KAREN DE ALMEIDA RODRIGUES

JUBILAMENTOS E REPROVACOES REPETITIVAS :
EXPRESSOES DE SABERES E PRATICAS

NA VIDA UNIVERSITARIA
(UM ESTUDO NA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA)

UBERLANDIA - MG X
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
2004



UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

KAREN DE ALMEIDA RODRIGUES

JUBILAMENTOS E REPROVACOES REPETITIVAS:

EXPRESSOES DE SABERES E PRATICAS NA VIDA UNIVERSITARIA
(UM ESTUDO NA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA)

Dissertagdo apresentada a Banca Examinadora da
Universidade Federal de Uberlandia, como exigéncia
para a defesa e obtencdo do titulo de Mestre em
Educacao.

Area de Concentracio: Saberes e Praticas Educativas

Orientadora:Profa. Dra. Selva Guimaries Fonseca

UBERLANDIA - MG

2004



UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

JUBILAMENTOS E REPROVACOES REPETITIVAS:
EXPRESSOES DE SABERES E PRATICAS NA VIDA UNIVERSITARIA
(UM ESTUDO NA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA)

Dissertaciao de Mestrado apresentada por Karen de Almeida Rodrigues, em 5 de julho
de 2004, ao Programa de Mestrado em Educacido da Universidade Federal de
Uberlandia, e aprovada pela banca examinadora constituida pelas professoras:

Profa. Dra. Selva Guimaraes Fonseca - UFU
( Presidente)

Profa. Euldlia H. Maimoni - UFU
( Profa. Titular)

Profa. Marildcia de Menezes Rodrigues — UFU
( Profa. Titular)



Aqueles que nao encontraram forcas para descobrir o valor
legitimo de suas vozes e experiéncias em sua formacao
profissional e académica.

Aos pesquisadores que investigam e se comprometem com
a Inclusdo e com a humanizagdo/democratizacdo nos
caminhos educativos.

A Déa Nibia, Elvio e Selva, com carinho, por suas
posturas que me transmitem a fé na vida e no potencial
dos seres humanos para transformacoes e superacgao.



AGRADECIMENTOS

Antes de agradecer quero brincar com a palavra... Brincar ndo é descompromisso
ou falta de espirito cientifico, a0 meu ver, € justamente o espirito da alegria de viver, de
com-viver, que tem faltado para que as pesquisas cientificas possam tornar a vida das
pessoas mais éticas e prazerosas, mais leves e com maior espago para poderem considerar
0 “outro”, o valor de suas e de outras vidas.

Uma pesquisa s6 tem sentido, ao meu ver, se puder “A — gra — dé — ser... dar de si
ao outro... com o sentimento de gratidao por essa possibilidade de poder assim participar
da vida coletiva ... revelar os muitos de cada um que compdem 0 nosso ser: para mim isso
¢ agradecer: revelar que nos constituimos como pessoas em relagdo uns com 0s outros; € a
acdo de cada um tem efeitos em toda a rede onde estamos todos. Brincar com a palavra
agradecer nos pode mostrar que precisamos de “ser com o outro”’, esteja ele para ser
jubilado, condecorado ou seja um alienado... Brincar com a palavra agradecer é mostrar
que a vida € um compromisso ético, para a alegria de poder comemoré-la a cada instante,
aconteca o que acontecer. Agradecer € “cultivar a arte do encontro”, reconhecer que 0s
outros tdo diferentes € que nos tecem o ser, € viver para muito além das palavras.

A pesquisa apresentada ndo teria sido possivel se ndo existissem vOces.

Deus... Tudo.

Elvio e Déa Nibia... Porto seguro, carinho e referéncias de vida, companheirismo,
dedicacdo e compromisso ético, valores humanos. Vida! Obrigada por tudo.

Lyanni e Laura... Amor, sentidos para a vida, alegria de viver, simplicidade e
valor do dia a dia... a beleza e o sentido de cada um...inspiracdo para tudo o que faco e
defendo. Obrigada por vocés estarem ao meu lado sempre.

Profa. Selva... Paciéncia, tolerancia méaxima para comigo... Compreensdo e carinho.
Profissionalismo, ética e humanidade... Obrigada pelos caminhos que me apontou e pela
forma respeitosa com que me orientou. Se nao fossem suas qualidades como ser humano e

profissional, essa pesquisa, com certeza, ndo teria sido concluida.

— Selma e Fabio, Flavia e Eric, Kiko, Sandra, Mara, Luis Fernando e Juliane, Luis Flavio e
Amanda, Lais, Cleusa e Valter, Silvia, Vanda e Luis Otavio, Nilo e Isolina, Antenor e

Neide, Ana. Incentivos. Aconchego e presenca nos momentos dificeis. Familia querida.

Agradeco a todos os que me acompanharam e deram suporte durante o percurso da

pesquisa; e aos que estiveram mais proximos por suas atitudes de carinho e atenc¢ao:



— Suelene, Marlene, Maria Liucia, Maria de Fatima, Elaine, Izilda, Maria Alzira,
Cristianne, Joana e Léia. Crescimento cotidiano. Trabalho em equipe. Confianca e “for¢a”

aos meus investimentos profissionais e pessoais todo o tempo.

— Maria Luiza, Gleide e Joca, Valéria, Rosana, Noémia, Flavinha, Cris e Jorge, Leda,
Betinho e Marilene, Leda, Rosa Elisa, Joseane, Elaine, Maria Luiza, Ithamara, Lili,

Helena, Vanja, Nelva, Paula, Cibele,Vanda e Tat4, Claudinha. Amizade, apoio e lealdade.
— Flavio César Freitas. Disponibilidade para orientar a apresentacdo do trabalho.
— Cristina e Donizetti. Amizade. Transcri¢do cuidadosa e detalhada do resumo.

— James e Jesus. Encorajamento, paciéncia e atencdo. Eficdcia e carinho durante esses

anos na Secretaria do Mestrado em Educacao.

— Prof. Wellingthon e Gleber. Disponibilidade em esclarecer dividas e pelos histéricos -

académicos.

— Paulo Peres Rangearo. Cuidado e rigor no levantamento dos dados. Amizade.

— Leonice, Ana Paula, Danielle, Claddia, Marcella e Verdnica. Trabalho com detalhes, na
transcricao das fitas.

— Profa. Marisa Lomdnaco e Profa. Silvana Malusa. Significativas sugestdes durante o
Exame de Qualificacao.

— Aparecida Portilho César (Doca). Compromisso, gentilezas e agilidade as minhas

solicitagcdes sobre as leis.

— Porf. Jomar e Viviane. Receptividade humanistica, envio dos meus questiondrios e

valorizag¢do da pesquisa.

— Equipe da PROREH, da PROEX, da DIRES e aos colegas da Reitoria da Duque de

Caxias. Calor humano e interesse pelo trabalho.

— Ione Mercedes Miranda Vieira. Revisio cuidadosa, detalhada dos textos.

— Todos os sujeitos que responderam aos questiondrios € 0s que participaram das
entrevistas orais. Disponibilidade em compartilharem suas experi€ncias. Vozes, reflexdes
para encontrar caminhos possiveis a “pluralizacao das chances”.

— Professores e colegas/companheiros de jornadas do Mestrado e da minha formagao
académica. “Geografias”...

— Profa. Euldlia Henrique Maimoni e Profa. Marilticia Menezes Rodrigues. Compromisso
e viabilizacdo da defesa desta pesquisa. Coragem. “Devir-encontro”.

— Leitores. A pesquisa ndo teria sentido possivel se ndo existissem voces.



Fiz de mim o que ndo soube,
E que podia fazer de mim ndo o fiz.
O dominé que vesti era errado.
Conheceram-me logo por quem ndo era e ndo desmenti, e perdi-me.
Quando quis tirar a mdscara,
Estava pegada a cara.
Quando a tirei e me vi ao espelho,
Jd tinha envelhecido.
Estava bébado, jd ndo sabia vestir o domino que ndo tinha tirado.
Deitei fora a mdscara e dormi no vestidrio
Como um cdo tolerado pela geréncia
Por ser inofensivo.
E vou escrever esta historia para provar que sou sublime.
( Fernando Pessoa, 1978:259)



SUMARIO

LISTA DE SIGLAS

RESUMO

ABSTRACT

INTRODUGAO. ...t 14

CAPITULO 1
CONVERGINDO CONCEPCOES, OBJETIVOS E PRATICAS AO PERCURSO

INVESTIGATIVO SOBRE PROCESSOS DE JUBILAMENTO.........cccccccevueneennen. 32

1.1. Perspectiva Emancipatoria da €dUCacao........cccueeevueieriiieriiiiiiiieeniieeeiee e 37

1.2. Perspectiva Socio — histdrica — politica da educacao.........ccccueeeeuveeriieeenieeeiieeeieeens 42

1.3. Perspectiva Democratizante: A “escola do SUJEIt0”.......c.eeeviveeerveeerieeeieeeiee e 47

1.4. Sociologia do Sujeito: O fracasso escolar €XiSte?......cueeruiiiriieeriiieeniieeniee e 53
CAPITULO 2;

EXPERIENCIAS, DEVIR, ENCONTRO:0 PERCURSO METODOLOGICO....... 63

2.1.Histoéria Oral e Epistemologia Qualitativa:

Experiéncias — “devir’” — NCONIIO. .....ccoutiiriieiriieeriee ettt ettt et e st e e s e e b e e saeee s 65

2.2. Historias, pessoas, caminhos, trilhas, novas descobertas............cccovvveeviieiniiennieennne. 77
CAPITULO 3

ENTRE — DIALOGOS.......ccooeevvviemmrieeimreeessesesessesssssssesssssssesssssssssssssssesssssssnesssssnns 98

3.1. Histéricos-académicos, discursos e sujeitos:expressoes de suas
histérias na Universidade Federal de Uberlandia..............cooueeviiiiiiiniiniiinieiiciiienieceee 104

3.1.1. “A Universidade nao pode ser responsabilizada por todas as mazelas da sociedade, e o

papel do Estado, comO fICA77......coouiiiiiiiiiie et 106
3.1.2. O ingresso na UFU e a reversao de eXpectativas..........cevvuveeriueeeriieeenieesneeeenieesnnnens 111
3.2. O lugar dos percursos de vida do sujeito dentro da Universidade.............cceevuveeenneen. 128

3.2.1. Multiplos fatores determinantes relacionados aos jubilamentos..............c.ccceevveennne 131



CAPITULO 4

DIALOGOS EM CONSTRUGCAO.............ooioieieoeeeeeeeeeeeeeeee oo 143
4.1. A composi¢ao curricular como espaco de Vida.........ccceevvveeeiiieeiiieeiieeeriieeiee e 147
4.2. Avaliag@o culturalmente construida: Praticas ou vicios avaliativos?........c...ccceeeueeeee. 153
4.3. A comunicac@o além dos CONEUAOS. .......ueeruierriiiiniiieeiie et 166
4.4. Complexificacdo dos sentidos dO SADET.........ccccuveeriiieriieeiee et eee e 174
4.5. Pluralizag@0 das ChANCES........cccueeviiiiiiieeiiie ettt e e e 190
CONSIDERACOES FINAIS...........cccooooiiiimmiooeeeeeeeeeeeeeeoeeeeeeeseeseeeee e 204
BIBLIOGRAFTA ..ot 223

ANEXOS. ...t e 235



LISTA DE SIGLAS

ANDIFES - Associacao Nacional dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino Superior
CAPES - Fundacao Coordenagdo de Pessoal de Nivel Superior

CNE - Conselho Nacional da Educacao

CONAES - Comissao Mista do Congresso Nacional de Avaliagcdo do Ensino Superior
CONGRAD - Conselho de Graduagao

CONSUN- Conselho Universitario

COPEV - Comissao Permanente de Vestibular

CTBC - Companhia Telefonica do Brasil Central

DIASE — Divisao de Assisténcia ao Estudante

DIESU - Divisao de Esportes e Lazer

DICOA - Divisao de Controle Académico

DIRAC —Diretoria de Administracdo e Controle Académico

DIRAD -Diretoria de Admissao Docente

DIREN —Diretoria de Ensino

DIRES - Diretoria de Assuntos Estudantis

DIVRU - Divisao de Restaurante Universitario

ENC - Exame Nacional de Cursos

ENADE - Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
FACED - Faculdade de Educagao

IES — Institui¢des de Ensino Superior

IFES - Institui¢des Federais de Ensino Superior

INEP —Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
LDB - Lei de Diretrizes e Bases.

PAIES - Programa Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior
PRGRA- Pré-Reitoria de Graduacdo

PROEX — Pré-Reitoria de Extensdo, Culturas e Assuntos Estudantis
PROREH - Pré-Reitoria de Recursos Humanos

SEAOS - Setor de Apoio e Orientacdo Social

SEAPS — Setor de Apoio e Orientagcdo Psicopedagdgica

SESU — Secretaria da Educacdo Superior

SINAES - Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior
UFU - Universidade Federal de Uberlandia

UNESCO - Organizacgdo das Nacoes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura



RESUMO

A pesquisa que realizamos foi desenvolvida no periodo de 2002 a 2004. Objetivamos compreender e
problematizar saberes e priticas que orientam e expressam condutas educativas produtoras de
jubilamentos e de reprovagdes repetitivas. Analisamos objetivos, intencionalidades e préticas pedagdgicas,
no contexto sécio-econdmico-cultural e politico da educagdo superior, articulando-as com a anélise das
possiveis causas dos jubilamentos e das reprovacdes repetitivas. A situacdo dos alunos, matriculados na
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) a partir de década de 1990 e jubilados até o ano de 2001,
inseridos em um conjunto de processos educativos dentro da Universidade Federal de Uberlandia, foi o
universo da nossa investigacdo. O caminho metodoldgico foi a abordagem qualitativa; a histéria oral
temdtica e a epistemologia qualitativa. Realizamos andlise estatistica dos dados pelo sistema SPSS for
Windows 10.0. Trabalhamos com a andlise e correlacdo entre nossas fontes de indicadores: os histéricos —
académicos de cento e trinta e trés estudantes; vinte e trés questiondrios respondidos; entrevistas orais com
seis alunos selecionados; entrevistas com coordenadores dos sete cursos com maior incidéncia de
jubilamentos no periodo pesquisado; e com trés representantes das instidncias administrativas da UFU
relacionadas com o ensino; documentos institucionais e de outras instancias afins. Fundamentamo-nos nas
perspectivas emancipatoria, scio-histérica-politica, democratizante e da sociologia do sujeito. A pesquisa
levou em consideracdo trés dimensdes: alunos, coordenacdes dos cursos e o discurso oficial. As categorias
abordadas relacionam-se aos significados que atribuiram as suas experiéncias com as avalia¢des; com o
curriculo; com as comunicacgdes interpessoais dentro da UFU; a complexidade de sentidos nas suas
relacdes com o saber; e a0 que propdem para a pluralizacdo das chances. Constatamos que os problemas
das reprovacdes repetitivas e dos jublilamentos estdao profundamente relacionados a uma combinacdo de
diferentes fatores tais como: despreparo para as agilidades das transformag¢des contemporineas,
desmotivagdo, dificuldades em conciliar trabalho e formacdo profissional, relagdes e comunicacdo
interpessoal, despreparo diddtico e metodoldgico de alguns professores, dificuldades financeiras dos
alunos. Nossa intencao foi contribuir para que estudantes, professores, gestores da drea do ensino superior,
possam repensar critica e criativamente seu cotidiano e como sdo construidas as concepgdes que 0s
mobilizam em suas préticas.



ABSTRACT

The present research was carried out from 2002 to 2004 and aimed at understanding and
questioning knowledge es that orient and express educational procedures which produce
repetitive fails and jubilamentos ("jubilamento" takes place when a student is not able to meet the
deadline to conclude his course, being thus dismissed from university without having graduated).
We analysed the intentionalities, objectives, and pedagogical practices in the context of college
education, articulating them with the analysis of the possible causes of the jubilamentos and
repetitive fails during the course. The focal point of the investigation was the life and learning
process of students enrolled in courses at the Federal University of Uberlandia (UFU) since the
decade of 1990 and jubilados until 2001. All this was seen paying attention to the complex
socio-economic-cultural-political context of the educative processes in the university. The
methodological choice was the research of qualitative approach and the inspiration came from
both the thematic oral history and qualitative epistemology. The statistical analysis of the data
was done using the SPSS sytem for Windows 10.0. We worked with the analysis and correlation
of our sources of indicators: academic histories (documents presenting the summary of the
students' academic life) of one hundred and thirty-three students; twenty- three questionnaires
answered by students; six oral-thematic interviews with students; interviews with the
coordinators of the seven courses with the highest incidence of jubilamentos in the investigated
period; interviews with three representatives of the university administrative sectors; institutional
documents; and documents from other related sources. We worked with the following
perspectives: emancipatory, socio-historical-political, democratizing, and of the sociology of the
subject. The analysis took into consideration the three dimensions to the problems of jubilamento
and repetitive fails: students, coordination of the courses, and the official discourse. We observed
the meanings attributed to the experience with evaluations, with the curriculum, and with
interpersonal communication inside the university, and also the meanings attributed to the
complexity of senses in their relations with knowledge and to what is proposed for the
pluralization of the chances. We ended up verifying that the problems of repetitive fails and
jubilamentos are deeply related to a combination of different factors such as: not having the
necessary preparation to cope with the agilities of contemporary changes; lack of motivation;
difficulties to coordinate work and professional formation; problems of interpersonal relations
and communication; unsatisfactory didactic and methodological preparation of some teachers;
and financial difficulties. We hope that with the results of the present research students, teachers,
and administrators of college education may critically and creatively rethink their everyday life
and also the way the conceptions that mobilize them in their practices are structured.
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JUBILAMENTOS E REPROVACOES REPETITIVAS:

EXPRESSOES DE SABERES E PRATICAS NA VIDA UNIVERSITARIA
(UM ESTUDO NA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA)

INTRODUCAO )
CONSTRUINDO CAMINHOS - DESCONSTRUINDO MASCARAS

Quanto mais investigo o pensar do povo com ele, tanto mais
nos educamos juntos. Quanto mais nos educamos, tanto
mais continuamos investigando. Educacdo e investigacdo
temadtica, na concep¢do problematizadora da educagdo, se
tornam momentos de um mesmo processo.

(Paulo Freire, 1979:120).

A aventura de enveredar por novos caminhos, ao investigar os campos das vidas de
outros seres humanos, implica abrir o nosso préprio ser para transmutar-se € abrir-se ao
inesperado, ao desconhecido e ao estranho, ao novo e ao diferente, aos antagonismos e as
afinidades, ao que pode vir a ser apds uma conversa, um encontro, uma leitura, uma
descoberta...

Pesquisar em ciéncias humanas requer o desenvolvimento de andlises cuidadosas e
objetivas, a0 mesmo tempo em que tem a complexa pluralidade da condicdo humana como
eixo norteador de seus estudos.

Como nos ensina Bernard Charlot (2002, p.98-108), em entrevista concedida a Selma
Garrido Pimenta, em 28 de mar¢co de 2001, editada com sua palestra “Formacdo de
Professores: a pesquisa e a politica educacional”, no quarto capitulo do livro “Professor
Reflexivo no Brasil”, “ao pesquisador cabe uma postura analitica mais prudente, pois implica
em dizer sobre o que € e ndo sobre o que deve ser’”.

O autor diferencia o ato da pesquisa do ato do ensino, esclarecendo-nos que o
primeiro faz recortes, ocupando-se apenas de certos aspectos da totalidade da situacdo
educacional, e ndo se pode misturar um discurso politico e um discurso cientifico; enquanto o
segundo é “um ato global e contextualizado, visa a metas, objetivos; tem uma dimensao

axioldgica, uma dimensao politica; o ensino estd tentando realizar o que deve ser, a pesquisa
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ndo pode dizer o que deve ser”.

Charlot (2002) alerta-nos, com sabedoria, sobre a necessidade dos pesquisadores
reconhecerem que ‘““a pesquisa nao pode dar inteligibilidade a todas as minimas a¢des da vida
do professor na sala de aula”, sendo, portanto, o seu papel “ndo dizer o que o professor deve
ser’, mas, sim, o de “forjar instrumentos, ferramentas para melhor entender o que estd
acontecendo na sala de aula; criar inteligibilidade para melhor entender o que estd
acontecendo ali”.

Essa énfase dada por Charlot (2002) procura evitar a onipoténcia do pesquisador e
localizd-lo no lugar que, segundo Charlot, ele deve ocupar em seu campo de agdo,
considerando os contextos maiores, complexos e multifacetados do ensino; reconhecendo seu
campo de estudo e o seu exercicio da pesquisa como apenas uma instrumentalizacdo, que
permita melhor repensar e compreender o que estd acontecendo naquela situagdo pesquisada,
e contribuir na publicizacdo de seus resultados. Nesse sentido, é que pretendemos orientar os
caminhos desta pesquisa sobre os jubilamentos, possibilitar espaco para um repensar e
reorientar questdes relacionadas a este fendmeno que tem acompanhado a formacdo
académica de alguns alunos que ingressam na universidade.

Trabalhar com a diversidade de experi€ncias vividas por outros seres humanos
instiga-nos a mudltiplas questdes; implica compromisso, amor e respeito para com a
singularidade e, concomitantemente, para com a coletividade, a fim de compor condi¢des
possiveis para a abertura de fecundas transformacdes possibilitadoras de crescimento e
aprendizagens.

No campo da educacdo, consideramos imprescindivel a interlocu¢do entre os seus
agentes, tanto do ensino como da drea administrativa e do corpo discente, estabelecendo
relacdes comunicativas uns com o0s outros que sejam significativas, respeitosas e que
promovam crescimento pessoal e profissional.

Para compreender o compromisso politico com o que pode recuperar a condicdo
humana, soécio-politico-cultural e critica, tanto daqueles que trabalham na instituicdo
educacional como dos que usufruem e participam de seus servicos e das pesquisas em
ciéncias humanas, pensamos ser crucial que o resultado de suas atividades possa ressoar em
um trabalho intelectual critico e transformador de seus atores. E necessario, para atingir esses

objetivos, que cada um possa ser colocado e colocar-se como agente social, inserido e
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engajado na coletividade, porém, considerado na sua dimensado subjetiva.

Com essa perspectiva é que a afinidade e a identificagdo com o tema proposto nesta
pesquisa foram sendo despertadas e ganhando forca: “Jubilamentos e Reprovagdes
Repetitivas: Expressoes de Saberes e Praticas na Vida Universitaria”.

A partir dos atendimentos psicoldgicos aos estudantes universitdarios da Universidade
Federal de Uberlandia, realizados no Setor de Apoio e Orientagao Psicopedagdgica (SEAPS),
nossa equipe percebeu que educagdo, saide mental e condi¢des para uma cidadania digna
encontram-se intimamente entrelacadas.

O SEAPS e o SEAOS sdo os setores da Divisdo de Assisténcia ao Estudante
(DIASE), os quais, juntamente com a Divisao de Esportes e Lazer (DIESU) e a Divisdo de
Restaurante Universitario (DIVRU) estdo diretamente vinculados a Diretoria de Assuntos
Estudantis (DIRES), compondo uma das édreas de atuacdo da Pro-Reitoria de Extensdo,
Cultura e Assuntos Estudantis (PROEX). A DIRES, por meio do Centro de Atendimento ao
Aluno (CEAL), tem como principal finalidade “promover a execugao de politicas que possam
garantir o ingresso, permanéncia do estudante na institui¢do, contribuindo para a formacao
académica, qualidade de vida, o exercicio da cidadania critica e para a participacdo do
estudante no processo de valorizacdo e consolidacdo da universidade publica, gratuita e de
qualidade” (GUIA ACADEMICO, 2003, UFU).

O trabalho no SEAPS consiste em atender estudantes universitirios na clinica
psicolégica do SEAPS com a psicoterapia individual ou grupal, ancorando-nos na
fundamentagdo psicanalitica; realizar trabalhos de cardter educativo e preventivo como o de
“orientacdo em saude” a familiares, coordenadores de curso e professores; estruturar
workshops para trabalhar relagdes interpessoais ou outras necessidades solicitadas pelos
cursos, realizando-os com turmas de um curso especifico em anfiteatro ou sala dos campi
universitarios; elaborar dindmicas de grupo em equipe, conjuntamente com as assistentes
sociais do Setor de Apoio e Orientagao Social (SEAOS) e a técnica em desportos do Setor de
Esporte e Lazer(SELAZ) da Divisao de Esporte e Lazer Universitario (DIESU estudantis
(D.C.EE.e D.A.’s).

