% | 50%
6a 0% | 4% | 46% | 38% | 12%
6b 0% | 12% | 35% | 38% | 15%
6¢ 0% | 8% | 35% | 54% | 4%
6 15% | 19% | 27% | 31% | 8%
7 8% | 8% | 46% | 35% | 4%
8 0% | 23% | 23% | 42% | 12%
9 4% | 8% | 35% | 42% | 12%
10 4% | 15% [ 42% | 35% | 4%
11 0% | 4% | 8% | 12% | 77%
12 4% | 4% |[50% | 31% | 12%
13 4% | 4% |[50% | 31% | 12%
14 0% | 4% | 31% | 35% | 31%
15 0% | 12% | 27% | 46% | 15%
16 0% | 0% | 15% | 38% | 46%
17a 81% | 12% | 4% | 0% | 4%
17b 81% | 12% | 4% | 0% | 4%
17c 81% | 12% | 4% | 4% | 0%
18 4% | 27% | 38% | 19% | 12%
19 4% | 12% | 31% | 19% | 35%
20 4% | 8% | 35% | 42% | 12%
21 8% | 8% | 19% | 42% | 23%
22 4% | 15% | 23% | 35% | 23%
23 0% | 4% | 35% | 50% | 12%
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FREQUENCIAS RELATIVAS AO CURSO DE FiSICA

Questao 1 2 3 4 5
1 10% [ 27% | 41% | 17% | 5%
22 12% | 28% | 33% | 24% | 3%
2b 3% | 26% | 28% | 33% | 10%
3 3% | 7% | 22% | 17% | 51%
4 7% | 22% | 31% | 22% | 17%
2% | 9% | 21% | 25% | 44%
6a 20% | 27% | 28% | 17% | 8%
6b 8% | 22% | 23% | 32% | 15%
6¢ 8% | 32% | 31% | 24% | 5%
6 23% | 20% | 20% | 27% | 10%
7 15% | 25% | 22% | 24% | 14%
8 17% | 12% | 24% | 20% | 27%
9 13% | 13% | 20% | 37% | 17%
10 13% | 15% | 28% | 32% | 12%
11 7% | 2% | 8% | 20% | 63%
12 3% | 7% | 32% | 22% | 36%
13 10% | 13% | 25% | 32% | 20%
14 2% | 12% | 25% | 38% | 23%
15 7% | 20% | 32% | 30% | 12%
16 0% | 5% |[17% | 36% | 41%
17a 80% [ 10% | 7% | 2% | 2%
17b 87% | 7% | 5% | 2% | 0%
17c 83% | 7% | 8% | 2% | 0%
18 14% | 25% | 28% | 14% | 19%
19 5% | 9% | 17% | 33% | 36%
20 3% | 14% | 15% | 47% | 20%
21 2% | 8% | 17% | 34% | 39%
22 10% | 21% | 34% | 28% | 7%
23 5% | 32% | 46% | 10% | 7%
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FREQUENCIAS RELATIVAS AO CURSO DE ADMINISTRACAO

Questao 1 2 3 4 5
1 4% | 33% | 49% | 15% [ 0%
2a 16% | 27% [ 35% | 18% | 4%
2b 9% | 29% | 39% | 18% | 5%
3 9% | 7% | 20% | 36% | 29%
4 9% | 12% | 21% | 33% | 25%
0% | 16% | 36% | 34% | 14%
6a 5% | 27% | 38% | 20% | 11%
6b 5% | 20% | 34% | 23% | 18%
6¢ 11% | 25% | 46% | 13% | 5%
6 16% | 25% | 35% | 16% | 7%
7 9% | 30% | 39% | 16% | 5%
8 9% | 16% | 36% | 20% | 18%
9 11% | 20% | 32% | 21% | 16%
10 14% | 27% | 32% | 20% | 7%
11 4% | 4% | 9% | 16% | 68%
12 4% | 16% | 33% | 25% | 22%
13 9% | 16% | 38% | 25% | 13%
14 4% | 13% | 50% | 16% | 18%
15 13% | 18% | 38% | 27% | 5%
16 2% | 2% | 16% | 36% | 45%
17a 66% [ 18% | 9% | 2% | 5%
17b 68% | 16% | 11% | 2% | 4%
17c 57% | 20% | 18% | 2% | 4%
18 11% | 20% | 27% | 25% | 18%
19 9% | 7% | 13% | 38% | 34%
20 5% | 9% | 30% | 45% | 11%
21 5% | 11% | 29% | 38% | 18%
22 16% | 25% | 39% | 14% | 5%
23 9% | 38% | 36% | 18% | 0%
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FREQUENCIAS RELATIVAS AO CURSO DE ECONOMIA