Alguns estudantes que chegam ao SEAPS solicitam atendimento em psicoterapia por
apresentarem dificuldades emocionais e psicopedagdgicas, trazendo como queixa principal o

risco de serem ‘“‘jubilados” e outros, por estarem em uma situacdo académica, na qual sua
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matricula para algumas disciplinas ndo poderia ser realizada, por terem caido na “regra”.

A maioria dos alunos que nos procura, ao ser passivel de jubilamento, € encaminhada
ao SEAPS por coordenadores de curso ou professores, somente depois que sua situacdo
académica ja se encontra critica. Mas algo estd acontecendo de singular e Unico em seus
processos particulares de vida; além de existirem alunos nessas condi¢des que nunca nos
procuraram. Neste sentido, surgiu a necessidade de investigar, conhecer e compreender a
diversidade de fatores causais imersos nessas diferentes vivéncias.

Alguns desses pacientes expuseram, em suas falas, questdes sérias relacionadas ao
campo da educacdo e inspiraram o tema sobre jubilamentos e reprovagdes repetitivas desta

pesquisa de mestrado.

JUBILAMENTOS INTERROGANTES

Dentre os alunos atendidos no SEAPS, duas histérias de vida nos remeteram a
questdes inquietantes relacionadas a pratica social da educagdo, instigando o desejo de
investigar outras vozes parecidas, e poder contribuir com a descoberta de alternativas efetivas,
para que suas vidas académicas ndo viessem a configurar quadros tao graves como estes: Um
aluno, com histéria psiquidtrica pregressa, logo ap6s ingressar na UFU e matricular-se em um
curso concorridissimo, ficou sete semestres seguidos sem freqiientar as aulas (entre
trancamentos e reprovagdes por falta). Depois desse periodo, freqiientou as aulas com bom
aproveitamento por cinco semestres, sendo posteriormente acometido por um transtorno
mental que sempre o acompanhou, quando entrou em regime especial, paralisou seus estudos,
tendo sido encaminhado para uma orientacdo no SEAPS, somente nesse momento. Outra
aluna foi encaminhada, apés freqilientar por sete anos um curso, para o qual, desde o inicio,
ndo apresentou aptiddes para exercer a profissao, e saiu da universidade sem diploma, por ter
sido jubilada, voltando a realizar “servigos eventuais”.

A partir desses casos, acentuou-se a necessidade de buscar um conhecimento da
realidade oficial dessas situagcdes académicas, dentro da Instituicdo, e de pesquisar normas e
critérios que as regularizam. O Conselho Universitirio (CONSUN), da Universidade Federal
de Uberlandia em reunido ordindria, realizada ao primeiro dia do més de abril do ano de 1986,

ao tratar da resolug¢do n.° 03/86, determina,de acordo com o Decreto-lei n.” 464, de 11 de
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fevereiro de 1969, com a redagdo que lhe deu a Lei n.° 5789, de 27 de junho de 1972, que:

(...) seja aplicada a pena de jubilagdo ao aluno do curso de graduacdo que ndo houver
concluido o curso no tempo maximo fixado pela legislacdo para a sua conclusdo, ficando
este estudante impossibilitado de prosseguir no curso universitirio que vinha sendo
realizado, com a perda da vaga respectiva; perdendo o vinculo (representado pela
matricula) com a Institui¢do, mas tendo o direito de prestar novo vestibular para o
mesmo curso ou curso diferente e nele se matricular, observadas as exigéncias legais
(RESOLUCAO N° 03/86, DIACA/CEBIM/UFU).

O CONSUN/UFU, no uso das atribui¢des que lhes sdo conferidas no artigo 24 de seu Estatuto,
em reunido ordindria, realizada ao primeiro dia do més de Abril do ano de 1986, tendo em vista
a aprovacdo do relatério dos seus membros e, considerando que, no caso o aproveitamento ou
ndo dos estudos anteriores (do jubilado que apds novo vestibular se matricula no mesmo curso
ou em outro), se insere na drbita da competéncia da Universidade, consoante disposto no § 2°
do artigo 23 da Lei n.° 5540, de 28 de novembro de 1968;

Considerando que o aluno ainda ndo jubilado, mas em vias de jubilacio, possa entender como
sendo da sua conveniéncia submeter-se, desde logo, a novo vestibular;

Considerando, ainda, a orienta¢@o que, a prop6sito, vem sendo adotada pelo Conselho Federal
de Educag@o, em diversos pareceres;

Considerando, finalmente, que ha necessidade da formulacdo de normas regulamentadoras da
questdo, no ambito da Universidade. (RESOLUCAO N° 03/86, DIACA/CEBIM/UFU, 12 JUL.
1986).

Segundo a Resolugdo n°® 01/2000, capitulo IX, da dilagdo de prazo em seus art. 29,

paragrafo unico, art.30, institui -se que:

Art. 29 Ao aluno que ndo concluir o curso no tempo determinado pela legislacdo de que
for portador de deficiéncia fisica, assim como de afeccdes, que comportem em limitagao
da capacidade de aprendizagem, e ainda em casos de forga maior, devidamente
comprovados a juizo da Instituicdo, podera ser concedida dilagdo de prazo.

Pardgrafo tnico. A Universidade poderd conceder dilacdo de até 50% (cinqiienta por
cento) do prazo estabelecido para conclusdo do curso de graduacdo que esteja cursando,
ao aluno mencionado no caput deste artigo.

Art. 30. Compete ao colegiado de curso de graduagdo deliberar sobre a concessdo de
dilacdo do prazo, nos termos do art. 1° da Resolug@o n® 02/81, com a redacdo dada pela
Resolugdo n° 05/87, do Conselho Federal de Educacdo — CFE, observado ainda o
disposto nos artigos 2° e 3° da citada Resolucdo n°® 02/81.

A questdo, porém, indica ser mais complexa do que aspectos puramente normativos
ou a orientagdo para outro vestibular; demandando o livre trdansito entre os saberes (...)
(Gallo, p. 115-133,1997).

Esta pesquisa € permeada por um pensamento investigativo que deixa surgir questoes
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intrigantes. Se, por um lado, podemos conhecer a estrutura da Institui¢do, refletirmos sobre
sua estruturagdo curricular, por outro, damo-nos o direito de refletir sobre as possiveis
significacdes de termos, conceitos e idéias que podem abrir possibilidades que facilitem
construgdes para o exercicio de um novo paradigma na educagao.

O termo jubilado, no Vocabulério Juridico (1993), refere-se a condecoracdes por
desempenhos brilhantes na carreira profissional, honra ao mérito, alegria, aniversario solene;
contentamento, quando se refere a pessoas em geral; sendo que, quando se aplica 0 mesmo,
para categoria estudante, o seu significado é o oposto, designando um CASTIGO, sua
exclusdo dos exames por ndo ter conseguido o desempenho exigido.

Esse paradoxo, que traduz uma ironia, faz-nos pensar: que lugares representam e
ocupam os estudantes em nossa cultura e nas préprias instituicdes em que estdo inseridos?
Existirdo outras situacdes académicas nas quais os estudantes vivem esse periodo de suas
vidas de forma tao desestruturada? Assim, surgiu a motivacao para investigar as reprovacoes
repetitivas, que levam os estudantes a “cairem na regra”.

Com relagdo ao que nés denominamos “reprovagdes repetitivas”, e ao que os alunos
denominam, com uma expressao criada por eles — “Cair na regra”, a Universidade Federal de
Uberlandia criou a norma que consiste em determinar que, se o aluno “for reprovado trés
vezes em uma mesma disciplina, ao solicitar sua matricula geral no curso, podera matricular-
se em um numero de disciplinas, correlacionado com o nimero de aprovagdes que obteve no
semestre anterior, na proporcio dada pelo quadro” (RESOLUCAO N° 01/2000, DO
CONSELHO DE GRADUACAO), que apresentamos em seguida, o qual foi extraido da
Resolucdo n® 01/2000, do Conselho de Graduacdo, atualmente em vigor, a qual fixa normas
de matricula, de desempenho académico e de controle escolar para os cursos de graduacao da

Universidade Federal de Uberlandia.

A = aprovado

M = matriculado



20

DN W W N &

AN B W W N W

~N| G| K| W W D D

ool N | B W W N W

O| | O | B~ W W| N ©o©
0 | | | B W W N O

OO\]O‘\UI-PL»JI\)P—*OE

[S—
(=]

Ainda com relagdo a esta norma, pela Resolugdo N° 01/2000, € ressaltado que devem
ser respeitados, em quaisquer casos, os limites previstos na norma especifica do curso; o
nimero de disciplinas pode ser excedido para permitir ao aluno matricula em todas as
disciplinas nas quais esteja enquadrado; ndo fica sujeita a esta norma o aluno que estiver
requerendo as disciplinas que lhe faltam para concluir o curso; esta norma sé € valida para os
cursos que tém matricula por disciplina e para o aluno que foi reprovado trés vezes na mesma
disciplina.

Tal norma foi criada pela U.F.U., enquanto que “a pena de jubilacdo” € efetivada de
acordo com o Decreto-lei n.° 464, de 11 de fevereiro de 1969, que estabelece normas
complementares a Lei n°® 5.540, de 28-11-1968, e d4 outras providéncias com a redacdo que
lhe deu a Lei n.° 5789, de 27 de junho de 1972, e vigora em nivel nacional. De acordo com
este Decreto-lei, em seu art.5°, “nas Institui¢des de ensino superior que mantenham diversas
modalidades de habilitacdo, os estudos profissionais de graduagdo serdo procedidos de um
primeiro ciclo, comum a todos os cursos ou a grupos de cursos afins, com as seguintes
fungdes: a) recuperagdo de insuficiéncias evidenciadas pelo concurso vestibular na formacao
de alunos; b) orientagdo para escolha de carreira; c) realizacdo de estudos bésicos para ciclos
ulteriores”.

Foram vdérios os processos de modificacdes no Ensino Superior da Reforma

Universitaria (Lei 5.540/68) até se elaborar a atual Lei de Diretrizes e Bases (L.D.B. —Lei n°
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9.394/20/12/1996). Atualmente, a Resolu¢do n® 01/2000 do Conselho de Graduagdo da UFU
fixa normas de matricula, de desempenho académico e de controle escolar para os cursos de
graduacao da Universidade Federal de Uberlandia, e serd discutida mais pormenorizadamente
no terceiro capitulo.

Nos fluxos de ensino/aprendizagem da UFU, mostra-se grave a situacdo revelada
pelos dados DICOA/UFU a respeito da situacdo da vida académica do aluno que “cai na
regra”’: geralmente, apresenta repeténcia por mais de trés vezes em mais de uma disciplina, e
os seus indices de reprovacdo em outras disciplinas € significativo.

Terao esses alunos que “cairam na regra” a perspectiva de, num futuro bem préximo,
comporem o quadro dos alunos com evasdo académica? Como as coordenacdes de curso t€m
conduzido estas situagcdes pedagdgicas?

Na verdade, o proprio CONSUN, nos estimula, enquanto educadores e formuladores
de politicas publicas, a buscarmos novas solucdes para essa problemadtica de relevancia social,
no ambito educacional, tanto na UFU, quanto em outras universidades.

Estes dados revelam-nos uma rede de interacdes a ser trabalhada de forma a
conseguirmos prevenir alguns casos de jubilamento; e a emergéncia de intervir com estudos e
pesquisas, indicando novas estratégias com relacdo a dinamica do processo
ensino/aprendizagem dos que se encontram em situagdo de risco académico.

Seus histoéricos, por serem repletos de reprovagdes por freqii€ncia e por nota ou por
trancamentos de disciplinas, e alguns, por pedido de dilacdo de prazo, geralmente, parecem
caracterizar-se por uma marca, um golpe identificatério em suas perspectivas e projetos nos
ambitos afetivo, pessoal, académico e profissional. Mas, serd que € este o significado do
jubilamento para todos que o viveram? O que cada um estd pensando, vivendo e desejando
ao tracar um percurso académico dessa maneira? Qual sentido teria lutar tanto para ingressar
em um curso e, depois, realizd-lo com elevado indice de reprovacdes?O que estd motivando
estas situacOes de baixo desempenho académico? Qual serd a postura das coordenagdes de
curso sobre esses alunos? E as normas e projetos institucionais, como contemplam tais
situacdes? A Instituicdo Universitdria implica-se e responsabiliza-se em algum nivel nesse
sentido?

Nossa hipétese inicial era de que muitos alunos que chegam a ser jubilados vieram a

apresentar reprovacdes repetitivas em seus histéricos — académicos. Assim, passamos a
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trabalhar, como j4 anunciamos, com os alunos que se matricularam na UFU a partir da década
de 1990 e foram jubilados até o ano de 2001. Mas, a medida que fomos adentrando o campo
de investigacdo, nos didlogos com as fontes, percebiamos a espiral de hipéteses que eles nos
apontavam, e, entdo deixamos as hipdteses em aberto.

Contextualizar o periodo em que esses alunos ingressaram e realizaram seus estudos
pode auxiliar a perceber as injungdes soécio-politico-econdmicas e culturais, dentro da
Universidade e dos fluxos de atividades desenvolvidas por seus atores sociais, professores,
técnico-administrativos, alunos, administradores, as politicas nacionais no campo da educacdo
e os organismos que sobre ela exercem influéncias.

Nobuko Kawashita (2003) traca um panorama em que mostra como as reformas
educacionais dos anos 1990 foram marcadas pelo processo de globalizacdo, pelo pensamento
neoliberal e por crise de paradigmas e de valores em varios campos tedricos, inclusive a
educacdo e a ética.

Segundo a autora, a década de 1990 foi um periodo marcado por processos
contraditoérios, com o processo de redemocratizacdo do pais, por um lado, e a adog¢do do
projeto politico neoliberal e a adesdo as repercussdes do processo de globalizacdo. Assim,
nesse periodo, houve a elaboracio da Constitui¢do e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, com o “embate entre dois modelos, um excludente e marcado pela 16gica financeira
e atrelado aos interesses do capital internacional e nacional e, outro, pela visdo social que
privilegia o acesso e a ampliacdo dos direitos sociais”.

Segundo Radamés de S4 (1995, p. 113), apesar dos esforcos, de 1968 até 1995, “ndo
houve qualquer processo de reformulagdo das Universidades”. Antes do término dos trabalhos
da Assembléia Nacional Constituinte, iniciaram-se as discussOes sobre a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, sendo o projeto desta LDB aprovado pela Comissao
de Educacao, Cultura e Desportos da Camara em junho de 1990.

Com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, logo a construcio do projeto da LDB
foi iniciada, tendo como principios, em seus debates, a garantia da escola publica, laica e de
qualidade; a gratuidade e a gestdo democrdtica da Educacdo; a valorizacdo dos profissionais
da Educagdo com a garantia de um piso salarial profissional; no Brasil todo, ocorreram
semindrios, conferéncias, congressos académicos e sindicais; sendo estruturado o Férum

Nacional em Defesa da Escola Publica, de fundamental importancia no processo constituinte,
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o qual se desdobrou em Foruns estaduais e municipais. Todo esse trabalho buscou coesdo de
forcas para intervirem no processo constituinte.

Em 1993, foi aprovado na Camara dos Deputados, um projeto de LDB congregando
a sintese das diferentes propostas.

Entretanto, ao chegar no Senado, houve a disputa entre o substitutivo Cid Sabdia que
expressava as propostas do Férum, e o projeto Darcy Ribeiro, que articulava com a base
governista presente no Senado e na Camara dos Deputados. Fernando Henrique Cardoso, ao
eleger-se Presidente da Reptblica, nomeou o Senador Darcy Ribeiro como relator na
Comissdo de Constitui¢do e Justica; sendo que a matéria do projeto Darcy Ribeiro passou a
ser apreciada, e, por meio de manobras regimentais, o projeto Darcy Ribeiro substituiu o
origindrio da Camara dos Deputados, limitando a atuagdo do Férum a apresentacdo de
emendas ao texto.

Esta nova LDB — Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996 —, ao ser aprovada,
demonstrou o dominio de um projeto neoliberal de F.H.C., e retratou a conjuntura
extremamente adversa para o movimento social e sindical, com os setores populares e
democraticos sendo minoritdrios no Congresso Nacional; embora, de algum modo, a
resisténcia e pressdoes do Férum Nacional, em Defesa da Escola Publica conseguissem alterar
o projeto inicialmente apresentado por Darcy Ribeiro.

Atualmente, a reforma universitdria continua em debate, sendo que, na péagina
inicial do MEC, acessada em 10/03/2004, foi divulgado um encontro realizado no dia 23 de
marco no Rio de Janeiro, em que o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), a Organizacdo
das Nacgdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) discutiram a reforma
universitaria.

O CNE, desde sua criacdo pelo Decreto n° 3.295, de 15 de dezembro de 1999, vem
debatendo todas as questdes relativas a Educac@o Nacional. Formado por duas Camaras, a de
Educagdo Basica e a de Educacdo Superior, o Conselho promove anualmente varios féruns
nacionais e regionais. O papel das instituicdes de ensino superior publicas e privadas, a
autonomia universitdria, gerenciamento, gestao e estrutura, acesso € permanéncia, programas
e conteudos, e avaliacdo sdo os sete eixos fundamentais da reforma universitdria, definidos
em comum acordo entre o grupo executivo da reforma do ensino superior, coordenado pelo

secretario-executivo do Ministério da Educagdo, Fernando Haddad, e 18 entidades
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representativas da comunidade académica, durante reunido ocorrida em fevereiro de 2003, em
Brasilia.

A Associa¢ao Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior
(Andifes), em 08 de marco de 2004, também iniciou em Sao Paulo o semindrio O Papel da
Universidade no Desenvolvimento da Ciéncia, da Tecnologia e da Inovacdo, promovido pela
Andifes e pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), o qual é o segundo de uma
série de cinco debates realizados pela Andifes, com o objetivo de subsidiar a proposta de
reforma universitaria que estd sendo elaborada pelo MEC. A Andifes pretendeu debater os
seguintes temas, relacionados a esse, nas cinco regides do Pais até 27 de abril de 2004:
Curriculos, Responsabilidade Social e Avaliagdo, Autonomia, Financiamento e Gestao,
Carreiras e Relagdes de Trabalho, da Expansdo e Democratizacdo do Acesso ao Sistema
Federal de Ensino Superior. Posteriormente, ird analisar as sugestdes origindrias de cada
encontro e formatar um documento que serd entregue ao ministro da Educagdo, Tarso Genro.
A associacdo congrega 54 institui¢des de ensino superior, que atendem mais de 600 mil
alunos em todos os Estados brasileiros.

Percebemos a relevancia social de nosso tema de investigacdo, por se tratar de
inclusdo e permanéncia no ensino superior, € estar relacionado com a complexidade de
relacdes dentro de todo o conjunto dos processos educativos em uma Universidade Federal de
Ensino Superior, o que tem sido foco das novas politicas e discussdes dentro do MEC e da
Secretaria de Educacdo Superior, fomentando os debates coordenados pela Andifes, pelo
CNE e outros organismos politicos.

Nesse sentido, podemos salientar o valor de nossa pesquisa ao possibilitar reflexdes
sobre a fundamentagdo dos caminhos educativos que adotamos em nossas ag¢des cotidianas,
em nossos valores, posturas e saberes — qual o sentido histdrico daquilo que defendemos e em
prol de qué, de quem e de quais principios — estruturamos nossas praticas, quais concepgoes
defendemos.

Buscamos, ao ouvir os discurso dos coordenadores de curso € dos alunos
pesquisados, encontrar em suas proprias vozes, caminhos para estruturar novas estratégias —
éticas — que valorizem o coletivo e a subjetividade conjuntamente, ndo caindo nas
contradicoes de negar nossos principios como o fizeram aqueles defensores, hoje do

neoliberalismo e que, no passado, militavam pelo ensino publico, laico, de qualidade e
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socialmente referenciado; fazendo vigorar os principios democréticos e éticos, superando o
individualismo liberal.

Esta pesquisa tem como pressuposto que alunos com insucessos escolares podem
apontar tanto as falhas quanto possiveis solu¢cdes na dindmica do funcionamento e das
praticas e trocas de saberes instituidos na formag¢do académica oferecida pela universidade.

Explicitar esses conflitos, imersos em uma “aparente minoria”, pode nos ajudar a
perceber a necessidade de aprender, a partir do que acontece com eles, para buscarmos
alternativas nos processos pedagdgicos. Esta “minoria” expressa saberes e praticas que nao
sdo exteriorizados nem valorizados nos processos avaliativos.

Assim, esta investigacdo tem como objetivo geral compreender e problematizar
saberes e praticas que orientam e expressam condutas educativas produtoras de jubilamentos e
de reprovacdes repetitivas na dimensdo do aluno, das coordenagdes de curso e da prdpria
institui¢do universitaria.

Portanto, a situacdo de vida e de aprendizagem dos alunos inseridos em um conjunto
de processos educativos dentro da Universidade é o eixo norteador desta pesquisa. Para
compreender melhor nosso foco de estudo, torna-se crucial investigar a natureza do contexto
em que se processa, como € a realidade da instituicdo em que se dd e das politicas que o
influenciam.

Especificamente, a investigacdo tem como objetivos: 1) discutir intencionalidades,
objetivos e praticas pedagdgicas no contexto da educagdo superior; 2) analisar possiveis
causas dos jubilamentos e das reprovacdes repetitivas a partir das vozes dos jubilados, dos
coordenadores de cursos e dos representantes das instancias administrativas relacionadas ao
ensino, e do discurso oficial da Instituicdo; 3) analisar saberes e praticas educativas,
dimensionados a partir da problemaética dos jubilamentos e reprovacdes no contexto da UFU.

Bernard Charlot (2002, p.90) esboca “como ponto central considerar as praticas dos
proprios alunos, as relacdes entre as praticas dos alunos, as préticas dos docentes, e também a
questdo das estruturas e das politicas educacionais”; o fundamental em suas pesquisas € a
“questdo da relacdo com o saber, da relagdo com a escola”, o que serd também foco deste
estudo sobre os alunos jubilados.

Partindo do principio de que o saber refere-se a vida, habilidades, valores, posturas,

cultura e ndo somente ao conjunto de informagdes e titulos adquiridos, e ao lembrar que
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“quem vive sabe, mesmo sem saber que sabe” (LISPECTOR, p. 17, 1978), estaremos
estruturando a nossa escuta, andlise, compreensao e interpretacao dos dados.

O caminho metodolégico é a pesquisa de abordagem qualitativa. Como fonte de
dados, utilizamos vinte e trés questiondrios escritos; entrevistas orais realizadas com
coordenadores de sete cursos com maior incidéncia de jubilamentos no periodo pesquisado, e
com seis alunos que foram jubilados por apresentarem, além da motivagdo para participarem
da pesquisa, pelo menos duas dessas varidveis: diversas reprovagdes repetitivas, pedidos de
dilacdo de prazo, transferéncia, inaptiddo para o curso, além de termos utilizado também
entrevistas com os representantes das instancias administrativas relacionadas com o ensino.
Foram investigados documentos institucionais, tais como legislacdo do ensino superior,
resolucdes e diretrizes que regem o estatuto da UFU, relacionadas com a questdo dos
processos de jubilamento, assim como os guias académicos; os dados estatisticos fornecidos
pela Divisdo de Controle Académico (DICOA) e pela andlise dos cento e trinta e quatro
histéricos — académicos dos alunos jubilados até o ano de 2001, matriculados na UFU a partir
da década de 1990.

Durante toda a investigagcdo, foram usados nomes ficticios dos sujeitos pesquisados
para preservar a €tica do sigilo e o cardter de invisibilidade dos sujeitos entrevistados.

A metodologia da pesquisa inspira-se na Histéria Oral e na Epistemologia
Qualitativa. Consideramos ser possivel articular as duas metodologias, por considera-las
complementares, pelo fato de ambas valorizarem o sujeito da experiéncia: a Histéria oral
considerando a sua voz e o resgate e apropriacdo de sua prépria percep¢do do que vivenciou,
tornando possivel a sua ressiginificagdo e valorizagdo; e a epistemologia qualitativa por
priorizar a sua constituicao inserido em um contexto sdcio-histérico-politico e cultural, no
qual se processa a sua experiéncia singular e os efeitos desse contexto na formagdo de sua
subjetividade. Articuld-las possibilitou-nos aproximar dos sentidos atribuidos por cada sujeito
ao processo de jubilamento, a0 mesmo tempo que nos permitiu, nos caminhos de nossa
investigacao, transitar pelo contexto académico mais amplo.

As entrevistas com os sujeitos foram integralmente transcritas, € a sua andlise foi
feita a partir do que apareceu e apresentou uma regularidade, tratando os discursos como
praticas descontinuas e considerando sempre a forma presente como se faz o discurso de cada

um, tendo claro o nosso nio saber sobre suas fontes. O fundamental, a nosso ver, foi valorizar
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as vozes dos proprios entrevistados, apreendendo-os em seu estatuto de agentes sociais
singulares inseridos em uma sociedade.

Enfatizamos as trés questdes centrais da equipe “Escol” de Bernard Charlot: qual o
sentido que a atividade educativa tem para os seus participantes, se permite a mobilizacao de
uma atividade intelectual critica, e qual prazer experienciam com ela, tanto em relacdo as
atividades do ensino relatadas pelos sujeitos como com relacdo a prépria atividade de
participar dessa pesquisa.

Para Aquino (1997, p.106), “na producdo de um conjunto de saberes sobre o sujeito,
sd0 os proprios sujeitos que se fundam no interior das praticas instituidas (sempre instituintes,
portanto) da escolarizacdo”.

O engajamento com as propostas de uma gestdo democratica, no Ensino Superior,
motiva a pesquisar quais serdo as possiveis significacOes de tantas perdas na vida destes
estudantes; assim, “torna-se fundamental construir os discursos junto dos atores e dos campos
que eles afirmam representar ou compreender” (TARDIF, p. 12, 2000).

Ao fazer o primeiro levantamento dos alunos jubilados no periodo de 2000 a 2001,
para apresentar o pré-projeto da pesquisa a Selecdo do Mestrado em Educacio, encontramos
alguns matriculados na década de 1980. Tornou-se necessdrio delimitar a populacdo a ser
pesquisada, e, em 2002, ja sob a orientacdo no Mestrado, requisitamos a DICOA os histéricos
— académicos dos alunos matriculados na UFU a partir dos anos 1990 e jubilados até 2001.

Ja estavam definidos alguns sujeitos a serem entrevistados, antes mesmo de enviar os
questiondrios. Assim que definimos o “ponto zero” da pesquisa, ou seja, a aluna que inspirou
as preocupacdes que a originaram, entrei em contato com ela (trata-se da universitdria, a qual
me referi no inicio deste trabalho, que fez por sete anos um curso para o qual ndo apresentava
habilidades especificas), e prontamente colocou-se disponivel para contribuir com esta
investigacdo, embora tivesse apresentado resisténcias quanto a gravacao da entrevista; mas,
ao conhecer a metodologia da histéria oral, concordou. Entreguei pessoalmente o seu
questiondrio e marcamos a sua entrevista para ser feita na DIASE, com a presenca da
estagidria, com um prazo para que me fosse possivel analisar o seu questiondrio
anteriormente. Ela propria solicitou que a gravacdo fosse realizada em local que ndo a sua
residéncia e sugeriu a DIASE.

Alguns 6rgaos académicos responsaveis pelos cursos de graduagdo, pelo ensino, pelo
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vestibular e PAIES, pelo controle académico e pelo planejamento também foram definidos
como importantes, para conhecer as problemdticas vivenciadas administrativamente, com
relac@o aos jubilamentos.

Pesquisar o pensamento dos gestores das normas e condutas educativas no interior da
universidade, ouvindo as coordenagdes dos cursos (com maior incidéncia de nosso objeto de
estudo) e a gestdo administrativa superior, coloca-nos em contato com concepgdes
contrastantes e muito ricas, permite-nos compreender melhor o contexto em que ocorrem 0s
jubilamentos, possibilitando analisar e elaborar propostas exeqiiiveis.

A andlise de um objeto de pesquisa em ciéncias humanas dentro do multifacetado
campo institucional é complexa, por ndo haver separacdo sujeito-objeto, sendo ambos
atravessados em suas acoes, posi¢des, discursos e experiéncias.

A Universidade caminha atrelada a uma ordem social, na qual impera o Estado
Minimo e em que as diferencas sociais, econdmicas, culturais e politicas sdo desvalorizadas,
enfocando um modelo de homem, de sociedade e até de institui¢des formatado pelas grandes
poténcias mundiais. Sua fun¢cdo de formar profissionais descuida-se de percebé-los, como
singularidades, e a sua verdadeira atribuicio como lugar onde se podem produzir novas
subjetividades, muitas vezes, cede espaco para uma massificacdo de saberes estanques. O
compromisso com a formagdo para a cidadania e para com a ética pode ceder lugar para ser
reprodutora de uma ordem dominante e alienante, em um processo unicamente voltado para o
mercado, desmarcando-se da funcdo de fazer emergir novos saberes, mentes e coragdes.

Como traz Kawashita (2003, p.13), “com o processo de globalizacio e os
compromissos assumidos com as institui¢cdes financeiras multilaterais (FMI, BM, BIRD, BID
e outros), os paises devedores sdo monitorados de perto e suas decisoes, acdes e desempenhos
avalizados ou nao”, e, com isso, paises periféricos sofrem pressdes para ajustarem sua
economia, com contencdo de gastos em dreas como habitacdo, educacdo e saude,
“dependendo do grau de anuéncia dos governos nacionais a essas exigéncias”.

Paradoxalmente, € exigida pela nova LDB e pelos PCNs a valorizacio da
diversidade cultural e do pluralismo de idéias; é exigida a formacdo continuada, o magistério
superior para os professores das séries iniciais e a dedicacdo em 40 horas ao docente do
ensino superior, sem que os agentes do ensino tenham condi¢Oes salariais compativeis e

dignas com a sua profissdo, com o nivel de exigéncias para seu aperfeicoamento e atualizacdo



29

docente e para sua sobrevivéncia.

A prética profissional supde uma reflexdo sobre os fins almejados em oposicdo ao
pensamento tecnoprofissional situado apenas no dmbito dos meios. A reflexdo sobre a
ética profissional cessa de existir como um discurso que € exterior a prdtica e que
domina a acdo: ela reside doravante no préprio cerne do discernimento profissional a ser
exercido na prética cotidiana e co-constitui essa pratica. (TARDIF, 2000, p.9 ).

A Universidade defronta-se, na contemporaneidade, com os desafios de articular as
dificuldades encontradas no dualismo ensinar-aprender (muitas vezes, presente nas “novas”
praticas e tecnologias do ensino) com as verdadeiras necessidades humanas, culturais e sécio-
econOmicas compreendidas no processo de uma praxis pedagdgica, para poder formular
metodologias mais eficazes, humanas e com compromisso ético.

Existem dificuldades com rela¢do aos objetivos gerais que definem os elementos do
processo ensinar/aprender, tais como o0 modo de determinagdo dos contetidos, organizacdo das
situagdes de aprendizagem, modalidades de avaliagdo: Segundo Perrenoud (1999, p.135), “os
objetivos do sistema tradicional eram claros, 0 mesmo ndo acontece agora, com as mudangas
que assistimos”.

Existe, portanto, uma rede entrelacada de poderes no recorte feito neste trabalho — o
aluno jubilado e aqueles que “cairam na regra” —, que nos remete a pensar e questionar qual a
l6gica implicita nas situa¢des pedagdgicas, em que um e outro, na verdade, escondem uma
forma pervertida em sua estrutura, na qual a palavra de ordem € alienacgdo.

A escola cumpre fungdes de cardter geral, em termos de desenvolvimento de um saber
ndo especifico e condigdes sociais necessdrias ao desenvolvimento capitalista. Cumpre
funcdes de formar profissionais de alto nivel...; e, finalmente, pode cumprir um papel de

conten¢do — especialmente a nivel superior — de um exército de reserva, funcional ao
mercado de trabalho (FRIGOTTO, p. 163, 1999).

Nesta pesquisa, estaremos defendendo “a ética da compreensdo, a ética da
solidariedade e a ética do género humano, valorizando o respeito ao outro, em nés mesmos e
em nossa consciéncia pessoal” (MORIN, 2000, p.106).

A dissertagdo estd organizada em quatro capitulos: No primeiro capitulo, sdo
discutidos diferentes autores e obras cujas concepcdes sdao contrastantes sobre as
intencionalidades, objetivos e préticas pedagdgicas no contexto da educacdo superior, ao
mesmo tempo em que guardam pontos de convergéncia, os quais sao articulados na discussao,

trazendo reflexdes e proposi¢des relacionadas aos processos de jubilamento no ensino
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superior. S@o apresentadas as perspectivas emancipatoria, soécio-histérico-politica e
democratizante da educa¢do.A dimensdao humana, complexa e plural dos seres humanos sera
enfatizada em sua necessidade de intercomunicagdo e de trocas sociais e por ser permeada por
relacdes de poder e pela “ordem do discurso”. Neste sentido, serdo discutidas “as situacoes de
fracasso académico”, “a relacdo com o saber” e “a relacdo de saber”, as “figuras do aprender”.

No segundo capitulo, apresentamos a metodologia, pois inspiramo-nos na Histdria
Oral Tematica e na Epistemologia Qualitativa, as quais sdo apresentadas inicialmente, pois o
método de andlise e o proprio processo de escuta desses discursos se dd na perspectiva de
resgatar a valorizacdo dos sujeitos pesquisados, de suas experiéncias de vida relacionadas ao
tema pesquisado e no contexto em que.

No terceiro capitulo, sdo apresentados o que nos revelam os histéricos —académicos
dos sujeitos pesquisados, e € apresentada a primeira categoria que especificamos como “o
lugar do percurso de vida do sujeito dentro da universidade”.

No quarto capitulo, analisamos os saberes as praticas dimensionadas a partir da
problemadtica das reprovacdes repetitivas e dos jubilamentos no contexto da Universidade
Federal de Uberlandia e discutimos os resultados dos questiondrios aplicados e das entrevistas
orais, consideramos as sugestdes e as causas apontadas pelos sujeitos pesquisados como
expressoes das experiéncias de suas vidas inseridas no contexto que a propria instituicao
universitdria vive em termos de pressdes politicas e da legislacdo regulamentadora de suas
praticas. Apresentamos as seguintes categorias: “a composi¢do curricular como espago de
vida”; “avaliacdo culturalmente construida”; ‘“comunicagdo além dos contetdos”;
“complexificacdo dos sentidos do saber”; “pluralizacio das chances”.

Este estudo procura a valorizac¢do das diversas formas expressivas de luta dos atores
sociais, dentro da instituicdo universitaria, para a promoc¢ao do crescimento profissional e
pessoal de si proprios, das pessoas envolvidas pelo resultado de suas acdes e o fortalecimento
da propria luta pela qualidade do ensino e da formacdo profissional e ética de uma
universidade federal, ressaltando alguns dos saberes e das praticas relacionados com estes
processos de baixo rendimento académico caracterizados pelas reprovacdes repetitivas e pelos
processos de jubilamentos. A inten¢do € proporcionar uma contribuicdo que permita repensar
criticamente, e também com amor, as vidas que compdem o mosaico de ricas possibilidades e

experiéncias que € constituido pelo curriculo, pelas avaliagdes, pelas pressdes socio-politico-
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econOmicas, e pelos espacos possiveis de se exercitar a autonomia de pensamento e de
estratégias de acdo na configuracdo inacabada e dindmica dos saberes e praticas da instituicao
universitdria e das mentalidades que colaboramos para serem construidas.

Romao (2003, p.142-143) nos fortalece a empreitada de nos comprometermos com o
tema escolhido, ao falar de sua interpretacdo na leitura da obra Pedagogia da Autonomia de
Paulo Freire (1997) por considerar que a desalienacio do homem estd intimamente
relacionada a ‘“‘consciéncia dos préprios limites, ou com a apreensdo critica da prépria
realidade alienada. Esta conscientizacdo nada mais € do que um profundo processo de auto-
avaliacdo, de verificacdo da prépria ontologia”. Para o autor, “o que poderia parecer
inferioridade, na verdade constitui sua marca distintiva no universo: a tendéncia estrutural
incoercivel a busca de sua completude, por for¢a da insatisfacdo gerada pela consciéncia da
incompletude — por isso o ser humano é um ser esperancoso e pedagégico” (ROMAO, 2003,
p. 142).

Assim, por também acreditarmos que s6 nos fazemos em comunhdo uns com os
outros, mediatizados pelo mundo, e necessitados de constantes auto-avaliacdes e hétero-
avaliagdes dialdgicas, em uma relacdo comunicativa, construtiva - humanizada, entremeada

pela “dimensdo dindmica e ativa da esperan¢a”(idem), realizamos a pesquisa.

A consciéncia se constitui como consciéncia do mundo. Se
cada consciéncia tivesse o seu mundo, as consciéncias se
desenvolveriam em mundos diferentes e separados — seriam
modnadas incomunicdveis. As consciéncias ndo se encontram
no vazio de si mesmas, pois a consciéncia € sempre,
radicalmente, consciéncia do mundo.Seu lugar de encontro
necessdario ¢ o mundo, que, se ndo for originariamente
comum, ndo permitird mais a comunica¢do. Cada um terd
seus préprios caminhos de entrada nesse mundo comum,
mas a convergéncia das intengdes que o significam, € a
condicdo de possibilidade das divergéncias dos que, nele, se
comunicam. A ndo ser assim, os caminhos seriam paralelos
e intransponiveis. As consciéncias ndo sao comunicantes
porque se comunicam; mas comunicam-se porque
comunicantes. A intersubjeitvacdo das consciéncias € tdo
origindria quanto sua mundanidade ou sua subjetividade.

(Ernani Maria Fiori, 1979: p.10).
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CAPITULO 1

CONVERGINDO CONCEPCOES, OBJETIVOS E PRATICAS AO
PERCURSO INVESTIGATIVO SOBRE PROCESSOS DE
JUBILAMENTO

A func@o central da escola é instruir, mas ela
participa da educagdo e é também um espaco
de vida.

(Bernard Charlot, 2000: 67)

O objetivo deste capitulo é refletir sobre as concepcoes de diferentes autores, em
seus contrastes e convergéncias sobre as intencionalidades, objetivos e praticas pedagdgicas
no contexto da educacdo superior, e articular essas concepgdes as reflexdes que realizamos
sobre os processos de jubilamento' e das reprovacdes repetitivas' no ensino superior.

Serdo apresentadas as perspectivas emancipatoria, sdcio-historica-politica e
democratizante da educacdo. Neste sentido, serdo discutidas também as concepcdes sobre
“situacdes de fracasso académico” dimensionadas com base na “da relacdo com o saber”.

Ao trabalhar questdes relacionadas aos processos de jubilamento universitério,
adentramos em um campo de andlises complexas, que envolve diversas dimensdes com
multiplos determinantes, e, em nossa pesquisa, procuraremos abordar algumas dessas
dimensdes, como a da vida singular dos estudantes, e como se dé a sua relacdo com o saber e
quais praticas desenvolveram no tocante a vida universitdria; as normas académicas oficiais
ao contexto das politicas universitarias relacionadas ao ensino; e a experiéncia dos

coordenadores de curso ao lidar com tais situagdes académicas.

! Jubilamentos: referem-se as situacdes académicas que os universitarios enfrentam ao terem ultrapassado o seu
tempo médximo de integralizagdo curricular, sendo desligados da Universidade, cessando o vinculo com o curso a que
estavam ligados, sendo-lhes permitido prestar novo concurso vestibular para o mesmo curso ou outro e, caso
aprovados, matricularem-se novamente, observadas as exigéncias legais.

2Reprovagdes Repetitivas: referem-se ao aluno que for reprovado trés vezes ou mais em uma mesma disciplina; ao
solicitar sua matricula geral no curso podera matricular-se em um nimero de disciplinas correlacionado com o
nimero de aprovacdes que obteve no semestre anterior.

30 termo jubilado foi verificado em Placido e Silva, Vocabuldrio Juridico, 12% ed., 1993. (Ver jubilo)
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Inicialmente, os textos de Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M. (1996) e de Aratjo
(2000) possibilitam-nos um pensar critico sobre as intencionalidades e objetivos que orientam
os saberes e as praticas educativas, tanto dos gestores do ensino como dos estudantes, em
relacdo aos processos de jubilamento dos estudantes universitarios.

A perspectiva emancipatdria da educacao apresentada por Castanho, M.E.; Castanho,
S.E.M. (1996) € por nés considerada importante para tratar-se de estudo sobre os processos de
jubilamento e por compreender os processos educativos como contextualizados e marcados
pela natureza das sociedades nas quais sao concebidos e por defender “a educacdo como uma
das mais importantes mediagdes das relacdes sociais conflitivas” (CASTANHO, M;E.;

CASTANHO, S.E.M., 1996, p. 54).

A intencdo emancipatdria visa ao cidaddo e quer a cidadania, na mesma medida em que
repele o uso dos aparelhos publicos para favorecer a politica vigente; visa despertar a

N

critica cultural e a denuncia das ideologias tecnocriticas de conformagdo a ordem
estabelecida, na mesma medida em que repele as religides de Estado, mesmo quando
travestidas de politicas culturais (CASTANHO, M.E.; CASTANHO, S.E.M., 1996, p.
59).

As intencionalidades emancipatérias da educacdo correspondem objetivos politico-
culturais. As instancias de objetivos dizem respeito ao agente formulador e nao ao alvo da
acdo educativa. Os objetivos podem ser do sistema de ensino, institucionais ou individuais.

Ao trabalhar com jubilamentos e ao ouvir e pesquisar sujeitos individuais, normas
institucionais e considerar o contexto educativo em suas politicas do ensino superior,
procuramos em Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M., “um referencial critico em relacdao aos
objetivos” da educacdo do ensino superior, que, de acordo com esses autores, “ndo pode ser a
instancia de sua formulagdo, mas o cardter e o nivel de expressdo das intencdes que lhe sdo
subjacentes”(CASTANHO, M. E.; CASTANHO, S.E.M.,1996, p.62).

Nossas investigacdes objetivam contribuir com um repensar critico para o trabalho
tanto dos agentes educativos, como também para o percurso académico de estudantes
universitdrios e para a propria instituigdo de ensino superior com suas normas
regulamentadoras, ao trabalharmos em busca de uma compreensao dos saberes e das praticas
que expressem as intencionalidades que permeiam processos de jubilamentos em institui¢des

federais de ensino superior, especificamente, na Universidade Federal de Uberlandia.
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Aratjo (2000) ao defender uma concepgdo socio-histérica da educagdo, enfatiza a
necessidade de resgatar “a dimensdo profissional que deve ter a formagdo universitaria, no
sentido de afirmar a categoria trabalho como elemento fundamental para a realizagao do ser
humano, concebendo-se aquela categoria como auto-afirmagdo de si mesmo no transcurso da
histéria” (op. cit., p. 103). Assim, coopera com nossa pesquisa para questionarmos O que,
nesse sentido, pode ter acontecido e estar acontecendo com aqueles que se excluiram ou
foram excluidos da formagao universitaria como uma nova identidade de trabalho, uma vez
que nao ficaram autorizados a exercer a profissdao do curso em que ingressaram por nao serem
portadores do diploma, por terem sido jubilados.

O autor, ao apresentar sua concep¢do de que “os conteidos, a metodologia e os
objetivos do ensino devem traduzir sempre finalidades sociais” (ARAUJO, 2000, p. 109) e
direcionar-se por contornos sociais para estar disposto a construcdo e sair de explicacdes
metafisicas e efetivar o caminho da superacdo, ao “fazer transitar os objetivos do ensino do
patamar técnico—didatico para o patamar sociopolitico” (idem), também langa para nossa
compreensdo sobre os jubilamentos uma perspectiva de andlise que € o repensar, nesses
processos, o seu cardter sociopolitico e buscar reflexdes que possam apontar posturas de uma
perspectiva socio-historica-politica.

Nessas diretrizes e percurso, evidencia-se a contextualizacdo do Ensino Superior; a
sua relacdo com as pressdes externas das politicas educacionais e dos organismos que regem o
ensino como o MEC, a nova LDB - Lei 9394/96 e as exigéncias das novas diretrizes
curriculares; com o seu compromisso socio-cultural e politico; principalmente, com a questdo
da cidadania dos sujeitos que ird formar e destes sujeitos para com a sua propria formacdo em
uma instituicdo federal de ensino superior.

Nesse caminho, buscamos autores que pudessem inserir, em nosso estudo, maior
fundamentacdo em relagdo a nossa preocupagdo com a constituicdo da pessoa do estudante
universitario em seu estatuto de sujeito, com a formac¢do da sua propria subjetividade; e com a
prépria nocao de aprender e de fracasso nesses processos de jubilamentos e das reprovagdes
repetitivas, caracterizados, muitas das vezes, por um baixo rendimento académico. Em alguns
desses processos, até ha desempenho significativo dos estudantes, entretanto, ndo ha um

aproveitamento de seu empenho, por diversas razdes.
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Assim, introduzimos proposi¢des do texto de Touraine (1999), uma vez que esse
autor propde a “Escola do Sujeito”, pois ao tratar dos processos de jubilamentos,
estabelecemos um compromisso com a formagao das subjetividades do corpo discente em seu
carater profissional e pessoal, além da perspectiva soécio-politica, envolvendo nessa a
perspectiva democratizante, na concep¢do do sujeito como movimento social, como ser das
inter-relacdes e da intercomunicabilidade; como cidaddo e participante da constru¢do da
sociedade, dotado de cultura e valores proprios, singulares e importantes em si mesmos.

Serdo também trabalhados aspectos referentes ao nosso objeto de estudo que se
articulam as proposicdes de Bernard Charlot (2000) “da relagdo com o saber”, como matriz
para abordar e compreender o sujeito e as suas dificuldades e potencialidades em sua relacdo
com o saber, e ndo se fixar no fracasso como uma questio fechada ou como um fantasma que
se esconde no fundo das escolas. Também porque os processos educativos envolvem a
disponibilidade do aluno para se deixar aprender e ser ensinado e a do corpo docente e
administrativo para desenvolver meios eficazes para estimuld-lo a aprender e a transformar
seu estudo em algo que faz sentido e que é constituido também socialmente.

Articulam-se, portanto, em nossa abordagem, ao procurarmos compreender alguns
aspectos relacionados aos processos de jubilamentos, a subjetividade dos sujeitos e a
construgdo coletiva dos processos educativos, predominando a noc¢do de que os fendmenos
educativos sdo sempre uma constru¢do social e coletiva, que envolve sujeitos singulares em
sua formacao.

Os processos de jubilamento que estudamos implicam vdérias realidades e sdo
ocasionados por multiplas determinacdes, e cada processo tem as suas peculiaridades
proprias. Entretanto sdo marcados por realidades em comum, como a de se efetivarem em
uma Institui¢do Federal de Ensino Superior e de serem processos que estdo inseridos nas
realidades, normas e pressdes vividas pela institucionalizacdo e federalizacdo do ensino
superior.

Nossa intenc@o com este capitulo € fundamentar a 6tica sob a qual serdo analisados
os documentos institucionais e os discursos dos sujeitos em relacdo a temadtica dos
jubilamentos e das reprovagdes repetitivas.

Portanto, a nossa proposta € de os analisar a luz da perspectiva emancipatdria que

“revisita” os objetivos para todo o conjunto dos processos educativos e a luz da perspectiva
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sOcio-historica-politica, da perspectiva democratizante e da sociologia do sujeito para
investigar de que formas tais perspectivas t€ém sido contempladas pelas dimensdes dos alunos
universitarios que foram jubilados, dos coordenadores de curso e a do discurso oficial da
instituicao, em seus saberes e em suas praticas.

Este capitulo parte da necessidade de investigar concep¢des sobre a educagdo e o
fracasso escolar que poderdo fundamentar nossa compreensdo sobre os processos de
jubilamentos e para lancar questdes sobre eles. Segundo Rios (2002), a pergunta faz andar
para frente; neste sentido, ela ressalta a importancia de pensar no tipo de sociedade que se
pretende engendrar; da necessidade de trazer para o espaco da sociedade a ética, de formar
professores para que haja possibilidade da socializagdo da cultura de forma critica, para a
cidadania, para formar sujeitos criticos e para formar gente feliz; da importancia de ser feliz
para atuar no contexto com respeito, solidariedade, justica. De acordo com a autora,
precisamos encontrar os desafios, de forma competente, de um trabalho que faca bem e para
0s outros, pois no bem-comum estd a possibilidade para a atuacdo critica. Assim, ela defende
a “felicidadania”.