Questéao 1 2 3 4 5
1 11% | 18% [ 53% | 16% | 1%
2a 13% | 25% | 25% | 31% | 7%
2b 10% | 17% | 33% | 31% | 9%
3 6% | 14% | 23% | 16% | 41%
4 14% | 19% | 31% | 16% | 20%
5% | 10% | 24% | 41% | 20%
6a 7% | 14% | 26% | 39% | 15%
6b 6% | 9% | 33% | 34% | 18%
6¢C 13% | 14% | 38% | 24% | 11%
6 17% | 14% | 26% | 24% | 19%
7 7% | 15% | 32% | 26% | 20%
8 10% | 17% | 30% | 27% | 15%
9 6% | 6% | 24% | 28% | 36%
10 8% | 10% | 39% | 25% | 18%
11 5% | 5% | 13% | 16% | 63%
12 8% | 14% | 29% | 36% | 14%
13 5% | 5% | 34% | 26% | 31%
14 5% | 7% | 28% | 32% | 28%
15 10% | 16% | 33% | 34% | 7%
16 0% | 1% | 20% | 38% | 41%
17a 68% [ 13% | 6% | 7% | 7%
17b 68% [ 15% | 6% | 8% | 3%
17c 65% [ 15% | 9% | 8% | 3%
18 8% | 15% | 23% | 26% | 27%
19 2% | 10% | 23% | 30% | 35%
20 5% | 17% | 33% | 33% | 13%
21 9% | 15% | 31% | 26% | 19%
22 20% | 16% | 43% | 17% | 3%
23 9% | 15% | 52% | 23% | 1%
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FREQUENCIAS RELATIVAS AO CURSO DE CIENCIAS DA COMPUTACAO

Questao 1 2 3 4 5
1 4% | 17% | 45% | 31% | 4%
2a 10% | 18% | 37% | 24% | 11%
2b 2% | 5% | 33% | 34% | 27%
3 2% | 8% | 16% | 17% | 57%
4 4% | 8% | 16% | 36% | 36%
0% | 5% | 24% | 45% | 27%
6a 7% | 18% | 30% | 29% | 16%
6b 2% | 13% | 35% | 34% | 16%
6¢ 2% | 16% | 37% | 34% | 11%
6 17% | 5% | 33% | 33% | 12%
7 13% | 12% | 41% | 22% | 12%
8 8% | 5% | 35% | 34% | 19%
9 5% | 8% | 34% | 33% | 20%
10 11% | 18% | 34% | 28% | 10%
11 7% | 4% | 11% | 18% | 60%
12 2% | 10% | 29% | 43% | 16%
13 4% | 13% | 36% | 30% | 17%
14 2% | 12% | 25% | 37% | 23%
15 5% | 13% | 31% | 42% | 8%
16 1% | 6% | 19% | 37% | 36%
17a 82% [ 10% | 6% | 1% | 1%
17b 87% | 7% | 2% | 2% | 1%
17c 81% | 11% | 4% | 4% | 1%
18 13% | 33% | 19% | 23% | 12%
19 5% | 20% | 16% | 27% | 31%
20 10% | 11% [ 39% | 34% | 7%
21 6% | 10% | 29% | 39% | 17%
22 7% | 12% | 39% | 34% | 8%
23 4% | 7% |[48% | 34% | 7%
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FREQUENCIAS RELATIVAS AO CURSO DE ENGENHARIA CIVIL

Questao 1 2 3 4 5
1 9% | 25% | 47% | 18% | 0%
2a 12% | 22% | 31% | 27% | 8%
2b 4% | 16% [ 32% | 40% | 8%
3 11% | 14% | 25% | 14% | 36%
4 6% | 10% | 21% | 31% | 31%
4% | 10% | 24% | 43% | 19%
6a 22% | 30% | 32% | 14% | 3%
6b 14% | 26% | 36% | 18% | 6%
6¢ 17% | 25% | 41% | 16% | 1%
6 23% | 20% | 26% | 26% | 5%
7 22% | 25% | 28% | 24% | 1%
8 22% | 13% | 29% | 21% | 15%
9 17% | 22% | 36% | 21% | 3%
10 23% | 27% | 36% | 13% | 1%
11 2% | 4% | 14% | 19% | 62%
12 2% | 12% | 33% | 28% | 25%
13 11% | 12% | 32% | 34% | 11%
14 6% | 17% | 30% | 36% | 10%
15 12% | 25% | 36% | 26% | 2%
16 3% | 11% | 24% | 42% | 21%
17a 72% | 12% | 7% | 5% | 4%
17b 70% | 12% | 9% | 4% | 5%
17c 61% | 12% | 11% | 9% | 6%
18 14% | 18% | 34% | 23% | 11%
19 7% | 15% | 25% | 24% | 30%
20 8% | 24% | 29% | 33% | 6%
21 9% | 18% | 27% | 34% | 12%
22 14% | 24% | 44% | 15% | 3%
23 14% | 21% | 47% | 19% | 0%
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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