Devido a complexidade implicita nos processos dos jubilamentos, torna-se necessaria
uma perspectiva de andlise cuidadosa que possibilite uma atuacdo critica e responsavel sobre
a sua natureza, em termos de resgatar esse compromisso como o bem-comum, com a 6tica da
coletividade de forma a ndo nos descuidar da formagdo das subjetividades envolvida nestes
processos.

Para tanto, procuramos nos ancorar em quatro perspectivas de andlise:
emancipatdria, socio-histérico—politica, democratizante e a da “sociologia do sujeito”; as
quais nos possibilitaram pensar em termos do conjunto dos processos pedagdgicos em sua
contextualizac¢do sécio-histérica-politica, e da relagao do sujeito com o saber.

Essas perspectivas estiveram nos acompanhando para que compreendéssemos e
analisdssemos as vozes dos sujeitos em suas entrevistas orais, os resultados dos questiondrios,
e os documentos oficiais, em termos de sua relacio com os saberes, relacionados a essas
perspectivas ao se verem frente as situagdes que caracterizavam possiveis jubilamentos e de

suas prdticas referentes aos fatores desencadeantes e conseqiientes desses processos.
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A escolha de um referencial, para fundamentar a leitura e compreensdo dos
discursos dos sujeitos, surgiu pela pertinéncia das proposi¢des e concepgdes, observada nos

trabalhos dos autores que optamos por adotar, com o objetivo de nossa pesquisa.

Existem vérios autores que abordam as quatro perspectivas da educagdo com as
quais trabalhamos na pesquisa, mas, enfocando a perspectiva emancipatéria, elegemos
Castanho, M. E; Castanho, S.E. M., em particular, com o seu texto “Revisitando os objetivos
da educagao” (1996). Dentro da perspectiva socio-histérica-politica da educacao, escolhemos
o texto de Aradjo “As intencionalidades como diretrizes da prixis pedagégica” (1996). Ja
para discutir a perspectiva democratizante, selecionamos a obra de Touraine intitulada
“Poderemos viver juntos? Iguais e diferentes”’(1999); e para abordarmos a perspectiva da
sociologia do sujeito, nos fundamentamo-nos no livio de CHARLOT “Da relacdo com o saber

— elementos para uma teoria”.

1.1. Perspectiva Emancipatéria da Educacao

Pelo texto de Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M. (1996, p.54), é possivel entender a
afirmacdo de que “a educacdo s6 pode ser compreendida no contexto das relacdes sociais de
que nasce”. Salientam a necessidade de uma abordagem dialética ao abranger e investigar os
conflitos, o que hd de afirmacdo e o que hd de negacao nos objetos sociais em disputa.

Esses autores, nesse texto, abordam a educa¢do como mais do que um fendmeno
natural, mais complicada do que um mero delinear de uma atividade planejada, com objetivos

€ meios para os atingir, e propdem questdes a serem pensadas:

Quais s3o as dimensdes da existéncia humana envolvidas com a educacio e, pois, com
seus objetivos? A que interesses fundamentais dessa existéncia liga-se a educacdo a
ponto de se converter no centro de tdo acerba disputa? Que tipos de objetivos
educacionais podemos entrever, ligados a essas dimensdes e a esses objetivos? Em que
niveis da existéncia social manifestam-se eles? Quais sdo as instincias correspondentes a
esses niveis? Como e a partir de que pressupostos se dd a formagdo dos objetivos
educacionais nos diferentes niveis e instancias sociais? (CASTANHO, M. E,;
CASTANHO, S. E.M. 1996, p. 55).
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Segundo Habermas> (1987 apud CASTANHO, M.E.; CASTANHO, S.E.M, 1996)
com base nas “trés dimensdes fundamentais — trabalho, linguagem e dominio”, das quais
decorrem ““os interesses basicos: técnico, comunicativo € emancipatorio”, os autores articulam
os postulados de Habermas sobre a educacdo, uma vez que este revela “as mediagdes do
conhecimento pelos interesses: o conhecimento € interessado, logo ndo € neutro” e “a
emancipagdo € o interesse fundamental do homem” (CASTANHO, M.E;
CASTANHO,S.E.M., 1996, p. 56-57).

Deste modo, Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M. (1996) introduzem-nos aos objetivos
e intengdes educativos e definem os objetivos como os “resultados buscados pela acdo
educativa”, que, embora tragados no inicio do processo, se encontram na linha de chegada,
sao o “produto educacional”. As inteng¢des “dizem respeito a relacdo entre os agentes
deflagradores desse processo e os objetivos formulados, relacdo intencional, dotada de
objetividade suficiente para permitir sua apreensdo”. No entanto, “a inten¢do s6 se revela ao
se estabelecer a relacdo, administrativa ou legislativa, entre o agente e o objeto”
(CASTANHO, M.E.; CASTANHO,S.E.M., 1996, p. 58).

Esses autores propdem trés objetivos aos quais corresponde um conhecimento
almejado e uma intenc¢do. O objetivo técnico, que “visa a conhecimentos nas ciéncias naturais,
com a intencao de controlar, de se instrumentalizar para colocar o meio a servico da satisfacdo
das necessidades”. O objetivo consensual, que “procura, pelo conhecimento das ciéncias
histérico hermenéuticas, reconhecer os obstaculos a relagdo entre os homens; e com a reflexao
critica, o homem passa a comunicar-se criticamente, superando opacidades, e falseamentos
lingiiisticos”. E o objetivo politico-cultural, que “visa a reflexdo da ciéncia na praxis, para
uma insercdo critica na vida social, habilitando o homem para uma acdo politica, cultural,
para a denuncia da ideologia da dominacdo e a formulacdo da ideologia da libertag¢do; sua
intencdo € a emancipagdo” (op. cit., p.58).

Nessa perspectiva, a educagdo superior € abordada como nao neutra, como o preparo
do homem para construir a sociedade e as suas relagdes intrinsecas a ela: relagdes de poder;
relacdes sociais e relagdes de trabalho. Portanto, a “educagdo é o processo de inser¢do das

pessoas no mundo cultural com triplice objetivo: técnico, consensual e politico-cultural sendo

2 HABERMAS, Jiirgen. “Conhecimento e interesse”. Os Pensadores. Sdo Paulo, Abril Cultural, 1980, vol. XL VIII.
. “Conhecimento e interesse”. Rio de Janeiro, Guanabara, 1987.
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que a escola do sujeito, ou seja, a escola com a intencao educativa emancipatoria € a escola da
comunica¢do” (CASTANHO, M.E.; CASTANHO,S.E.M., 1996, p. 58).

Nos processos de vida académica dos estudantes que foram jubilados, a consideracdo
de tais relacdes com a sociedade, com a formacdo do espirito cidaddo e da critica cultural e
ndo tecnocrdtica, articuladas a sua insercdo critica na vida social e a superacdo dos bloqueios
a sua livre expressao e a sua comunicabilidade, sdo importantes eixos que acompanharam a
andlise dos documentos que estudamos.

Portanto, Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M. (1996) defendem a perspectiva
emancipatéria das intencionalidades educativas, em que a educacdo € abordada como
mediadora, como instrumento de libertacdo de classes, grupos e sujeitos reprimidos,

segregados e desvalorizados, sendo que

a questdo dos objetivos, articulada com a das intengdes, deixa de ser um problema
simplesmente técnico (o qué, quem, quando, onde, como) para ser um problema politico
— estratégico (para qué, para quem, para quando, para onde, com qué, com quem)
(CASTANHO, M.E.; CASTANHO,S.E.M., 1996, p. 62).

Nesse sentido, em todas as instancias, o trabalho do agente educativo na perspectiva
emancipatdria € digno e importante; sejam os seus objetivos individuais, relacionados mais ao
aspecto empirico, dos dados da experiéncia e da vida cotidiana; sejam seus objetivos
referentes as mudangas institucionais, estando centrados no ‘“aperfeicoamento das relacdes
sociais, numa atitude emancipatdria e organizativa”’, ou objetivos estruturais, que “atingem
uma globalidade maior, postulando mudangas que visem a libertacdo do homem diante da
opressdo” (CASTANHO, M.E.; CASTANHO, S.E.M., 1996, p. 60-62).

Para os autores, “as fontes para a definicdo das intencdes educativas e,
articuladamente, dos objetivos educacionais” sdo de natureza psicoldgica, epistemoldgica,
socioantropoldgica e pratico-pedagdgica (op. cit., p. 63).

Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M. (1996, p. 64), ainda salientam a vinculac¢do das
intencdes com os sistemas de valores e com as ideologias dominantes e permeadas por
tensdes e conflitos, ndo podendo ser abordadas numa perspectiva apenas técnica.

No caminho para a concretizagdo das intencdes, defendem a competéncia e a

seriedade para gerar objetivos consistentes e vidveis, portanto, hd uma exigéncia técnica que
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deve ser enfrentada corajosamente para levar a realizacdo de “acdes vitais” (op. cit., 1996, p.
74).

Esses autores frisam a preméncia de se valorizar tanto a visdo metodoldgica como
também a via critica proporcionada por uma perspectiva tedrica. Indicam alguns principios
que poderdo estar contribuindo para o estabelecimento de objetivos pelos educadores. Em
nota de rodapé, indicam que “estes principios foram estabelecidos numa proposta elaborada
em 1985 por professores do College de France, entre eles Pierre Bourdieu, estando este texto
publicado na RBEP 67 (155), jan. /abr. 1986, p.152 — 169, com o titulo Proposi¢des para o
ensino do Futuro”.

Sinteticamente, os nove principios dessas proposi¢des compreendem: a unidade da
ciéncia e a pluralidade das culturas; a diversificacdo das formas de exceléncia; a multiplicacdo
das chances; a unidade no e pelo pluralismo; a revisdo periddica dos saberes ensinados; a
unificacdo dos saberes transmitidos; uma educacdo continua e alternada; o uso das técnicas
modernas de difusdo; a abertura na e pela autonomia (CASTANHO, M.E;
CASTANHO,S.E.M., 1996, p. 69-72).

Segundo os autores, pelo principio da “unidade da ciéncia e a pluralidade das
culturas”, a inten¢do educativa deve desenvolver um respeito a ci€ncia por ela encontrar-se ao
lado dos alunos na critica a marginalizagdo social, a opressao politica, 2 manipulagdo cultural
e a repressdo psicoldgica. Pelo que se refere a “diversificagdo das formas de exceléncia”, o
ensino deveria abandonar o culto a inteligéncia e pesquisar novos meios de valorizagdao do
desempenho dos alunos e o pertinente a “multiplicacdo das chances”, o ensino deveria
procurar outros caminhos de avaliacdo, impedindo que as aprovagdes representem
condenacdo na vida ou um veredicto, eliminando as interrup¢des irreversiveis na
escolaridade.A avaliac@o funcionaria por este principio apenas como um recurso pedagdgico
orientador, “para se conhecer o quanto € como se caminhou e para orientar 0 quanto € 0 como
falta caminhar”.

Castanho, M.E; Castanho, S.E.M. (1996, p. 69-72) ao propor, portanto, essa “tdbua
de objetivos com intengdes emancipatdrias”, oferecem sustentacdo para a andlise de muitos
aspectos entrelacados as condicdes em que se constituem os processos de jubilamentos, uma
vez que dizem respeito as proposi¢des de novas intencionalidades para as formas de avaliacdo

e para a valorizagdo do desempenho dos alunos, e também por defenderem que uma “intencao
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educativa libertadora deve desenvolver um respeito a ciéncia ndo porque esta se situa acima
da realidade cultural do aluno, mas porque ela estd a seu lado” (idem) na critica as formas de
exploracdo e repressao.

Os autores, ao apresentar “a unidade no e pelo pluralismo”, enfatizam o carater
publico e o fim unitidrio de promog¢do cultural que deveria ter o ensino; com “a revisdo
periddica dos saberes ensinados”, ressaltam a necessidade de se manter a qualidade do ensino
na continua revisao dos conteddos.

Assim, esses autores, conduzem-nos a pensar no conjunto do projeto pedagdgico:
nas intencionalidades e nos objetivos desenhados para concretiza-los, mediados pelos
caminhos dos contetidos, das atividades e dos resultados, pois estdo entrelacados e
interdependentes; dado que, isoladamente, nenhum cumpre a tarefa de concretizar as
intengdes educativas.

Como trabalhamos em busca de uma compreensdo mais abrangente dos fatores que
levam alunos universitarios a ser jubilados ou a repetir varias disciplinas em seu historico trés
ou mais vezes, comprometendo todo o seu percurso académico, e procuramos com esta
pesquisa contribuir tanto com o corpo discente como também com o corpo docente e
administrativo na drea do ensino universitdrio.

Compreendemos a perspectiva emancipatdria como uma abordagem dialética, que
contempla as dimensdes humanas envolvidas na educacio, os objetos sociais em disputa e as
relacdes sociais, a0 mesmo tempo em que estd atenta a formacao para a cidadania e no carater
publico da educacio, a fim de fundamentar as intencionalidades e os objetivos educacionais, €
articula as exigéncias técnicas com as exigéncias politico-estratégicas da educacdo. Ao
valorizar as dimensdes humanas, comunicativas e relacionais e os sistemas de valores imersos
nos processos educativos, contribui para um despertar critico cultural nos caminhos tanto dos
contetidos como dos resultados.

Portanto, 0 modo como fomos ler e abordar as vozes que pesquisamos conduziu-nos
a procurar, em seus discursos, como expressam seus saberes e suas praticas em termos das
proposicdes da perspectiva emancipatdria, como esses sujeitos e documentos se posicionam

quanto aos seus pressupostos.
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O porqué de assim proceder decorreu da nossa compreensdo de que ninguém se
jubila sozinho, hd todo um conjunto de varidveis e de injuncdes sociais e educativas que
acompanham o sujeito nos caminhos da constru¢ao desses processos de jubilamento.

Em toda a conduta educativa, ha um interesse. Se “o conhecimento € interessado, e
se o interesse maior do homem ¢é a emancipacao” (Habermas, 1987 apud CASTANHO, M.E.;
CASTANHO, S.E.M, 1996), o interesse em conhecer melhor os caminhos dos processos de
jubilamento visa contribuir tanto com os agentes educativos e o corpo docente, como também
com o corpo discente da vida universitdria.

A emancipagdo €, para todos os envolvidos e comprometidos com uma escola
cidada e comunicativa, humana e ética; para os contetdos e as técnicas usadas para atingir os
seus resultados. Os processos de jubilamento envolvem todo um conjunto de contextos e
aspectos: o contexto institucional, com suas normas e legislacdes; o contexto das politicas
educacionais; os aspectos referentes as técnicas didaticas e aos dos contetidos ministrados, a
realidade e insercao histérica, social e politica dos cursos e aos aspectos relacionais de como
se dd a relacdo do aluno com o saber, como se estruturam as relagdes humanas dentro do
curso; qual a qualidade das interacOes comunicativas entre os seus diversos agentes —
professores, coordenadores e docentes, uns com 0s outros € entre si.

Portanto, o estudo dos processos de jubilamento remete-nos a um resultado que € o
fato de o aluno nao concluir sua formagdo académica. Os conteidos e os aspectos dos
processos educativos e da subjetividade dos proprios alunos que possibilitaram a construcao
deste resultado fazem-nos adentrar em uma arena complexa e repleta de conflitos e
contradicoes.

A perspectiva sécio-histdrica-politica dos processos educativos possibilita-nos um
pensar no engajamento de tais processos em uma coletividade e em leis, que estdo a

fundamentar a educagdo, e na complexidade das relagcdes humanas neles envolvidas.

1.2. Perspectiva Sécio — historica — politica da educaciao

Abordaremos, nesta parte as idéias do outro autor, José Carlos de Souza Araujo, em

especial, com um texto: “As intencionalidades como diretrizes da praxis pedagodgica”, no qual
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faz uma andlise das intencionalidades da atual legislacdo referente ao ensino superior,
procurando a ligacdo entre o que ai estd proposto e a pratica em ‘“realizacdes concretas” do
ensino e da pesquisa. Nessa sua elaboracdo, parte da concepcao do fendmeno educativo como
“uma continua aprendizagem de uma construcao histérica” e que “a educacdo deve ter uma
finalidade social”, pois “o que estd em jogo é a formagdo social, a formacdo para a
sociabilidade”. (ARAUJO, 2000, p. 91-94).

Portanto, Aratdjo defende a filosofia da praxis, que “busca conduzir os simples”,
conforme citacdo que faz a Antonio Gramsci em “Obras escolhidas”, Sdo Paulo, Martins
Fontes, p. 29, “a superar sua filosofia do senso comum e a conduzi-los a uma superacdo do
‘tipo inferior’ de sociedade e de cultura” (ARAIjJ 0, 2000, p. 92), concebendo a cultura como
uma producido humana e ndo uma heranca com a qual se nasce.

Nesse aspecto, Aradjo (2000) diferencia, assim como Castanho, M.E.; Castanho,
S.E.M. (1996), finalidades de objetivos, trabalha o sentido confuso que a LDB, em seu artigo
43°, apresenta sobre finalidade, pois, se no vocdbulo grego € “fronteira, limite, término;
significando o que termina algo, aquilo a que se dirige um processo em vista de ficar acabado
ou terminado”, na LDB, adquire sentido de intencdo, como propdsito ou meta, devendo estar
envolta por uma concep¢do de homem, de mundo e de histéria; e os objetivos seriam
mediatos, “direcionados ao que € passivel de operacionalizacdo”, estando “subsumidos pelas
finalidades”, seriam o que permite “‘caminhar na dire¢ao das finalidades.”

Nesses termos, o autor enfoca “o sentido ético-politico das intencionalidades ou
finalidades” que se encontra no artigo 2° da atual LDB:

Art. 2° - A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho.

O autor considera como objetivos os que sdo propostos no artigo 43° da atual LDB.

Art. 43° - A educacdo superior tem por finalidade:

I — estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

IT — formar diplomados nas diferentes dreas do conhecimento, aptos para a insercao
em setores profissionais, para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira e

para a colabora¢do na sua formacao continua;



44

Il — incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdao da cultura e, desse modo,
desenvolver o entendimento dos homens e do meio em que vivem,;

IV — promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimdonio da humanidade e comunicar o saber por meio do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicagao;

V — suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretiza¢do, integrando os conhecimentos que vao sendo
adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geracgdo;

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

VII — promover a extensdo, aberta a participagdo, visando a difusdo das conquistas e
beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na
institui¢io (ARAUJO, 2000, p. 99).

Assim, Aradjo (2000) defende a dimensdo ético-politica, profissional, estética, ética,
intelectual, fisica, etc., enfocando a insercdo histérica do educando para se entender a
intencionalidade referente ao “desenvolvimento pleno do educando”, que, da parte de quem
educa, € uma tarefa ético-politica: “trata-se de fazer desabrochar uma personalidade que
ganhard sentido a medida que se tornar social”; salientando a interpenetracdo individuo e ser
social, e tecendo consideracdes sobre a amplitude e complexidade desta finalidade.

Com relag@o a segunda finalidade, “preparo para o exercicio da cidadania”, Aradjo
(2000, p.101) traz consideracdes relevantes, evidenciando o carater ético-politico de cidadania,
que, além de envolver concretamente os direitos e os deveres do cidaddo, significando
solidariedade, abordam atualmente, um deslocamento para a sociedade civil, permitindo a esta
uma relacdo critica da concep¢do de Estado e sua relacio com o individuo, ensejando o
fortalecimento da sociedade civil.

Ao analisar a terceira finalidade expressa na “qualificagdo para o trabalho”, o autor
explicita a importancia de “fugir as perspectivas que enfatizam, sobremaneira, a necessidade

de adequar a educacdo 2 garantia de empregabilidade” (ARAUJO, 2000, p.103). Entretanto,
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ressalta a dimensdo profissional como afirmagdo da categoria trabalho, cujo resgate na
formacao universitdria € necessario.

Dessa forma, demonstra o autor como o trabalho e o préprio ser do individuo humano
estdo imbricados, ocupando o trabalho uma dimensdo central e que, para se ter em vista o
“pleno desenvolvimento do educando”, se trata de fazer reunir o ser do homem com o
trabalho. Do mesmo modo que se entrelaca com o preparo para o exercicio da cidadania, o que
vem a enfatizar como a finalidade tripartite, guarda “fins que se entrecruzam, destinados a se
constituir no horizonte maior de nossa educacao”. Apreende-se que “a educacdo do individuo
ndo pode ser compreendida como desligada do processo de profissionalizacdo, sob pena de
anular ou restringir o trabalho como ser préprio do homem” (ARAUJO, 2000, p.103-104), e
faz a ressalva de que “essa dimensdo marcadamente profissionalizante pode denegrir as
finalidades, submetendo-as e nio fazendo que elas sejam o horizonte maior” (op. cit., p. 105).

Aratjo salienta que “é no interior da sala que as instdncias pedagdgicas
imediatamente viabilizadoras se concretizam™: os objetivos de ensino, o conteido, a
metodologia de ensino e o processo de avaliacdo, que permitem a mediacdo entre o que estd
presente nas intencionalidades para a concretude na sala de aula. Tais media¢oes ““fazem
parte™”, muito de perto, da constru¢do da cidadania, da qualificacdo para o trabalho e do
desenvolvimento pleno do educando (ARAIjJ 0, 2000, p. 106).

Essa perspectiva adentra para reflexdes relevantes sobre o espaco mediador dessas
intencionalidades e objetivos da educacdo superior, que € a sala de aula como “espaco de
relacdes humanas”, e serd constituido “como veiculo que faga florescer a formagdo de uma
consciéncia critica fundada nas injunc¢des histdrico-sociais, em vista das intencionalidades ja
enunciadas” (op.cit, p. 107).

O autor ird defender o meio pelo qual “os conteddos, a metodologia, o processo de
avaliacdo e os objetivos de ensino devem traduzir sempre finalidades sociais”, trabalhando
que “ndo se pode mistificar os métodos de ensino como resposta aos problemas de ensino,
independente das intencionalidades”, as quais irdo direcionar todo o processo educativo: “é o

““caminhando™ metodolégico que viabiliza a instru¢do e a educacdo, mas teoria e pratica
constituem prixis pedagdgica em vista da instrucio e da educagdo” (ARAUJO, 2000,
p-109).0u seja, “a tarefa da educagdo ndo se pode restringir a tarefa metodoldgica” e nem se

“furtar ao necessario didlogo com as teorias da educag¢do ou com alguma teoria educacional
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em particular” (op. cit., p. 108).

Ele afirma que hd uma “submissao dos métodos aos fins, que na escolha do método
revela-se implicitamente ‘uma atitude em relagdo a uma concep¢cdo de homem, de natureza
humana, que embasa a discussd@o sobre o homem’” (ARAIjJO, 2000, p. 106). Defende,
portanto, que “ndo basta apenas elaborar objetivos na ordem técnico-didatica, € necessario

assumi-los, quando do desenvolvimento dos contetidos, na ordem sociopolitica”( idem).

Nessa direcdo, ir ao encontro de contornos filos6ficos-educacionais é defrontar-se com
uma praxis que busque, pelos eventos pedagdgicos, vivenciados na sala de aula, o pleno
desenvolvimento do educando, remetendo-o para as condi¢cdes histérico-sociais
concretas. E preciso que a preparacio para o exercicio da cidadania se municie
concretamente de meios pedagdgicos que se disponham a isso; ou ainda que a educagdo
deva qualificar para o trabalho: mais uma vez, devemos exigir e analisar as condi¢cdes
concretas dessa mesma qualificacio (ARAUJO, 2000, p. 109).

Aratjo (2000, p. 110-111) salienta a importancia de “buscar o equilibrio entre os elos
— professor e sociedade” como “tarefa a ser construida, em vista daquilo que define o educar,
ou seja, a constru¢do do homem solidario, qualificado e plenamente desenvolvido™.

O autor alerta-nos para a prioridade de pesar as conseqiiéncias do que estamos
fazendo em educacgdo, de termos consciéncia do significado histérico e do que almejamos
com nossas metas e atividades educacionais, pois ‘“‘certamente estaremos interferindo na
complexa rede das relacdes humanas, em vista da construcdo do homem e da sua
sociabilidade” (ARAUJO, 2000, p. 111), o que consideramos fundamental no que diz respeito
aos jubilamentos universitarios.

Ha que se ressalvar que, enquanto Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M. adotam uma
perspectiva emancipatdria, trazendo proposicoes em relagdo aos conteudos, atividades,
caminhos e principios para todo o conjunto dos processos educativos, inclusive apresentando
uma “tdbua de objetivos com intengdes emancipatdrias” (CASTANHO, M.E.; CASTANHO,
S.E.M., 1996, p.69); Aradjo fundamenta-se na perspectiva soécio-histérica-politica dos
processos educativos enquanto consolidados pelas “complexas relacdes humanas, em vista da
constru¢do do homem e de sua sociabilidade”, valorizando o espago da sala de aula como o
mediador da operacionalizacdo e vivéncia concreta da concretiza¢do das finalidades em seus

fins. (ARAUJO, 2000, p.107-109).
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Ressaltamos que esses dois primeiros textos foram como que um eixo-guia, coluna
vertebral na construcao das reflexdes que irdo seguindo. Tal percurso se faz no sentido de
pensar a relacdo ética das subjetividades a emergirem enquanto atores sociais no processo
educativo e sua relacdo com o coletivo e deste para com essas subjetividades.

Assim, em alguns pontos, vale marcar que existem aspectos que podem nos levar a
refletir e até mesmo buscar concepgdes que possam estabelecer uma contraposi¢do. Quando
trabalhamos a sociabilizagdo, a qualificacdo para o trabalho, o desenvolvimento para a
cidadania e o pleno desenvolvimento do educando em uma perspectiva emancipatoria,
estamos em um processo de constru¢do permanente de estratégias educativas que envolvem a
constituicdo do sujeito e da sua subjetividade.

Para aprofundarmos essas questdes, Alain Touraine (1999) e Bernard Charlot (2000)
ampliam nossa compreensdo sobre os processos de jubilamento com suas concepgdes sobre a

escola do sujeito e “da relacdo com o saber”.

1.3. Perspectiva Democratizante: A “‘escola do sujeito”

Alain Touraine (1999, p. 317) faz uma retrospectiva histdrica, por conceber que “o
espirito e a organizacdo de uma sociedade se manifestam da maneira mais clara nas suas
regras juridicas e nos seus programas de ensino”, e apresenta como tema central nessa sua
obra o ‘“‘sujeito, a comunicacao intercultural e a democracia”.

Nesse sentido, introduz uma questdo: “Como poderemos combinar a liberdade do
sujeito pessoal, o reconhecimento das diferencas culturais e as garantias institucionais que
protegem esta liberdade e estas diferencas?” (TOURAINE, 1999, p. 317).

Do século XVI ao século XVII, houve o triunfo das instituicdes politicas, como
agéncias de integracdo da racionaliza¢do e do individualismo. Em finais do século XIX na
Franca pensava-se mais em categorias pré-industriais politicas e institucionais, do que
econOmicas e sociais; e, no século XIX, a escola passa a ser uma agéncia de socializacdo que
ndo separava educacdo de cidadania.

A partir da Revolucao Industrial, a educacdo perdeu sua importancia, ficando

subordinada as atividades produtivas e ao desenvolvimento da ciéncia, das técnicas e do bem-
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estar. O individuo deixara de ser, em primeiro lugar, definido como membro ou cidaddo de
uma sociedade politica para ser percebido como trabalhador. A educag¢do encontrava-se
subordinada a atividade produtiva e ao desenvolvimento da ciéncia, das técnicas e do bem-
estar; era a “educacdo pilotada a favor da corrente” (TOURAINE, 1999, p. 318), com a l6gica
do mercado, e nao levando em conta a demanda dos alunos.

Alain Touraine analisa, hoje, o futuro profissional como pouco previsivel, sendo
papel da escola “preparar os estudantes para aprender a mudar”’, em vez de lhes permitir
“adquirir competéncias especificas que podem tornar-se ultrapassadas e inuteis”, sendo
crucial “reforcar as oportunidades dos individuos tornarem-se sujeitos da prépria existéncia”
(idem). Nesta direcao, faz uma contraposi¢@o entre a escola cldssica e a escola do sujeito.

Considera como os trés principios da Educacdo Classica a vontade de libertar a
crianca de sua historia passada em favor do conhecimento, do raciocinio e da expressao:
“progresso”; a afirmacdo do valor universal da cultura além da simples aquisicdo de
conhecimentos e da socializa¢do, a educag¢do era, ao mesmo tempo, moral, intelectual e
cultural; a hierarquia social com o elitismo republicano, pela qual as categorias superiores
eram aquelas que mais se aproximavam do universalismo e melhor se libertavam das
tradicoes e das crencas particulares, com a selecdo dos mais aplicados, dos mais capazes de
pensamento abstrato e devocdo aos valores simultaneamente universais e nacionais, opondo-
se a um modelo aristocrético e elitista (TOURAINE, 1999, p. 319-321). A educacio cléssica
procurava a unidade entre trés atos civilizatérios fundamentais: controle das paixdes pela
razdo; monopdlio da violéncia legitima do Estado; dominio da natureza pelo conhecimento
cientifico; estando essa educacgdo centrada nos valores e na sociedade e ndo no individuo.

Como principios, que se opdem diretamente aos da educacgdo cléssica, a escola do
sujeito apresenta: a liberdade do sujeito, a comunicagdo intercultural € a gestdo democrdtica
da sociedade.

O principio da liberdade do sujeito implica no reconhecimento pela escola da
existéncia de demandas individuais e coletivas e de uma histéria pessoal e coletiva
pertencente a crianca, ao invés de acreditar que antes de sua socializa¢do o individuo é um
selvagem.Segundo este primeiro principio, a escola deve aproximar as motivagdes € 0s

objetivos, a memoria cultural das operagdes que permitem participar num mundo técnico e
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sujeito as leis do mercado, sendo que a separagdo entre a esfera privada e a vida publica, entre
a familia e a escola deve chegar a um fim.

O segundo principio € a comunicacdo intercultural que abrange a diversidade
histérica e cultural, o reconhecimento do outro e conhecimento de si como sujeito livre, e
também a dimensdo dialégica da cultura contemporanea, considerando a heterogeneidade da
escola.

O terceiro principio da escola do sujeito consiste na gestdo democrdtica da
sociedade e suas mudancas e compreende a vontade de corrigir a desigualdade das situacdes e
das oportunidades, sendo que parte da observacdo das desigualdades, de fato, e procura
corrigi-las ativamente ao introduzir uma visdo realista e ndo idealizada das situagcdes
coletivas, contextualiza historicamente os acontecimentos, articula ciéncia, sociedade e ética.
Esta concepcdo da educagdo “atribui a escola um papel ativo de democratizagdo, levando em
conta as condi¢Oes particulares em que as diferentes crencas se defrontam com os mesmos
instrumentos e os mesmos problemas” (TOURAINE, 1999, p. 321-323).

Alain Touraine defende a escola publica “pelo fato de buscar a heterogeneidade e a
diversidade mais do que a unidade do tipo comunitdrio”, mas critica “a sua recusa em assumir
os problemas, certamente dificeis de abordar de jovens em situacdo frigil, que se mostram
dificeis para aceitar regras, que acabam estigmatizados como maus alunos ou habitantes de
uma zona dificil” (TOURAINE, 1999, p. 326).

Com relacdo as finalidades que foram trabalhadas na primeira parte deste texto é
como se priorizasse “o desenvolvimento pleno do educando”.Ressalta como objetivo
“alcancar uma combinacdo, a mais elaborada possivel dos projetos profissionais e das
motivagdes pessoais e culturais — o que se impde que se reconhecga a pluralidade das fungdes
da escola” (idem).

Defende que “a escola ndo deve ser feita para a sociedade, ela ndo deve se atribuir
como missdo principal formar cidaddaos ou trabalhadores, mas acima de tudo aumentar a
capacidade dos individuos para serem sujeitos”(op. cit., p. 327): reitera que € funcdo da escola
articular o universo do individuo aos programas da escola para a formacao da personalidade e
nao deix4d-la dividida entre dois universos: “o individuo deve poder contar consigo mesmo e,
portanto, empenhar-se de corpo e alma nos seus estudos, em vez de deixar quando ingressa na

escola a parte ‘privada’ de si mesmo”( TOURAINE, 1999, p. 325).
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Com esse autor, percebemos a luta pela democratizacdo do ensino e pelas
comunicacdes em rede nas diversas instancias da escola, por acreditar ser fundamental ndo
separar o ensino geral e o ensino profissionalizante, para ndo se incorrer na estigmatizacao do
ensino profissionalizante para as classes de nivel social mais baixo e o geral para as de nivel
social mais alto.A escola assim constituida é centrada, portanto, na comunica¢do € ndao na
mensagem, centrada no seu publico. “O individuo torna-se sujeito em cada instante de sua
vida”, sendo necessario a ele espago constante para refletir sobre suas experiéncias passadas e
retomar o controle sobre sua existéncia.

Ensinar, na “Escola do Sujeito”, implica conhecer outros aspectos da vida dos alunos
que, muitas vezes, se manifestam pelo fracasso, pela violéncia, pela algazarra. A escola
publica enfrenta crises e torna-se necessario defendé-la para, assim, defender o “espaco de
comunicacdo intercultural e interacdo social, renunciando a concepg¢do sociocéntrica da
educacio, aceitando individualizar as relacdes com os alunos”. (TOURAINE,1999, p.332).A
escola cabe ensinar os alunos a dialogar, argumentar, analisar discursos, perceber e respeitar o
outro e o que € a vida em comum.

Nesse sentido, Alain Touraine (1999, p. 337) defende a necessidade do ‘“‘contato
direto com as construcdes intelectuais, técnicas e morais do presente € do passado”. E a
criacdo cultural ¢ o melhor alimento a subjetivagdo.Para tanto, o autor enfatiza o papel da
escola da comunicacdo para superar a sede do consumismo por disciplinas, por “conformacao
a programas ou a uma defini¢do econdmica ou administrativa das profissdes” (TOURAINE,
1999, p.338), para ndo se dar supremacia ao estudo da didatica das disciplinas em detrimento
da importancia dos conhecimentos e da atencdo concedida aos alunos (op. cit., p.336).

O autor expdem-nos algumas proposi¢des em funcdo dos ‘“imensos problemas
relativos a familia, a sexualidade, as relagdes interculturais, ao conhecimento histérico, a

comunicacdo interpessoal, ao préprio ato de se comunicar”.

Aos programas de ensino, assim como se acham definidos, deve-se acrescentar o
conhecimento das motivacdes, da situacdo social, dos projetos, da origem cultural,
daqueles que ndo sdo apenas alunos ou aprendizes, mas antes de tudo individuos que, no
inicio da vida, ttm um enorme desejo de se comportarem como sujeitos, de agirem em
conformidade com projetos, de estabelecerem lagos entre a sua personalidade e o campo
social e econdmico em que vao intervir (TOURAINE, 1999, p. 336).

Para o autor, os sujeitos individuais devem tornar-se o centro da escola, sendo
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necessario que “a escola seja dirigida por si mesma, € ndo mais por um servi¢co administrativo
ou pelo mercado de trabalho”. (TOURAINE, 1999, p. 338).

Alain Touraine (1999, p.338) compreende que “os resultados de escola dependem
antes de tudo da qualidade das relacdes entre o corpo docente e o corpo discente”. O autor
propde uma rede de comunicacdo ativa entre professores e de uma equipe docente, que
participe da vida administrativa da institui¢cdo escolar e “formada gragas a iniciativa dum
responsavel e por escolha mutua”, estabelecendo as autoridades por meio de um contrato.

Desse modo, demonstra a necessidade da autoridade, além de fazer a ressalva de que
o “nivel do saber transmitido” nio deva baixar em funcao da estruturacdo de uma “escola da
comunicacdo” e nem reduzir a escola a “apenas um servi¢o administrativo” (op. cit., p. 343).

O autor esclarece, em que “a escola democratizante”, que € necessdrio agir
diretamente contra a desigualdade, a discriminagdo e a segregacdo. Ao mesmo tempo em que
“a escola nao € uma instituicdo politica” (op.cit, p. 340), devendo ser democratizante e
administrada de forma nao autoritdria, ela deve tomar “a iniciativa de debates publicos sobre
o funcionamento da escola e sobre os grandes problemas da sociedade, seguidos de decisdes
quando estiver em jogo a organizagdo da vida escolar”.

Touraine (1999) centra-se na preméncia de reconstruir a modernidade, ressaltando a
importancia de reconhecer a diversidade e, com ela, aprender e trocar experiéncias; a
dimensdo humana do sujeito particular e o seu estatuto como sujeito; e a importancia de
escutar a sua voz, que significa a possibilidade e o direito da luta por sua liberdade e sua
vocagdo para ser ator social e ator de sua prépria vida; de ser memodria integrante, que
pertence a uma histéria, a uma cultura, a uma instituicdo, a um grupo, a uma dada sociedade.

A proposta de Alain Touraine (1999) remete-nos, portanto, a pensar também a
cidadania, de forma que a sociedade civil participe criticamente da constru¢do social, mas
sem, por isso, estar a ela “submetida” nem ideologicamente dominada, mas na luta pela
emancipagdo, pela liberdade pessoal. Tal agcdo social a que se refere Touraine estaria na
contramdo de acdes homogeneizantes ou de uma agao coletiva que desconsiderasse o local, o
singular e o particular — os sujeitos com atores sociais em uma reciproca intera¢ao
comunicativa intercultural.

Essa “sociabilidade” estaria centrada no sujeito e ndo apenas na sociedade. E ao

partir do “sujeito”, o autor defende que a participacdo social seria acompanhada de um ato
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criativo, comunicativo e que teria, pois, a funcdo politica de trazer as reivindicacdes
escondidas na voz abafada dos sujeitos a sua possibilidade de concretizagdo; de sua expressao
e realizacdo de suas reivindicagdes.

Assim, s3o integradas “a participacdo direta, a representacao eqiiitativa dos interesses
sociais e a democracia de garantias, protetora de liberdades, da diversidade e da dignidade dos
individuos lutando como sujeitos e artifices de suas vidas” (TOURAINE, 1999, p. 354).

Portanto, podemos articular proposi¢des complementares entre si nos autores citados.
Castanho, M.E.; Castanho, S.E. M. (1996), defendem ser necessaria a visdo de totalidade a
possibilitar um compromisso mais abrangente por parte das metodologias do Ensino Superior
para com todo o conjunto dos processos educativos e dos projetos pedagdgicos, nao sé em
uma perspectiva metodoldgica como também tedrica mais ampla, as quais precisam ser
fundamentadas em inten¢Oes emancipatorias relacionadas ao trabalho pedagdgico final, ao
planejamento e a orientacdo em nivel institucional, e assim, aos proprios nucleos decisorios
de ensino.

Para tanto, a comunicacdo entre os agentes educativos e as suas relagdes inter-
pessoais e interculturais tornam-se importante instrumento para concretizar as intencdes €
objetivos educativos em uma perspectiva emancipatéria. Touraine (1999) nos possibilitou
perceber que a dinamica dos processos educativos entrecruza-se com a dinamica da formacao
das subjetividades, da possibilidade aberta para que alunos e professores possam emergir na
condicdo de sujeitos livres, criativos, éticos e participantes, com voz ativa, na constru¢cao de
suas metodologias e da administragdo das escolas e institui¢cdes que integram, e da prioridade
dada a diversidade das culturas e a consciéncia do sujeito como ser que faz parte desse
processo como integrante de um todo bem maior.

E Aratjo (2000), propde buscar “o equilibrio entre os elos — professor e sociedade —
¢ tarefa a ser construida, em vista daquilo que define o educar, ou seja, a constru¢do do
homem solidario, qualificado e plenamente desenvolvido™.

Para poder pensar como se estruturam e relacionam os elos professores— alunos—
institui¢do—sociedade, e o lugar dos sujeitos nos processos educativos, principalmente ao que
se refere as situacdes de baixo rendimento académico, em relacdo as perspectivas
emancipatdria, sécio-histdrica-politica e democratizante da educagdo, propomos reflexdes a

luz das proposi¢des de Bernard Charlot em seu livro “Da relacdo com o saber”.
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1.4. Sociologia do sujeito : o fracasso escolar existe?

Bernard Charlot compde a equipe ESCOL, que se originou em 1987, a qual se
caracteriza por pesquisas sobre as ‘“relagdes com o saber”, tendo por objetivo estudar as
situagdes caracterizadas por fracasso escolar em termos “da relacio com o saber”
(CHARLOT, 2000, p. 9).

Essa construcdo que estd sendo tecida entre os autores busca contribuir com
reflexdes para aprofundar a nossa compreensao, bem como dos alunos e dos gestores do
ensino superior, a respeito de alguns aspectos referentes aos jubilamentos e reprovagdes
repetitivas, e para procurar articular nossa pesquisa com a constituicdo, elaboracdo e
estruturacdo das finalidades e objetivos da educacao superior.

Bernard Charlot defende que “ndo existe fracasso escolar, o que existe sdo histérias
que terminam mal”, que resultam de “uma diferenca entre alunos, entre curriculos e entre
estabelecimentos, e o que existe sdo alunos em situagdo de fracasso”. (CHARLOT, 2000, p.
17)

Pensar o fracasso escolar requer aprofundar conceitual e teoricamente as
interpretagdes que se fazem em torno dele. Neste sentido, Alain Touraine esclarece também
que “tao importante como o conhecimento cientifico, que vai descobrir as leis da natureza, € o
saber interpretativo, o das ciéncias humanas, que tem como alvo os comportamentos
intencionais” (TOURAINE, 1999, p. 334).

Charlot (2000, p. 27) reflete sobre a necessidade de se perguntar sobre “o que foi
que aconteceu, no que, e onde foi que a atividade ndo funcionou”. Pois, “se o aluno nao sabe,
ndo sabe fazer”, poder-se-ia interessar a partir destas questdes por uma maior articulacdo entre
a atividade do aluno e do professor relacionados com a sociedade.

Para trabalhar nessa interpretacao da relacao com o saber, para sairmos das opinides
correntes do senso comum, é importante saber o que se procura; aprofundar conceitos e
teorias; ou, como nos aponta Aratjo (2000, p. 111), conhecer as “relacdes de coeréncia das
intencionalidades da educagdo nacional (da qual faz parte a educagdo superior), os objetivos

para o ensino superior e as instancias pedagdgicas; pautados na reflexdo sobre as metas
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histéricas e os resultados educacionais que almejamos”(MANNHEIM apud ARAUJO, 1999,
p. 111).

Para a equipe ESCOL, “a expressdo fracasso escolar é uma certa maneira de
verbalizar a experi€ncia, a vivéncia e a pritica, e, por essa razdo, uma certa maneira de
recortar, interpretar e categorizar o mundo social” (CHARLOT, 2000, p. 12), sustentando que
“o fracasso escolar é uma chave disponivel, para interpretar o que estd acontecendo nas salas
de aula, nos estabelecimentos de ensino, em certos bairros e em certas situacdes sociais”
(CHARLOT, 2000, p. 14), podendo nos remeter a complexos debates sobre formas de
cidadania; aprendizado; recursos que o pais deve investir em seu sistema educativo; igualdade
de chances, eficacia dos docentes; servico publico. Estes temas sdo também abordados no
trabalho que realizamos no que se refere a repensar situagdes de fracasso académico no ensino
superior.

Charlot propde, portanto, uma andlise em termos das diferengas na relagdo com o
saber e a escola, centrada nas situagdes, nas historias, nos discursos, nas condutas. Assim
como Alain Touraine defende que “sé a andlise que dd importancia central a liberdade e a
capacidade de iniciativa e de seguir atores pode contribuir para reforcar o aparecimento de
novos atores sociais”. (TOURAINE, 1999, p. 350)

Ao mesmo tempo, torna-se importante o cuidado diante do uso ideoldgico que se
pode fazer do debate sobre o fracasso escolar como desigualdade social, para ndo ser desviado
para a ineficécia dos docentes ou vice-e-versa.

Para ndo cometer o erro de usar estas interpretacdoes de forma ideoldgica pois a
ideologia ndo é cientificamente fundada, Bernard Charlot faz criticas a sociologia da
reproducdo, trabalhando a necessidade de perguntar “como se opera a passagem da posicao
dos pais para os filhos?” (CHARLOT, 2000, p. 22),a posi¢do € ndo sé o lugar que ocupam,
mas o que assumem — o lugar em um espaco social correlacionado a postura que adotam,
sendo necessdrio ocupar outro lugar na mente e comportar-se com referéncia a essa posi¢ao
imaginaria.

E necessdrio, para pensar o fracasso escolar, considerar, portanto, a posico social da
familia, mas sem se reduzir a ela; a singularidade histérica dos individuos e o significado que

eles conferem a sua posicao, bem como a sua historia, as situagdes que vivem e a sua propria
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singularidade; além de levar em conta suas préticas, sua atividade efetiva e a especificidade
dessa atividade que se desenrola no campo do saber.

Nessa perspectiva, o fundamental é compreender como se constréi a situagdo do
aluno que fracassa no aprendizado; compreender, pois, o fracasso como uma situacao que
advém durante uma histéria significa perceber que todo individuo € sujeito, por mais
dominado que seja; € ndo raciocinar em termos de caréncias, pensando este individuo como
incompleto, do ponto de vista do dominante, que se situa como sujeito realizado e vé e trata o
dominado como objeto.

Praticar uma leitura positiva € recusar-se a avaliar o dominado como um objeto
passivo, reproduzido pelo dominante e completamente dominado por ele, manipulado até em
suas disposi¢des psiquicas mais intimas.

Nessa abordagem de Bernard Charlot, a qual acreditamos que muito pode contribuir
para influenciar na ancoragem de fundamentagdo dos objetivos e intencionalidades da
educagdo, hd um desafio maior que relacionamos a possibilidade de entrever nas entrelinhas
das intencionalidades (em numero de trés) e dos sete objetivos da educagao estudados por
Aragjo (2000, p. 94-95), as suas multiplas significacOes e interpretacdes, necessitando,
portanto, de nos remeter a matriz histérica, de concep¢des de homem e de mundo, da natureza
humana, que sustentam o seu significado e as conseqii€ncias de sua aplicacdo concreta, nas
experiéncias do cotidiano e nas experiéncias locais.

Defendemos que o sujeito s6 se torna sujeito ao apropriar-se de seus projetos
pessoais, mas, para chegar a tal, precisa ser ouvido em sua dimensdo humana e em suas faltas
também. Ao mesmo tempo em que € necessdrio ndo fixa-lo e nem reduzi-lo as suas caréncias,
mas abordd-lo na condi¢do de movimento, uma entidade humana, dinamica, digna e que
merece ser educada, ouvida, considerada e valorizada nas suas relacdes e na sua histéria, nas
suas diferencas e nos seus percursos, préticas e saberes e que estd no mundo para crescer e
para crescermos com ele.

Nesse aspecto, o sujeito, antes de apropriar-se de si, € historicamente constituido,
estabelece e € estabelecido em relacdes e em diferentes meios, € um todo dinadmico, inserido
em uma complexa rede de relacdes fruto de processos histéricos. Assim, para chegar as

propostas da “sociologia do sujeito” que nos € apresentada por Bernard Charlot, € necessario

tomar em consideracdo a histéria singular, contextualizada do sujeito; ouvir e valorizar suas
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diversas formas de discurso em sua historicidade. Para que o sujeito, conforme propde Alain
Touraine, possa fazer seus projetos como uma alianca entre a sua realidade cultural, as suas
experiéncias de vida e a realidade concreta da sociedade em que vive, informatizada, toda
mutante, veloz e imprevisivel, é fundamental ouvir o seu discurso, as suas memorias, a sua
historia.

Afirmar que o “fracasso escolar ndo existe” e “ndo é um monstro no fundo das
escolas”, tem o seu cardter elucidativo, que amplia nossa percep¢do e postura frente ao
fracasso, aponta-nos reflexdes e questdes importantes a serem formuladas; mas traz em si
uma “negacdo” para possibilitar uma “leitura positiva’... Porque, em relacdo a pesquisa sobre
os jubilamentos para saber se existiu ou ndo o fracasso, demanda ouvir da voz de quem viveu
tais “situacdes de fracasso”, o que significou e o que repercutiu em suas vidas o seu fracasso
académico — ndo ser portador daquele diploma e ndo “estar autorizado” trabalhar, representar
ou incorporar a identidade profissional almejada ao ingressar em uma universidade.

Defendemos que é necessaria uma valorizacdo da realidade do sujeito, que o mantém
apartado e alienado de si mesmo e de seus proprios projetos, de abarcid-lo como parte
constitutiva de sua formacdo e de sua estruturacdo. Ou seja, para que a educacio veicule e
assuma sua perspectiva emancipatdria, a apropriacdo de sua perspectiva histérica com
exclusdes, classificagdes e desclassificacdes, € um desafio que, ao ser considerado, poderd
contribuir para formar professores e alunos universitarios (futuros profissionais) aptos a
questionarem a si préprios, sua propria formagao e a socializar e comunicar suas experiéncias,
suas dificuldades e as condutas que tomam.

De acordo com essas perspectivas, é necessario abordar os individuos como seres em
relacdo, relacdes de saber inseridas em relagdes de poder, fruto das relagdes de producao, das
relacdes sociais e do seu préprio psiquismo, em sua dimensao humana e em sua historicidade
propria: o inconsciente € o desejo sdo constituidos historicamente, em uma dada época, em
uma dada sociedade e em uma cultura especifica e em um individuo inserido em uma
coletividade.

A constituicdo do sujeito é complexa, viva, dindmica, ¢ uma ardua construcio
histdrica, fruto das trocas intersubjetivas e interculturais que realiza e da sua concepg¢ao de si,
de perceber-se “ser em relacio” — ser que parte de faltas, da incompletude. E muito arriscado

dizer que “o sujeito é desde sempre sujeito” por conceber apenas as presengas e as
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possibilidades e, assim, negar, e talvez ndo abordar, as diferencas culturais, de ritmo, de
condicdes sécio-econdOmico-culturais e, partindo dai, ignorar que ele se constitui imerso em
relacdes de poder e em uma constante luta de classes.

O sujeito s6 deixa de ser assujeitado ao outro e pode vir a ser sujeito desejante ao
poder perceber, no seu discurso e em suas trajetdrias, esse seu assujeitamento ao outro € como
se processa e valorizar essa parte da — sua histéria — apropriando-se de si em relacdo com o
outro.

Para a equipe ESCOL (CHARLOT, 2000, p. 33-34), o sujeito € apreendido como um
ser inscrito em relacdes sociais, singular, histérico; que interpreta e dd um sentido a esse
mundo, 2 posicio que nele ocupa e as relacdes que estabelece com os outros sujeitos. E
portador de desejos e movido por estes, produz a si mesmo e € produzido por meio da
educagdo, sendo o saber a necessidade de aprender a partir da presenca em um mundo
portador de saber.

Outra contribui¢do importante é a valorizacdo do conhecimento da identidade do
outro, o reconhecimento do papel do sujeito e de seu proprio psiquismo na construg¢do de sua
histdria, ressaltando que o outro € “a mira do desejo” e “um desejo s6 pode referir-se a outro

desejo” (op. cit., p. 48).

Nao h4 sentido sendo para um sujeito em busca de si mesmo e aberto ao outro e ao
mundo. Toda a relagdo consigo mesmo € relacdo com o outro. Toda a relagdo com o
outro € relacdo consigo mesmo. E essa dupla relacdo — que € uma sé — € relagdo entre eu
e o outro em um mundo que partilhamos e que ultrapassa a nossa relacdo (...) O sujeito e
seu desejo ndo sdo inteligiveis sendo através da condi¢do humana. E daf que é necessério
partir da condicdo do filho do homem, condi¢do que faz dele um sujeito, ligado ,
desejando, partilhando um mundo com outros sujeitos e com eles transformando esse
mundo. Essa condicdo impde ao filho do homem que se aproprie do mundo e construa a
si mesmo, se eduque e seja educado (CHARLOT, 2000, p. 48-49).

Por sua condicdo humana, portanto, o homem € um ausente de si mesmo...
carregando essa auséncia em si, sob forma de desejo: um desejo €, no fundo, desejo de si,
desse ser que lhe falta. Bernard Charlot cita Girard: “o desejo € o desejo do desejo do outro”
(op. cit.,p.46), sendo que o psiquismo passa pelos processos de socializagdo, subjetivacio e
hominizacdo, € ndo hd psiquismo sendo de um sujeito.Assim, “ndo ha relacdo com o saber

sendo da parte de um sujeito”, sendo que “o sujeito € desejo” (op. cit., p. 47).
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Bernard Charlot (2000, p. 57) expde que “nascer significa ‘estar submetido a
obrigacdo de aprender”, para “aprender a viver com outros homens”, para “apropriar-se do
mundo e participar da constru¢do de um mundo pré-existente” e “aprender em uma histéria
que, a0 mesmo tempo que € minha, se me escapa.” Para a equipe ESCOL, a educacdo é uma
troca com os outros € com o mundo; sendo possivel apenas se o sujeito a ser educado investe
no processo que o educa.

A educacgdo, como nos traz Bernard Charlot , € um processo dialético, um processo
de trocas, mas de trocas com reciprocidade de ambos os lados, da parte dos educadores e
instituicdes escolares e também da parte dos educandos, sendo fundamental a todos os atores
do processo educativo considerarem e valorizarem uns aos outros em suas peculiaridades,
potencialidades, motivag¢des e contribui¢des.

A educacdo, portanto, exige a mediagdao de um outro; posto que a educacdo supde o
desejo como forga propulsionadora que alimenta o processo, sendo que se fazer por si sO é
possivel “de dentro”, “apropriando-se de uma humanidade que lhe é exterior” (CHARLOT,
2000, p. 54).

A equipe ESCOL trabalha com a concepg¢ado de sujeito como “um ser humano levado
pelo desejo e aberto para um mundo social no qual ele ocupa uma posi¢do e do qual ele € um
elemento ativo”. O sujeito € um ser singular — conjunto de relagdes e processos, dotado de um
psiquismo, regido por uma légica especifica. Decorrem dai trés conceitos: a atividade, o
sentido e a mobilizagdo.

Como sentido designam o que é produzido pelo estabelecimento de relacdes, o que
faz possivel um enunciado ser significante, ou seja, ser comunicavel, e poder ser entendido na
troca com os outros. Significar é sempre significar algo a respeito do mundo, para alguém ou
com alguém; tem “‘significado” o que “diz algo do mundo e se pode trocar com 0s outros”.

Para essa troca, segundo Leontiev, s6 fazem sentido um ato, um acontecimento, uma
situacdo que se inscrevam nesse né de desejos que o sujeito é.

Entdo, ocorre movimento, mobilizacdo, que implica mobilizar-se “de dentro”, colocar
0S seus recursos em movimento — reunir suas for¢as para fazer uso de si préprio como
recurso. Sendo que os mobiles sao o que produz essa movimentacdo e da a entrada em uma

atividade, s6 podendo ser definidos em relacdo a uma atividade.
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A atividade refere-se ao “conjunto de agdes propulsionadas por um mobil a que
visam a uma meta” (LEONTIEV apud CHARLOT, 2000, p. 55). As ac¢des sdo operagdes na
atividade; a meta o resultado que estas permitem alcangar, e o mébil € o que vem de dentro
para perseguir a meta — € o desejo.

Desse modo, o saber € relac@o, dado que ndo € o proprio saber que € pratico e, sim, o
uso que € feito dele em uma relagdo pratica com o mundo. “O saber € construido em uma
histéria coletiva que é a da mente humana e das atividades do homem”, estando “submetido a
processos coletivos de validacao, capitalizacdo e transmissao” (CHARLOT, 2000, p. 62-63).

As relacOes de saber serdo, entdo, mais amplamente, relagdes sociais, consideradas
sob o ponto de vista do aprender, ndo havendo saber sem uma relacdo do sujeito com esse
saber. Assim, “a relacdo com o saber € o conjunto das relacdes que um sujeito mantém com
um objeto, um conteido de pensamento, uma atividade, um lugar, uma pessoa, uma situagao,
uma obrigacdo... ligados com o aprender e o saber” (CHARLOT, 2000, p.81). E a relacio
com a linguagem, relacdo com o mundo, relagdo com o tempo, relacdo com a a¢do no mundo
e sobre o mundo e relagdo com os outros e consigo mesmo enquanto capazes de aprender tal
coisa, em tal situacdo. “O importante ndo € a definicdo ~“em forma™™ que se adota, mas sim, a

insercdo do conceito de relagdo com o saber em uma rede de conceitos”( idem).

O conceito de relacdo com o saber implica o de desejo: ndo hd relagdo com o saber sendo
a de um sujeito: e s6 ha sujeito “desejante”. Cuidado, porém: esse desejo é desejo do
outro, desejo do mundo, desejo de si proprio; e o desejo de saber (ou de aprender) ndo é
sendo uma de suas formas, que advém quando o sujeito experimentou o prazer de
aprender e saber (CHARLOT, 2000, p.81).

No sentido de contribuir para uma teoria da relagcdo com o saber, “qualquer que seja
a disciplina, ela deve levar em consideragdo um sujeito, em relacdo com outros sujeitos, presa
da dinamica do desejo, um sujeito que € falante”. (op. cit., p. 87). Para defender a relagdo com
o saber, € preciso apreender a relacdo do sujeito singular com o mundo.

Portanto, o autor concebe que

analisar a relagdo com o saber € analisar uma relacdo simbdlica, ativa e temporal que um
sujeito singular inscreve num espaco social. A relacdo com o saber é relagdo com o
tempo. A apropriacdo do mundo, a constru¢do de si mesmo, a inscricdo em uma rede de
relagdes com os outros — “o aprender” — requerem tempo e jamais acabam. Esse tempo é
o de uma histdria: a da espécie humana, que transmite um patrimdnio a cada geracdo: a
do sujeito; a da linhagem que engendrou o sujeito e que ele engendrard. Esse tempo nao
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€ homogéneo, € ritmado por “momentos” significativos, por ocasides, por rupturas; € o
tempo da aventura humana, a da espécie, a do individuo. Esse tempo, por fim, se
desenvolve em trés dimensdes, que se interpenetram e se supdem uma a outra: o
presente, o passado, o futuro (CHARLOT, 2000, p. 79).

Defende ainda que “o sujeito tem representacdes”, sendo que “ele € sua relagcdo com
o saber”. Assim, a relagdo com o saber constitui-se em uma relacdo social e as relacdes de
saber sdo consideradas do ponto de vista do aprender, e estas duas nog¢des articulam-se porque
“estar engajado em algum tipo de relacdes de saber € ser autorizado, incentivado e, as vezes,
obrigado a investir em certas formas de saber, de atividades ou de relacdes e a isso levar seus
filhos”, e “cada um ocupa na sociedade uma posicdo que é também a posi¢do do ponto de
vista do aprender e do saber” (CHARLOT, 2000, p.83).

Assim, ao introduzir as “figuras do aprender”, que sdo as formas sob as quais o
saber e 0 “aprender” se apresentam para o aprendiz, o autor nos mostra que alguns alunos se
instalam em uma figura do saber que ndo é pertinente para a aquisicdo do saber e para
alcancar €xito na escola; por ela (a escola) ser um espago de vida e tem também como funcao,
além de instruir, participar da educacao (op. cit., p.67).

O titulo da pesquisa “Jubilamentos e Reprovagdes Repetitivas: expressdes de saberes
e praticas na vida universitdria” expressa a abordagem a “vida universitdria”, justamente por
conceber esses processos que levam a um fracasso académico como expressdes de vida, de
vidas que devem e precisam ser abordadas na sua condicdo humana e nas suas figuras
especificas do aprender, na relagdo especifica de cada uma dessas vidas com o aprender e com
a sua experiéncia nesta relacdo com a universidade, com seu aprendizado dentro da instituicao
e de como a institui¢io os concebe e trata.

Bernard Charlot contribui com nossa investigacdo ao nos apontar que as relacdes do
aluno com a instituicdo, com o professor sdo sobredeterminadas; as pessoas encarregadas de
educar ou instruir ndo podem ser reduzidas a essas tarefas, pois ocupam vérios lugares, varios
espacos e representam papéis sociais ao ministrarem uma disciplina. Assim, tanto o aluno
como o professor podem atribuir outros sentidos a uma relacdo definida como relacdo de
saber.

As “situacdoes de aprendizado” necessitam ser apreendidas, portanto, como

“marcadas pelo local, pelas pessoas e pelo momento”.
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A relacdo pedagégica € um momento, isto €, um conjunto de representacdes, de projetos
atuais que se inscrevem em uma apropriacdo dos passados individuais e das projecdes —
que cada um constréi — do futuro. Novamente, é importante a questdo: aprende-se
porque se tem “oportunidades” de aprender, em um momento que se estd, mais ou
menos, disponivel para aproveitar essas oportunidades; as vezes, entretanto, a ocasido
ndo voltard mais a surgir: aprender €, entdo, uma obrigagdo (ou uma “chance” que se
deixou passar) (CHARLOT, 2000, p. 68).

As figuras do aprender compreendem a “relagdo epistémica com o saber”, a “relacdo
de identidade com o saber” e a ‘“relacdo social com o saber”. Podemos, na “relacdo
epistémica com o saber”, apropriar do “saber” encarnado em objetos empiricos, abrigados em
locais e abrigados por pessoas que ja percorreram o caminho (...) “Aprender é uma atividade
de apropriacdo de um saber que nao se possui.A relagdo epistémica € relacdo com um saber
objeto e o saber s6 poderd assumir a forma de objeto através da linguagem” (CHARLOT,
2000, p. 68).

Para capacitar-se a utilizar um objeto de forma adequada, esse dominio se inscreve
no corpo, o qual é o sujeito engajado no “movimento da existéncia”, espacial e temporalmente
situado. O sujeito epistétmico é um sujeito afetivo-relacional.Para uma auténtica
aprendizagem, € necessario passar o processo de aprender pela dimensdo afetiva; implicando
que o sujeito deve “reviver as situagdes no quadro da transferéncia. A relagdo com o saber é
algo que se constréi” (op. cit., p.71).

Pela “relacdo de identidade com o saber” aprender fard sentido por referéncia a
histéria do sujeito, sendo que a relagdo com o mundo depende da relacio com o outro e da
relacdo consigo. Toda a relacdo com o saber ird comportar uma dimensao relacional que é
parte integrante da dimensao identitdria, as quais se entrelacam.

A “relacdo social com o saber” deve ser analisada por meio das dimensdes
epistémica e identitdria.“Essa andlise deve se ocupar de histdrias sociais € ndo apenas de
posicdes ou trajetorias (...)” (CHARLOT, 2000, p.78). A questao é aprender enquanto modo
de apropriagdo do mundo e, ndo, apenas como modo de acesso a tal ou qual posicdo nesse
mundo. A sociedade vé mais do que um conjunto de posi¢des, ela € historica, sendo que
a“identidade” e o “ser social” do sujeito s@o insepardveis. A dimensdo social contribui para
dar uma forma particular as dimensdes epistémica e identitdria.

Quando pensamos mais profundamente sobre o saber ser € importante considerar as

relacdes de poder que o permeiam. Bernard Charlot pode ser ampliado, portanto, ao
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contrapormos a leitura positiva concomitantemente a leitura negativa — a0 mesmo tempo — €
ao concebermos a existéncia nestas relagdes com o saber das imbricadas redes de poder.
Portanto, Charlot apresenta contribui¢des relevantes para repensar as relagcdes com o saber e
as relacdes de saber, inclusive, diferenciando-as, mas ndo aprofunda como se ddo essas
relagcdes sociais € como se processam as relacdes de poder inseridas nestas que incidirdo
diretamente nas formas da validagdo, capitalizacdo, transmissdo e autorizagdo para tais
procedimentos com relacdo aos saberes.

Portanto, o estudo sobre os processos de jubilamento e as reprovacdes repetitivas
implica considera¢des de ordem sdcio-politica; de aspectos sdcio-afetivos, e da natureza
essencialmente subjetiva, implicitos na relacdo com o saber institucionalizado em uma
universidade, tanto daqueles que foram jubilados quanto dos que executam as normas
académicas.

Assim, neste primeiro capitulo, nossa intencao foi localizar o leitor das perspectivas
que estardo a orientar nossa escuta e andlise dos discursos na voz dos proprios sujeitos que
foram jubilados, das coordenacdes de curso e do discurso oficial presente nos documentos e
normas que regem a instituicao neste sentido e das concepcdes dos gestores da area do ensino.

A perspectiva emancipatoria, a socio-historica-politica, a democratizante ¢ a da
equipe ESCOL estar@o a nortear nossas consideracdes sobre os jubilamentos, para mostrar em
que medida suas proposicoes se fazem presentes ou ndo nos saberes e nas praticas dos atores
envolvidos nestes processos de baixo rendimento académico ou de situacdes académicas que
acabaram mal.

Estaremos trabalhando com vidas de estudantes que nao concluiram sua formacdo
académica, e isto traz ressonancias nas idiosssincrasias do que circula nas intencionalidades
das praticas dos gestores do ensino em torno das normas administrativas que tecem a vida da
universidade. Quando falamos de jubilamentos, € necessario enfatizar que a consideracdo
dessas perspectivas nas leituras dos discursos dos sujeitos € importante devido as multiplas

determinagdes que acarretam esses processos académicos.
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CAPITULO 2

EXPERIENCIAS, DEVIR, EN CONTRO:
O PERCURSO METODOLOGICO

Venho de longe e trago no perfil,
Em forma nevoenta e afastada,

O perfil de outro ser que desagrada,
Ao meu atual recorte humano e vil.

(o).
Hoje sou a saudade imperial
Do que ja na distancia de mim vi...
Eu préprio sou aquilo que perdi...
(Fernando Pessoa, 1978: 88)°.

A aventura de enveredar por novos caminhos, ao investigar os campos das vidas de
outros seres humanos, implica abrir o nosso préprio ser para transmutar-se e abrir-se ao
inesperado, ao desconhecido e ao estranho, ao novo e ao diferente, aos antagonismos e as
afinidades, ao que pode vir a ser apds uma conversa, um encontro, uma leitura, uma
descoberta...

Pesquisar em ciéncias humanas requer o desenvolvimento de andlises cuidadosas e
objetivas, a0 mesmo tempo em que abrange a complexa pluralidade da condi¢ao humana.

Para se chegar a estruturar uma pesquisa, os caminhos sao trilhados com a
colaboracdo de vérios encontros, experiéncias, conversas e didlogos entre o pesquisador e
todas as suas fontes de informacao.

Como nos ensina Bernard Charlot (2002, p. 90), “ao pesquisador cabe uma postura
analitica mais prudente, pois implica dizer sobre o que é e ndo sobre o que deve ser”.

O autor diferencia o ato da pesquisa do ato do ensino,. esclarecendo-nos que o
primeiro faz recortes, ocupando-se apenas de certos aspectos da totalidade da situacdo
educacional e nao se pode misturar um discurso politico e um discurso cientifico; enquanto o

segundo é “um ato global e contextualizado, visa a metas, objetivos; tem uma dimensao

axioldgica, uma dimensao politica; o ensino estd tentando realizar o que deve ser, a pesquisa

3 Verso retirado do poema “Passos da Cruz” da parte “CANCIONEIRO” de sua obra “O EU PROFUNDO E OS
OUTROS EUS”, editora Nova Aguiar, 1978, p. 88.
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nao pode dizer o que deve ser” (CHARLOT, 2002, p. 90).

Charlot alerta-nos, com sabedoria, sobre a necessidade dos pesquisadores
reconhecerem que “a pesquisa nao pode dar inteligibilidade a todas as minimas a¢des da vida
do professor na sala de aula”, sendo, portanto o seu papel “ndo dizer o que o professor deve
ser’, mas, sim, o de “forjar instrumentos, ferramentas para melhor entender o que estd
acontecendo na sala de aula; é criar inteligibilidade para melhor entender o que estd
acontecendo ali” (idem).

Consideramos fundamental essa énfase dada por Charlot (2002), para evitar a
onipoténcia do pesquisador e localiza-lo no lugar que, para nds, deve ocupar em seu campo de
acdo, considerando os contextos maiores, complexos e multifacetados do ensino;
reconhecendo seu campo de estudo e o seu exercicio da pesquisa como apenas uma
instrumentalizacdo, que permita melhor repensar e compreender o que estd acontecendo
naquela situagdo pesquisada, podendo contribuir na publicizacdo de seus resultados.

Nesse sentido, podemos também encontrar contribui¢des a nossa investigacdo na
abordagem de pesquisa proposta por Gonzalez Rey (2003), que aborda a subjetividade numa

perspectiva historica - cultural.

A consideracdo do aspecto subjetivo das diferentes formas de organizacido da sociedade
e das diferentes praticas e experiéncias humanas d4d oportunidade a um nivel de
integragdo interdisciplinar nas ciéncias sociais, no qual a psicologia entraria com uma
nova zona de sentido no estudo dos fendmenos antropossociais, garantindo assim um
aspecto particular de producdo de conhecimentos que enriqueceria as diferentes
representacdes e praticas que hoje circulam no conhecimento social.(...) A fung¢do critica
das teorias, ao meu ver, passa pela incorporacdo permanente da critica as préprias
producgdes e nao se limita a critica dos outros. O pensamento revoluciondrio e critico ndo
pode colocar-se acima da critica, pois isso implica na chance de sua reificacdo, e do
conseqiiente dogmatismo das posi¢des assumidas (GONZALEZ REY, 2003, p. XII).

Orientamos 0s nossos caminhos da pesquisa sobre os jubilamentos e as reprovagdes
repetitivas, mobilizados pela possibilidade de propiciar com os efeitos de nossa investigagao,
espacos dentro dos sujeitos pesquisados, dentro da institui¢do, dos que forem ler a pesquisa, e
espacos dentro de nds, para um repensar e reorientar questdes relacionadas a esse fendmeno
que tem acompanhado a formacdo académica de alguns alunos que ingressam na
universidade.

Trabalhar com a diversidade de experi€ncias vividas por outros seres humanos

instiga-nos a multiplas questdes; implica compromisso, respeito para com a singularidade e,
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concomitantemente, para com a coletividade, a fim de compor condi¢des possiveis para a

abertura ao inusitado, ao crescimento e as novas experiéncias, fontes de aprendizagens.

2.1. Historia Oral e Epistemologia Qualitativa:
Experiéncias - “devir’”’ - encontro

Ao analisar algumas de nossas fontes de pesquisa e perceber que podem ser diversas
as causas dos jubilamentos, a Histéria oral passou a inspirar os procedimentos metodolégicos
trabalhados em nossa investigacdo sobre os jubilamentos e as reprovacdes repetitivas, por
enfatizar a dimensdo humana, politica, social e cultural do pesquisado e do pesquisador na

condi¢do de atores sociais € sujeitos historicos.

Historia oral é um conjunto de procedimentos que se iniciam com a elaboragcdo de um
projeto e que continuam com a definicdo de um grupo de pessoas (ou coldnia) a serem
entrevistadas, com o planejamento da condugdo das gravagdes, com a transcri¢do,
conferéncia do depoimento, com a autoriza¢cdo para o uso, arquivamento e, sempre que
possivel, com a publica¢do dos resultados que deve, em primeiro lugar, voltar ao grupo
que gerou as entrevista (BOM MEIHY, 2000, p.29).

Para Bom Meihy (2000), a histéria oral tem uma vida de compromisso com 0s que
nao t€m sua histéria oficializada; expressa reivindicagdes das “minorias silenciadas”,
compondo uma “micro-histéria”, podendo ser, também, as da “grande” histdria.

Os procedimentos metodologicos que adotamos envolvem a pesquisa em
documentos oficiais da Universidade Federal de Uberlandia, a articulagdo entre o uso de
fontes orais com base em entrevistas orais temdticas e questiondrios escritos, € um
levantamento qualitativo e quantitativo com analises estatisticas.

A histéria oral temdtica foi inspiradora da metodologia desta pesquisa por sua
contribuicao fundamental para a postura de escuta aos sujeitos a ser pesquisados por nds, pelo
fato de propiciar a possibilidade de serem ouvidos, ao oferecer-lhes um espaco em que as
multiplas linguas que os habitam pudessem ressoar e encontrar uma realidade compartida.
Esta metodologia fundamenta-se em um compromisso politico: dar voz ao outro, ouvir e
considerar seu discurso.

Adotamos uma abordagem de pesquisa, cujas proposicdes nos permitiram aprofundar

os compromissos de didlogo interativo com as fontes, a epistemologia qualitativa proposta por
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Gonzdlez Rey (2003), ao reforcar as abordagens ao sujeito e ao campo de pesquisa. Seus
principios gerais fundamentam-se na subjetividade como “uma realidade que nao € acessivel
de forma direta ao investigador e que tampouco pode ser interpretada de forma generalizada”
(GONZALEZ REY, 2003, p.266), sendo necessario, para investigi-la, a contextualizacdo e a

consideragdo dos niveis de expressao e de configuracdo dos sentidos de cada sujeito singular.

Ao empregar a categoria sujeito em momentos anteriores de nossos proprios trabalhos,
definfamos o sujeito como o individuo consciente, intencional, atual e interativo,
condicdes permanentes de sua expressdo vital e social. Em todos esses atributos, o
sujeito aparece como sujeito de pensamento e de linguagem, processos pelos quis se
compromete em suas relacdes com os outros dentro dos espagos sociais em que atua. No
entanto, um aspecto central sobre o qual ndo nos haviamos detido antes, ¢ o de

considerd-lo como sujeito da emocdo. A emocdo € uma condi¢do permanente na
defini¢do do sujeito. A linguagem e o pensamento se expressam a partir do estado

emocional de quem fala (GONZALEZ REY, 2003, p.236).

O autor propde que “investigador e investigado entrem em processo conjunto de
reflexdo”, dentro do “carater dialégico da investigacdo qualitativa, abrindo-se para entrar em
uma relacdo mais aberta, auténtica e franca” (op. cit., p.266). Salienta, ainda, os processos de
producdo de sentido e de suas diferentes maneiras de organizacdo, por meio da forma
diferenciada e processual que os caracteriza, tanto no nivel individual como nas diferentes
culturas e espagos da vida social do sujeito (GONZALEZ REY, 2003, p.274).

Segundo Gonzilez Rey, as configuracdes subjetivas, as quais sdo dotadas de
mobilidade e dinamismo e permitem “representar a produgdo de sentidos em um permanente
acontecer que toma formas de organizacdo diferenciadas no curso desse processo”
(GONZALEZ REY, 2003, p.258).

Essa idéia de configuracdo “representa o subjetivo na tensdo, processo formal de
organizagdo, uma compreensiao que nos separa completamente da representacdo da psique

como estruturas ou funcdes invariantes universais” (GONZALEZ REY, 2003, p.258).

(...) um aspecto central que tentamos desenvolver com o conceito de configuracdo: a
criagdo de uma representacdo processual da producdo subjetiva, capaz de dar conta da
constante mobilidade do sujeito dentro de sua experiéncia social.(...) O conceito de
configuracdo responde ao homem atual implicado em uma simultaneidade de atividades
e relagdes em tempo e espago, que tem levado a uma modificacdo do préprio sentido
subjetivo do espago e do tempo. Nessas condi¢des, a diversidade de situagdes e
contextos em que simultaneamente se manifesta a subjetividade passa a ser um elemento
essencial dos processos de subjetivacdo que, portanto, deve expressar-se nas teorias

N

orientadas a sua constru¢do.0 conceito de configuragdo permite integrar o geral e o
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singular no estudo da subjetividade individual. O geral aparece representado pelo
proprio conceito que nos permite um modelo diferente de pensamento para dar conta da
complexidade do estudado, ao que nos separa da tendéncia tdo enraizada neste campo de
compreender os conceitos de configuragdo por meio de contetidos universalmente
associados a eles (GONZALEZ REY, 2003, p. 258).

Para esse autor “as configuracdes de sentidos representam formagdes psiquicas
dindmicas e em constante desenvolvimento dentro das diferentes préticas sociais dos sujeitos
estudados. Portanto, chegar aos seus nuicleos mais estaveis supde uma profundidade na
trajetéria individual dos sujeitos estudados” (GONZALEZ REY, 2003, p.267), pois 0s
diferentes sistemas: o individual e o social irdo constituir a subjetividade, e aparecerdo, na

investigagcdo, a0 mesmo tempo, informacdes concernentes a ambos.

O sujeito em sua processualidade reflexiva intervém como momento constituinte de si
mesmo e dos espagos sociais em que atua, a partir dos quais pode afetar outros espagos
sociais. O sujeito representa um momento de subjetivagdo dentro dos espagos sociais em
que atuar, simultaneamente, € constituido dentro desses espagos na propria
processualidade que caracteriza sua acdo dentro deles, a qual estd sempre comprometida
direta ou indiretamente com indmeros sistemas de relacdo (GONZALEZ REY, 2003,
p.235).

Ele defende também que o processo de constituicdo da subjetividade e do social
estio como sistemas inter-relacionados, constituintes um do outro em uma dindmica
constante. Para ele, a acdo intersubjetiva é “um momento permanente de expressdao e de
confronto que garante a processualidade” da organizagdo subjetiva “dentro de um processo de
desenvolvimento ao longo da vida do sujeito” (op.cit., p. 236).

O autor aborda o sujeito e sua constitui¢do subjetiva como constituidos pelas trocas
com o social em reciprocidade constante, em que um e outro interferem no sistema da légica

de sentidos, na configura¢cdo do outro.

Portanto, a pergunta sobre o que é a identidade pode ser respondida compreendendo a
identidade como um sistema de sentidos que se articula a partir das configuracdes
subjetivas historicamente constituidas na histéria de um sujeito concreto e nas condi¢des
concretas dentro das quais ele atua nesse momento. Como resultado dessa confrontagio
entre o histdrico e o atual, aparecem situagdes em que se apresenta a necessidade de o
sujeito se reconhecer a si mesmo dentro da situac@o, de delimitar seu espago, o espago
em que se encontra a congruéncia consigo mesmo na situagdo que estd enfrentando; esse
¢ o momento em que aparece sua identidade, em que os elementos de sentido em jogo
dentro da situa¢do definem emocdes que se evidenciam no sentido de identidade. Estas
sdo as complexidades da constituicdo emocional do sujeito que exigem maior
profundidade nas investigacdes teéricas (GONZALEZ REY, 2003, p. 263).
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De modo similar a abordagem de pesquisa fundamentada na epistemologia
qualitativa proposta por Gonzdlez Rey (2003), a postura da que trabalha com histéria oral
temdtica caracteriza-se pelo respeito a experiéncia individual em sua perspectiva social e

historica.

A histéria oral se ocupa das identidades — interessa como cada individuo sentiu ou
percebeu as mudangas, formulou a revisdo de seus valores e procedeu a uma sintese das
coisas. Afirma-se, portanto, que uma das atragdes fundamentais da histéria oral é
mostrar o grau de cuidado com o especifico. Logicamente, as comunica¢cdes com o
amplo e o coletivo sdo fundamentais. Serdo melhores, contudo se ndo prejudicarem o
particular. Equiparam-se histérias com pontos comuns como forma de reorganizar os
espagos politicos dos grupos que, sob nova interpretagdo, passam a ter forca social
(BOM MEIHY, 2000, p.19).

Ambas as abordagens de pesquisa permitiram-nos uma compreensio sobre os
processos de jubilamento e das reprovacdes repetitivas, pois mostram-nos a complexidade de
nosso campo de pesquisa, justamente porque cada sujeito nesses processos mostra sua
particularidade especifica. Por esse motivo, precisam ser contextualizados, dai a razdo pela
qual consideramos fundamental pesquisd—los nos saberes e praticas expressados pelas trés
dimensdes: alunos, a instituicdo, com seus gestores da area de ensino, com os documentos
oficiais, e leis relacionadas com o tema, e as coordenacdes de curso.

Os documentos oficiais, tais como o Estatuto e Regimento Geral da Universidade
Federal de Uberlandia (Decreto-Lei n® 762/69, Lei n® 6532/78), a Resolucao N° 01/2000, do
Conselho de Graduagdo (CONGRAD); a nova LDB (Lei das Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional -Lei n® 9394 de 20 /12/96); a Lei n® 5540 de 28/11/1968 e as pesquisas em sites do
MEC e da SESU e do Ministério da Educacdo, estardo dando sustentacdo as andlises e
consideragdes que serdo feitas em torno dos objetivos e intencionalidades da educagdo
superior em relagdo aos processos de jubilamento.

No meio universitario, ha uma multiplicidade de universos, de valores e poderes em
franco-embate, um campo de lutas entre forcas e com muitos pontos de tensdo — hd o
confronto entre as culturas diferentes dos individuos, e de cada um com suas proprias faltas,
habilidades, fragilidades e perspectivas. O passado e o presente mesclam-se em uma

construgdo incessante, tanto nas constru¢des e processos vividos coletivamente, quanto nas
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experiéncias individuais.

Segundo Bom Meihy (2000, p.18-24), “a Histéria oral implica uma percepc¢iao do
passado como algo que tem continuidade hoje e cujo processo histérico ndo estd acabado”. A
histéria oral é sempre social, observa o individuo em sua unidade. “A histéria oral implica
uma percepcdo do passado como algo que tem continuidade hoje e cujo processo histérico
ndo estd acabado, garante sentido social a vida de depoentes e leitores que passam a entender
a seqiiéncia histérica e sentir-se parte do contexto em que vivem”.

O projeto de historia oral pode tratar as fontes orais como recurso de referéncia,

como técnica, como método ou como disciplina independente.

Como método, a histéria oral se ergue segundo alternativas que a privilegiam como
atencdo central dos estudos. Trata-se de focalizar os depoimentos como o ponto central
das andlises. Para ser valorizada metodologicamente, os oralistas centram sua atencdo,
desde o estabelecimento do projeto, nos critérios de recolha das entrevistas, no
processamento delas, na passagem do oral para o escrito e nos resultados (BOM
MEIHY, 2000, p.31).

As identidades sao complexas. Guardam em si o multiplo (cada um € plural), assim,
como compromisso ético, hd um retorno ao depoente e uma relagdo com os textos construidos
com base na transcricdo feita de seus depoimentos — nas maos dos pesquisadores eles se
transformardao em uma linguagem textual. Conforme Meihy (2000, p.23), a histéria oral é uma
alternativa a histdria oficial.

Portanto, seus produtores t€ém um grande compromisso, devido ao seu cardter
publico, em que s@o necessarios critérios de apreensao, guarda e democratiza¢do dos acervos.
Mesmo se esforcando pela objetividade analitica, as narrativas, os depoimentos sao meios de
revitalizar a comunicacao e as experiéncias do cotidiano.

Para o pesquisador que trabalha com essa abordagem metodoldgica, aquele com
quem trabalha ndo € “um objeto com o qual estudo”, mas “uma pessoa com quem irei
aprender um pouquinho mais...” (PORTELLI, 1997). Também aprendemos no texto “Magia e
Técnica, arte e politica. Ensaios sobre literatura e histdria da cultura”, presente na obra “O
Narrador”, de Benjamin (1985), que a narrativa nao se explica, evita explicacdes e pressupde

um tempo longo, ela pressupde a incorporagdo e a intermediacao de experiéncias.
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(...) arte de narrar estd em vias de extin¢do. Sdo cada vez mais raras as pessoas que
sabem narrar devidamente. Quando se pede num grupo que alguém narre alguma coisa,
o embarago se generaliza. E como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos
parecia segura e inaliendvel: a faculdade de intercambiar experiéncias.Uma das causas
desse fendomeno é dbvia: as acdes da experiéncia estdo em baixa, e tudo indica que
continuardo caindo até que seu valor desapareca de todo (BENJAMIN, 1985, p.198).

Com relacdo ao embaraco de narrar descrito por Benjamin (1985), percebemos que
nas entrevistas que realizamos, ocorreu nos sujeitos uma aproximac¢ao com uma experiéncia
vivida por eles, com relacdo aos processos de jubilamento e das reprovagdes repetitivas, mas
tem sua realidade abafada pelas contingéncias do cotidiano, justamente, porque sao poucos os
casos de alunos jubilados, uma minoria dos universitarios, que, muitas vezes, 0s sujeitos
negam, escondem, abafam ou tém vergonha de comentar e expor-se.

Em nossa pesquisa, objetivamos também essa valoriza¢do da experiéncia, da vida de
cada um, para que as vidas das minorias ndo sejam banalizadas, e para que, dentro da
universidade, alunos, professores, coordenadores e gestores da &drea de ensino possam
compreender que somos um sistema que trabalha sistemicamente, em rede: a vida de cada um
relaciona-se com a dos demais e lhes produz efeitos. O ritmo e o tempo de cada um precisam
e podem ser trabalhados, se houver troca de experiéncia, tempo para o didlogo, tempo para
pensar e planejar as atividades todas.

Benjamin (1985) nos relembra Paul Valéry, quando este descreve que ‘(...) ja passou
o tempo em que o tempo ndao contava. O homem de hoje ndo cultiva o que ndo pode ser
abreviado”. E o autor reforca esta citacdo concluindo que “com efeito, o homem conseguiu
abreviar até a narrativa” (BENJAMIN, 1985, p. 206).

Trabalhar com a histéria oral temdtica e a epistemologia qualitativa € como uma
aprendizagem de tecer a arte do encontro do outro com ele mesmo, naqueles momentos em
que se escuta e se sente ouvido; dele conosco — narradores, historiadores orais — € nosso com
ele; € revitalizar o pesquisar com vidas em prol da vida; € um compromisso politico.

Quando incluimos no titulo vida universitaria € por conceber a universidade como
espaco onde fervilham, brotam vidas, em que novas formas de subjetividade sdao formadas,
momento de vida importante para a subjetivagao de cada um de seus integrantes.

Em nossa pesquisa houve um compromisso com a valorizagao da singularidade e da
“condicdo humana” de cada ser humano. Desenvolver consideragdes, questionando as

intencionalidades, objetivos e concep¢des das IES para descortinar ressaltar as vidas e as
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multiplas facetas das culturas variadas que passam a habitd-la, a criar e serem criadas dentro
dela, a serem “classificadas, desclassificadas ou reclassificadas” em seu universo; procurando
reforcar a necessidade de articular pesquisas e reflexdes criticas, no sentido construtivo de
seus fazeres, na fun¢do de Institui¢do formadora dos futuros profissionais.

Apds um didlogo, os sujeitos que intercambiaram experiéncias, sairam acrescidos,
transformados por terem tido a oportunidade de viver uma relacdo de cumplicidade, na qual o
outro sentiu que poderia emergir — pois foi considerado e respeitado. Manifestasse o que
manifestasse houve espaco para ele. Assim, apds a escuta, cada um saiu transformado pelo
efeito do encontro, que foi vivido como experiéncia, com a qual cada um pdde aprender
repensar e redirecionar suas préprias posturas de vida.

Segundo Bom Meihy (2000, p.93-96), na histéria oral, busca-se ou o registro da
experiéncia vivencial ou informagdes. A histdria oral estd atenta a inser¢do do individuo na
sociedade e ndo na relacdo do depoente com suas lembrancas; vale-se de depoimentos que
implicam memdrias, mas estas ndo se confundem com a memoria.

Dessa forma, o pesquisador, que trard a transcricdo do depoente, atuard como agente
histérico, um ator social que, juntamente com aqueles que ird ouvir, ndo s6 para ampliar as
memorias (valorizar e ndo encolher as suas experiéncias no exercicio de escuta), mas,
também, para com elas, ambos, pesquisador e depoente, poderem perceber novas tessituras do
novo com o que € considerado doloroso, dificil, passado, velho. Algo que se pode reciclar ao
ser ouvido de outro modo, ao adquirir espago para se manifestar tal qual é, e ser reconhecido,
descobrindo novos campos em seu proprio dizer, no que brota dessa relacdo com seu
depoimento e com o pesquisador.

Na metodologia que aplicamos, hd um compromisso académico, portanto, um
compromisso com o real: € necessdrio preservar o tema da investigacdo e produzir
academicamente.

A objetividade cientifica, contudo, segundo Portelli (1997), “ndo consiste em nos
ausentarmos da cena do discurso e em simularmos uma neutralidade que € tanto impossivel
quanto indesejdvel; essa objetividade consiste, antes, em assumir a tarefa da interpretacio,
que cabe aos intelectuais”.

Ainda de acordo com Portelli (1997, p. 26-27), “a histdria oral trata da subjetividade,

memoria, discurso e didlogo”. Abrange uma “dimensdo dial6gica intrinseca”, uma vez que
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“nossas interpretacoes e explicacdes contidas” nas palavras que traduzimos de nossas fontes e
com as interpretacdes que os leitores realizam, fazemos existir, portanto, no texto que
criamos, “multiplas vozes e multiplas interpretacdes”.

Percebe-se, entdo, que o pesquisador cria um texto, com muito zelo, responsabilidade

e empenho, no qual ird reproduzir as palavras textuais das fontes, na citacdo das entrevistas.

(...) O que ndo significa estarmos sempre de acordo com os entrevistados. As vezes,
nossa ética como cidaddos, como individuos envolvidos na luta pela democracia,
igualdade, liberdade e diferenca, pode transcender a limitada ética de nossa profissdo, a
fim de dar lugar a outra, mais ampla, humana e, em dltima andlise, politica. (...) Apenas
por nos mostrarmos fiéis a nossa tarefa de interpretar e por corrermos o risco de sermos
interpretados que constitui a busca de verdade inatingivel pela qual somos, em ultima

andlise, responsaveis (PORTELLI, 1997, p.27).

Assim, € importante considerar que, ao expor esse texto a outras leituras, ao divulga-
lo, o discurso do entrevistado estard sendo ouvido, ampliado, transformado por outros. O
processo de construcdo e divulgacdo do texto envolve muitas fases, sendo a da restitui¢do, a
que ird estruturar uma leitura compartilhada que acaba se constituindo em uma intervencao,
nao sendo neutra, sendo muito mais do que a mera devolu¢do de materiais. Neste sentido,
Portelli (1997, p. 30) ressalta que “nossa primeira responsabilidade no tocante a restitui¢ao €
com nosso proprio desenvolvimento e aquele das pessoas com quem encetamos um didlogo,
iniciando-se concomitantemente a entrevista’.

Nossa pesquisa estd aberta ao didlogo em nossas construgdes e argumentacoes, a
tradugdo de seus possiveis alcances, sentidos e interpretacdes feitos por outros pesquisadores
e/ou leitores.

Segundo Bom Meihy (2000, p. 12-14), os projetos de histéria oral sdo sempre
engajados, ¢ “hd um convivio entre académicos e ndo académicos” na busca de uma
integracao em favor do registro, da divulgacdo e de andlises sociais. O impacto desse convivio
€ conseqiiente, pois implica a transformac¢do do documento, e promove visdes que mexem
com a neutralidade e a distancia dos fatos e personagens. O fundamental € que “a histéria oral

tem dado espacos, preferencialmente, a aspectos ocultos das manifestagcdes coletivas™; e “as
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minorias culturais e discriminadas (...) t€ém encontrado espago para abrigar suas palavras,
dando sentido social as experiéncias vividas sob diferentes circunstancias” (idem).

Nesse aspecto, encontramos em Thompson (1992) consideracdes semelhantes, no
que diz respeito ao compromisso da histéria oral com diferentes espacos e manifestacdes

sociais e culturais.

Essa capacidade de fazer conexdes entre esferas distintas da vida constitui uma forca
intrinseca da histéria oral no desenvolvimento da interpretacdo histérica. Ao estudar a
transicdo de uma cultura para outra, no tempo, ou por migra¢do, ndo sé podemos ver
essas culturas separadamente, mas também observar os caminhos trilhados por cada
individuo de uma cultura para outra. E quase toda vida individual cruza a fronteira entre
o lar e o trabalho. Conseguir sair dos limites conceituais pode produzir hipdteses
surpreendentemente novas, mesmo a partir de um estudo de pequenas proporcdes
(THOMPSON, 1992, p. 327).

Por meio da Histdria oral, o colaborador ird comunicar a sua experiéncia e, ao fazé-
lo, ela lhe escapa, ela vai a um outro, e este exercicio ja abre espaco para transformacdes, pois
expoe partes de sua vida ao imprevisivel da pesquisa e as multiplas outras leituras. Jorge
Larrosa comunica, em sua palestra (Uberlandia, 2002), que ‘“somos capazes de comunicar
experiéncias, mas cada um terd que fazer a sua; ninguém aprende da experiéncia dos outros:
mas aprende-se da do outro para fazer a sua prépria experiéncia” (informacdo verbal).*

Ao experienciar relatar esses processos de jubilamento e como foi vivé-los, abriu-se
um espaco novo para o sujeito entrevistado empreender um redimensionamento dessa
experiéncia. Ja pelo fato de um pesquisador ouvi-lo, deve, como colaborador, participar do
processo de organizacdo de seu discurso, lendo, podendo comentar, opinar; faz desses
processos (que, como estd na introducdo do trabalho, coloca esses estudantes, em um lugar
rebaixado socialmente pelas duas concepcdes opostas desse termo na estrutura mesma da
lingua) uma nova possibilidade de experiéncia.

A experiéncia do narrador escapa como original que era, pois, ao falar e ser afetado
pelos efeitos da mera escuta de um pesquisador, ela ja adquire novos significados e deixa de
ficar “apenas sofrida”, passa a ser pensada, revivificada. Ao pesquisador escapa o que € do

universo mais profundamente subjetivo do colaborador, ele seleciona o que ouve, transcreve

* Trecho da palestra de Jorge Larrosa “Leer es como traducir. Notas sobre la condicién babélica de la lengua” ao
introduzir o mini-curso “Educadién, Lenguaje y Diferencia”, promovida pelo programa de Pés-graduacdo em
educagdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, M.G, junho, 2002.
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as falas, e na forma como escolhe divulgar, de acordo com os limites e possibilidades de sua
prépria bagagem cultural.

Como nos traz Foucault, em “A Ordem do Discurso” (1996, p. 26), “o novo ndo esta
no que ¢ dito, mas no acontecimento de sua volta”. Percebemos que, com a Histéria Oral,
muitos dos colaboradores desta pesquisa, entrevistados, leitores, tiveram a oportunidade de
repensar o jubilamento. Os entrevistados, ao ouvir os seus proprios relatos, ou o dos que nos
ajudaram, mas ndo foram sujeitos entrevistados, e alguns nem da pesquisa, ao saberem de
nosso tema, algo lhes acontecia que dava vontade de falar “disso”.

Reforcando nossa observagdo, Jorge Larrosa, ao abordar o tema sobre “a lingua, o

pensamento e a experiéncia”, afirma:

A experiéncia exige interrupcdo, parar-se a pensar, pensar o que ji sabe, mas nunca
parou para ouvir, olhar, escutar, mais devagar... Ela pressupde suspender o julgamento, o
automatismo da atividade... Cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia, dar-se
tempo e espaco. (LARROSA, Uberlandia, 03/06/02).

Portanto, a histéria oral € uma metodologia de pesquisa que ao exigir a
disponibilidade para essas habilidades descritas por Larrosa (2002) do pesquisador e do
colaborador, para dizer de si, estruturando, deste modo, um campo de possibilidades para que
seja vivida como experiéncia propulsora de transformagdes. Com esse compromisso, partimos
para as entrevista orais dos sujeitos, para falarem sobre o jubilamento e as reprovagdes
repetitivas, seus saberes e suas praticas de vida.

Fonseca ressalta sobre a histdria oral tematica:

A narrativa, neste caso, ndo diz respeito, necessariamente, a totalidade da vida da pessoa,
mas aos aspectos da vivéncia, os quais constituem informag¢des ou problemdticas do
passado. Neste campo hd, especialmente, uma €nfase nos estudos que procuram dar voz,
como afirma Thompson, aos sujeitos considerados excluidos da histéria (FONSECA,
1997, p. 38).

Comprometer-se com a valoriza¢do dos instrumentos e “estudos que procuram dar
voz aos sujeitos considerados excluidos em suas vivéncias problematicas do passado” nos
remete-nos a procurar compreender os processos de classificacdo e desclassificagdo,
autorizagdo para ser reconhecido como competente ou nao, considerando que esses

mecanismos t€ém uma dinamica interna e externa complexa, entrelacada as relagdes de poder
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existentes.

Portanto, quando realizamos nossa pesquisa, procuramos, na investigacdo, um
“devir encontro”, fecundo de possibilidades de transformagdes; procuramos capturar o
discurso do outro em sua forca genuina e propria, em sua expressao e vitalidade.

Escutar os estudantes que foram excluidos, ou que se excluiram do processo de
formacgao universitaria em seu fluxo curricular, exigiu de nds, pesquisadores, 0 compromisso
preconizado pelas abordagens descritas. Inspiramo-nos, ainda, nos estudos em Pierre
Bourdieu, autor que também pode auxiliar a ampliar a nossa compreensao desse fendomeno,
por ter elaborado alguns conceitos que contribuiram em nossa pesquisa para resgatar “as
vozes silenciosas e silenciadas” (Campos, 2001) dos sujeitos da pesquisa.

Bourdieu (1930-2002), socidlogo francés, desenvolve o conceito de capital cultural
e social, demonstrando a luta de classes em torno da necessidade de se manter
hegemonicamente, os privilégios da classe dominante, transpondo a leitura dessa realidade as
escolas, inclusive as do meio universitario.

Bourdieu trabalha com uma concepcdo de campos, em que demonstra como cada
campo possui uma autonomia relativa e se constitui feito um microcosmo incluido no
macrocosmo social, possuindo regras do jogo, desafios especificos, engendrando-se como um
“sistema”, um “espaco estruturado de posicoes” em que as lutas se dio em torno da
apropriacdo de um capital (econdmico, social, cultural, escolar) especifico do campo e/ou da
redefini¢dao daquele capital.

Esse autor elabora toda uma andlise em torno da “geracdo enganada”, os jovens pOs-
50, que esperavam dos titulos escolares ascensdo social e perceberam que isso ndo era tao
simples, pois existiam e, para ele, ainda existem “regas de jogo” com cartas marcadas.
Bourdieu realiza pesquisas em varios campos da atividade humana, movendo seu pensamento
nesta direcdo das lutas e conflitos entre classes para afirmarem sua posicdo em um campo
especifico, tendo que enfrentar valores e pactos hegemodnicos.

Em sua obra “Les Héritiers, los estudiantes y la cultura” (BOURDIEU, 1967) e em
seu capitulo “As Contradi¢des da Heranca” de “Escritos de Educacdo”, BOURDIEU (1998),
aborda as dificuldades do estudante transitar entre a cultura de sua familia, e a cultura da
escola, da Academia.

Percebemos, pois, o desvelamento nas ci€éncias humanas de uma linguagem, que tem
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se tornado cada vez mais acentuada, do dominio de poucos: a comunicacdo humana e as
relacdes interativas interpessoais, a arte do encontro entre seres humanos de esferas sociais e
culturais distintas, no que Bourdieu e Foucault denunciam; nas diferentes alternativas
propostas por Larrosa, Gonzdlez Rey, Bom Meihy, as pesquisas em ciéncias humanas, na
forma como concebem a arte da escuta e de fazer experiéncia genuina; € no que Thompson
delineia em termos de concepg¢des de mundo e de se fazer pesquisa.

Bourdieu (1998, p.162) refere-se as “vitimas da desclassificacdo” (entre eles, os
evadidos), que tém “profundamente colocados em questao a sua identidade social, na imagem
deles proprios, por um sistema escolar e um sistema social que lhes tem pago com
promessas”; e o autor ainda demonstra, com relagdo a esses desclassificados, o seu “humor
antiinstitucional. como uma espécie de dentincia dos pressupostos tacitamente assumidos da
ordem social”.

Encaminhando nossa interpretacio na abordagem do autor, os processos de
jubilamentos, com suas evasdes, podem expressar um desencantamento e descontentamento
diante de uma desvalorizagao dos titulos escolares e das limitadas possibilidades de ascensdo
social, pois “os lugares ja estdo reservados”’, de forma andOnima, implicita, velada,
“inconsciente”, denunciando seu destino — previamente escolhido e ja tracado por um
esquema de jogos de cartas na légica da classe dominante — e — a sua “desclassificacdao” em
um universo cuja linguagem ndo os incluiria (BOURDIEU, 1998, p. 162).

Geralmente, os estudantes universitarios ainda estio vivendo uma fase de suas vidas,
na qual investem na formac¢do da propria identidade pessoal, profissional, social, no momento
em que lhes é dado um veredicto: “jubilado”. Eles sdo impactados no intenso transito entre o
universo familiar e o “mundo estranho da vida universitdria”.

Fazem-nos pensar “para que e para quem serve uma conversa’” com esses estudantes?
Por que pesquisd-los? De acordo com a concepgdo de Pierre Bourdieu, em um universo que se
diz plural, os estudantes universitdrios encontram, na verdade, uma légica homogeneizadora,
em que prevalecem os “dons” daqueles que ja nasceram dominando os codigos dessa ldgica,
por estarem imersos, desde sua origem, em habitos, culturas e linguagem da classe dominante.
Aqueles que ndo dominam esses codigos tém até o acesso a Universidade, mas muitos nao
conseguem concluir a formacdo académica.

Nessa perspectiva, procuramos articular concepcdes de Bourdieu com as de Charlot
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(2000,2002), por considerarmos que o determinismo de classe existe, mas o sujeito também
existe, o seu desejo, as suas possiblidades de reconstrucao de valores e de sentidos dentro dos
quais € educado.

Defendemos que para que o sujeito possa se constituir como capaz de resistir a
dominagdo e afirmar positivamente seus valores, além de poder interpretar o mundo a luz de
seu proprio pensar e habilitar-se a realizar transformacdes e ser criativo (os quais, segundo
pensamos nao podem ser negados), € imprescindivel que venha a ser reconhecido, ouvido e

considerado em sua cultura e realidade historica, social e psiquica (como ser desejante).

Portanto, para que possa haver a superacdo do que em Bourdieu €, muitas vezes
interpretado como sociologia da reproducgdo, determinismo de classe, é necessdrio ouvir o
sujeito, “tomd-lo em consideragdao” (HERRMANN, 2001), tratd-lo em seu estatuto de sujeito
singular que compde uma coletividade e uma historia, sendo constituido como ser humano,
histérico e dialético, em constantes intera¢des e intercomunicagdes.

Em nosso percurso de pesquisa, investigamos também até que ponto essas
concepcdes se confirmam ou como se revelam outras possibilidades de compreensdo e
apreensdo dos processos de jubilamento, pois adentramos em campo com as hipdteses em
aberto.

Por que experiéncias — devir —encontro? Por acreditarmos que o devir, ou seja, o que
pode vir a ser de cada um, que o ser desejante de cada pessoa e os seus potenciais, as suas
possibilidades criativas de vida possam ganhar expressao e reconhecimento ao serem ouvidos
e contemplados em suas experiéncias no encontro entre pesquisador e pesquisado,

proporcionando a ambos uma transformacao, um acréscimo de sentidos da vida.

2.2. Historias, pessoas, caminhos, trilhas, novas descobertas

No campo de nossa pesquisa, foi possivel, desde o inicio, aprender a abrir espaco
para o novo e para nos aproximar dos sujeitos em seus contextos de vida; experiéncia que foi
permitindo desconstruir nossas concepcoes iniciais sobre a significacdo destas situacdes de
jubilamento e das reprovagOes repetitivas, proporcionando novas constru¢des € novas

compreensoes.
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Nesse percurso, quisemos empreender o desafio de construir também caminhos de
didlogos, novas possibilidades e configuragdes de pensar e, se possivel, transformar os efeitos
dos jubilamentos para os estudantes ja jubilados entrevistados por nds, assim como também
para os professores, os coordenadores, e atores sociais do ensino superior no Brasil.

Procuramos oferecer um percurso de investigacdo que viesse a contribuir para que
pudessem vir a repensar e encontrar estratégias para trabalhar com as situagdes que podem
levar aos jubilamentos; e pensamos também em futuros alunos que tiverem a oportunidade de
saber que existem estudos sobre situagdes de risco académico.

Como nossa abordagem de pesquisa foi qualitativa e combinou diferentes
instrumentos, tais como os dados colhidos com base nos histéricos — académicos € nas
respostas dadas aos questiondrios, assim como as entrevistas orais, os documentos oficiais, e
os dados quantitativos, que nos foram importantes para indicar caminhos consistentes de
andlise, nortear nossa compreensdo € ancorar nossas argumentacdes sobre os fendmenos dos
jubilamentos e das reprovacdes repetitivas.

Cada um dos estudantes pesquisados, em seu histérico e em suas respostas ao
questiondrio, apresentou um pouco daquele que ja foi, como universitdrio, € o que dessa sua
vivéncia deixou marcas em sua vida e na constru¢io de sua concepc¢ao de homem, de mundo,
de sociedade e educac¢do, de si mesmo e da propria vida.

Por sua vez, como os Coordenadores de Curso e gestores da drea de ensino da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) que foram pesquisados, nas entrevistas orais que
nos concederam, puderam dizer um pouco sobre as perspectivas com que abordam os
jubilamentos. E das suas vozes, articuladas aos resultados dos questiondrios, desenvolver uma
amplitude maior em nossa forma de perceber estes fendmenos de baixo desempenho
académico, e pudemos pensar o que a instituicdo perdeu e o que dela se revela nesses
processos de baixo desempenho académico.

Os documentos oficiais nos possibilitam delinear, em termos da realidade histdrica
da instituicdo universitaria, o que dizem suas resolucdes e suas preocupacdes atuais sobre a
questdo das reprovagdes universitdrias, especificamente, a ponto de levar as reprovagdes
repetitivas e aos jubilamentos.

A complexidade do objeto de nossa pesquisa induz-nos a investigar alguns dos

varios matizes (as vdrias determinagdes) que compdem os processos de jubilamento expressos
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nos questiondrios respondidos pelos alunos e nas entrevistas orais com os Coordenadores de
Curso e com gestores da drea administrativa relacionada ao ensino, para, posteriormente,
analisd-los a luz das perspectivas tragadas no primeiro capitulo.

Deste modo, expomos, a seguir, os passos metodoldgicos da forma como fizemos
esses levantamentos, para que o leitor possa perceber como foi construida a nossa
compreensdo sobre os jubilamentos universitirios, € como nos aproximamos dos sujeitos.
Nossa pesquisa consistiu-se de varios momentos:

Nosso primeiro contato, na pesquisa, com a realidade dos jubilamentos universitarios
foi um levantamento inicial realizado pela Divisdo de Controle Académico (DICOA) dos
histéricos — académicos dos alunos do curso de graduacdo da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU) jubilados no periodo de 2000 a 2001, o qual foi feito para a apresentacdo
de alguns dados no pré-projeto da Selecdo do Mestrado em Educagdo da pesquisadora, e
constatamos alunos matriculados na UFU, em anos muito diversificados, que ficaram tempo
considerdvel na instituicdo, deixando o periodo a ser investigado muito extenso.

Enquanto analisivamos os histéricos académicos, inquietava-nos saber que a
Universidade oferece aos alunos com atraso um prazo maior para integralizagdo curricular,
porque isto, obviamente, desperta esperancas no aluno de que ird vencer, pois podera
novamente trabalhar suas dificuldades e ir para o mercado de trabalho, tendo asseguradas a
“autorizacdo” e a “identidade profissional”. Mas ndo € isto 0 que observamos que ocorre, no
caso dos que foram jubilados: eles, geralmente, continuam tendo reprovacdes por nota € por
freqiiéncia, apds esse prazo concedido, e acabam saindo da Universidade sem nenhum
registro que os ‘“eleve” na categoria profissional. Por outro lado, quando ouvidos, quando

valorizados, alguns conseguem recuperar-se e tragar novos caminhos.

Para delimitar nosso campo de a¢do, fizemos o recorte para investigar os alunos que
foram matriculados na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) a partir da década de 90 do
século XX e jubilados até o ano de 2001. Em agosto de 2002, a Divisdo de Controle
Académico (DICOA) forneceu-nos os novos dados, totalizando cento e trinta e quatro alunos,
sendo que dois de seus histdricos — académicos estavam com dados incompletos.

Com relacdo aos outros dados sobre os anos como graduando nas instituicdes de

ensino superior freqiientados pelos ingressantes na UFU via transferéncia externa, o calculo
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aproximado foi feito observando, em seu histérico — académico, o ano do término do Ensino
Médio, o primeiro ano em seu histérico em que cursou disciplinas na outra IES e o ano em
que foi jubilado pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Mas € apenas uma
aproximacao o cdlculo para os anos de ensino superior, porque, a exce¢do dos que foram
entrevistados, esse dado ndo consta dos questiondrios € ndés nao sabemos com certeza o que o
aluno fez ou onde esteve anteriormente.

A medida que famos adentrando em seus histéricos, percebemos algumas
caracteristicas mais marcantes como a grande incidéncia de reprovacdes repetitivas e de
transferéncias. Fomos instigadas a procurar o que poderia estar ocasionando essas condutas
académicas e o que acontecia especificamente com a vida de cada um desses estudantes, para
que,ao ler o conjunto das respostas de todos, pudéssemos enumerar fatores que propiciassem
uma compreensdo mais integrada e abrangente sobre esses fendmenos relacionados ao baixo
rendimento académico.

Buscamos a confirmagao dos enderecos por meio do telefone e da lista telefonica, e
muitos ndo foram localizados. Na fase de confirmagao dos enderecos, ja percebiamos algumas
causas dos jubilamentos relacionadas com casamento, mudanga de cidade, doencas familiares.
Entdo, no telefonema, era esclarecido que o teor da pesquisada era contribuir com os alunos, a
instituicao e os Coordenadores de Curso para poderem repensar o que significa o jubilamento
e elaborar estratégias com relacdo as proximas situacdes de risco académico, mas nao que a
pesquisa tivesse qualquer condi¢@o ou intengdo de recoloca-los na Universidade.

Alguns alunos, para os quais ja haviamos telefonado para confirmar o endereco e a
sua disponibilidade para participar da pesquisa, apresentavam falas inesperadas para nds,
como o fato de terem priorizado os projetos no trabalho que exerciam na época em que faziam
0 curso universitario; terem abandonado o curso pelo seu ingresso e op¢ao em outro; mudanga
para outra cidade, sem condi¢Oes de transferir o curso; estarem cursando novamente 0 mesmo
curso na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e terem sido jubilados por enfatizarem as
atividades profissionais que mantinham na época; mudangas devido a casamento ou
problemas familiares, que acabaram tornando-se prioridade; doencas familiares ou pessoais
tendo causado os problemas no curso, dentre outras questdes que nos falavam ao explicarmos
o motivo do telefonema.

Quatro desses alunos que receberam nosso telefonema ainda sdao graduandos da
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Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e vieram ao nosso encontro, que ocorreu de forma
casual e espontanea e nos corredores da UFU, conversar terem sido jubilados. Foram
encontros fecundos para uma observacao mais cuidadosa, pois nos mostraram a necessidade
de adentrar pelos mecanismos institucionais da vida universitaria, para melhor compreender
tais fendmenos.

Eles nos trouxeram que alguns alunos adquiriram nota até 80 em uma escala de o a
100, mas, como faltaram, obtiveram percentual de auséncia as aulas superior a 75%, e foram
reprovados; mas, se tivessem alcancado 85 pontos ndo seriam reprovados por freqii€ncia, no
curso de Engenharia Elétrica. Outra questao, também relacionada com algumas reprovacdes
por freqii€ncia, refere-se aos alunos trabalhadores, que, embora tenham conseguido média
superior a 75 pontos, mas inferior a 85, precisaram faltar e acabaram sendo reprovados por
esse motivo; e outra relacionada com uma aluna estudante em outro curso atualmente, que
acreditava estar no curso errado anteriormente.

Percebemos a importancia de aproximarmo-nos do campo de pesquisa e dos sujeitos
sem um olhar enviesado, sem nos direcionarmos, exclusivamente, para a 6tica do aluno ou
para a Otica restrita a institui¢do. Procuramos, neste sentido, elaborar uma compreensdo sobre
os jubilamentos mediante trés dimensdes: do discurso oficial da instituicio em seus
documentos oficiais e no discurso de seus agentes administrativos responsaveis pela area do
ensino; dos discursos dos alunos em seus questiondrios e dos alunos entrevistados; e dos
discursos dos coordenadores dos sete cursos que apresentaram percentual significativo de
jubilamentos e estavam dentro dos critérios estabelecidos pela pesquisa.

Ao analisar os histéricos, alguns questionamentos iniciais comegaram a nhos
acompanhar: Se, pelo artigo 43° da atual LDB, 1° item, cabe a educagdo superior estimular
criacdo cultural, desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo, que tipo
de reflexdo incitamos aqueles que t€ém reprovagdes por freqiiéncia em vdarios semestres
seguidos, e até mesmo apds conseguirem “dilacdo de prazo” ou “transferéncia de curso”? A
instituicdo diante das situacdes de “fracasso académico” toma uma atitude de orientacdo e
formagao? O aluno tem nog¢des do compromisso social que significa estar em uma
universidade publica, paga com os orcamentos da Unido?

Como ficam as estratégias do ensino superior para suscitar o desejo permanente de

aperfeicoamento cultural, profissional e a concretizagdo na pritica dos conhecimentos
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adquiridos? Existe, entre os agentes educativos (0 corpo da drea administrativa, o corpo
doente e discente), uma comunicagdo eficaz que permita uma agilizacdo dos processos
educativos? Ha dentro da instituicdo universitdria pesquisas que possibilitem valorizar novas
formas de desempenho dos alunos, que permitam uma multiplicagdo de chances por meio de
novas formas de avaliacdo?

O que quer um estudante que luta para ficar na Institui¢do ou para conseguir uma
transferéncia, para ingressar no ensino superior € passa por um processo em que € jubilado?
Como ele estd implicado nesta situacdo, e como estdo implicadas as Coordenagdes de Curso e
a propria Instituicio com suas resolucgdes, estatuto e finalidades? O que estd acontecendo
nessas trés dimensdes (aluno, coordenagdes de curso, discurso oficial da instituicdo)
referentes as situacdes de fracasso académico nos processos de jubilamento? Quais os efeitos
destes na subjetividade dos sujeitos em situagdes de fracasso académico? Qual o sentido,
para um aluno universitirio em formacdo, ao fazer as mesmas sete disciplinas por quatro
semestres consecutivos? Qual a responsabilidade do aluno e da instituicdo com suas normas e
com a preparacdo de seu corpo docente, neste sentido?

Enfim, existe uma perspectiva critica que ndo favoreca a marginalizacio social, a
opressao politica, a manipulacdo cultural e psicoldgica, por parte de todo o corpo da area
educacional em uma universidade publica? A educacdo universitdria, as suas normas e
diretrizes, os seus Coordenadores de Cursos e os estudantes universitarios, caminham ao lado
de quem, quando tratam dos processos de jubilamento?

Adentramos, pois, a pesquisa, na fase da elaboracdo dos questiondrios, com essas

perguntas, anteriormente citadas.

Em marco de 2003, comecamos a elaborar um questiondrio que pudesse responder a
alguns questionamentos que faziamos sobre as possibilidades para essas configuracdes de
seus desempenhos académicos.

Para nossa pesquisa, utilizamos o modelo de questiondrio, que consta dos anexos,
elaborado por Wanessa Bueno Campos, em sua pesquisa de Mestrado, intitulada “Vozes
silenciosas e silenciadas no ensino superior: a evasdao nos cursos de graduacdo na
Universidade Federal de Uberlandia (1990-1999)”, defendida no Programa de P6s-Graduacao

em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, no ano de 2001, pois as questdes que
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essa pesquisadora formulou coincidiam com a maioria das nossas.

A partir de mar¢o de 2003, buscamos a melhor forma de enviar os questiondrios.
Fomos orientadas a envid-los aos sujeitos, contendo no interior da correspondéncia, um outro
envelope j4 selado e enderecado a pesquisadora, para o reenvio das respostas, o que fizemos
com o apoio da Pro-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Nés
ja haviamos conferido os enderecos pelas listas telefonicas das cidades, atualizando os que
nos foi possivel localizar.

Essa fase do envio dos cento e trinta e quatro questiondrios se deu em etapas, sendo
que setenta e quatro deles foram enviados em 8 de agosto de 2003 todos com enderegos
confirmados, e o restante, em 28 de outubro de 2003; trinta enderecos ndo puderam ser
confirmados e recebemos 11 devolugdes.

Nosso proposito consistiu em compreender as diferentes logicas que permeiam as
manifestacoes nos saberes e nas praticas relacionadas aos processos dos jubilamentos
universitdrios, pois suas causas sdo diversificadas. Por esta razdo, enviamos os questionarios
aos estudantes jubilados de todos os cursos de graduacdo, sem fazer um recorte por area

académica ou por curso.

Quando comecamos a receber os questiondrios respondidos e a fazer a sua leitura, foi
um momento da pesquisa entremeado de outros, como o das primeiras entrevistas € o do
levantamento dos critérios para a escolha dos sujeitos a ser entrevistados.

Nossas hipoteses sobre os jubilamentos comecaram transformar-se em continua
espiral. A medida que famos recebendo os questiondrios e que faziamos a sua leitura e das
entrevistas iniciais, nossas hipodteses iniciais, a de que os alunos jubilados sofriam um
desmoronamento em seus projetos de vida, afetivos e profissionais, € a de que alunos com
insucessos escolares podem apontar tanto as falhas quanto as possiveis solu¢des na dinamica
do funcionamento e das préticas e trocas de saberes instituidos na formagdo académica
oferecida pela universidade, comecaram a ser transformadas e questionadas em sua
assertividade.

Os telefonemas, as conversas com sujeitos da pesquisa no corredor, 0 semindrio

sobre qualidade académica e a leitura dos questiondrios e das primeiras entrevistas realizadas,
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permitiram-nos desvelar conotagdes e configuracdes multiplas referentes a “relacdo com o
saber”, tanto dos Coordenadores de Curso, dos representantes de dreas relacionadas ao ensino,
como também dos estudantes jubilados. Isto nos revelou complexidade e uma polissemia dos
sentidos dessas situacdes académicas, que precisavam ser categorizadas para a pesquisa.

Foi possivel perceber que a forma como cada sujeito havia vivenciado a sua relagdo
com a universidade e com o saber era especifica de sua histéria de vida e do seu momento.
Observamos, também, que nem todos, por terem sido jubilados, haviam esgotado
possibilidades de estudo, de crescimento e de projetos profissionais. Em alguns, o jubilamento
havia deixado marcas e traumas; em outros, porém, o jubilamento chegava a ser um fator
desconhecido, alguns poucos alunos que, na verdade, optaram por fazer um curso com o
abandono de um outro. Além disso, pudemos delinear algumas questdes para os alunos que
seriam entrevistados nas proximas entrevistas orais e elaborar um roteiro para estas, o qual

também consta dos anexos.

Em setembro de 2002, enviamos os questiondrios restantes, que, com 0s anteriores,
totalizaram cento e trés, pois trinta ndo foram enviados, por ndo termos localizados os
enderecos. Ao final, em dezembro de 2003, j4 haviamos recebido todos os questiondrios
respondidos, que totalizaram vinte e trés respostas, ou seja, 22,3% dentre os que foram
enviados.

Nessa etapa da pesquisa, do envio dos primeiros questiondrios € nas primeiras
entrevistas € em sua transcri¢ao, contamos com a contribui¢do dos estagiarios do SEAPS do

ano de 2003.

Durante o periodo do envio dos questiondrios, algumas entrevistas ja estavam sendo
realizadas, como a entrevista que realizamos em 25 de abril e em 16 de maio de 2003, com a
estudante que originou as preocupacgdes € o caminho do pensamento que resultou em nossa
pesquisa sobre os jubilamentos e as reprovagdes repetitivas, ou seja, foi o seu ponto zero - o
seu pivd original — a estudante denominada Maria. Os outros cinco alunos foram
entrevistados, a partir de outubro de 2003, pois somente apds a qualificacdo, que se deu em
outubro, estabeleceriamos os critérios para as demais entrevistas, 0os quais apresentamos na

etapa em que foram estabelecidos.
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Os gestores da drea de ensino também foram entrevistados em maio de 2003, além
de um Coordenador de Curso, por ter motivado o interesse por esta tematica de pesquisa. Os
outros Coordenadores de Curso de Graduagdo também foram entrevistados somente apds a
qualificacdo.

Para escolher os trés gestores da drea de ensino, o critério foi o fato de estarem
trabalhando diretamente em uma drea da Universidade relacionada a administracdo e a
organizacdo dos assuntos académicos, mais propicia para nos possibilitar contextualizar o
campo em que se processam os jubilamentos, no nivel da realidade institucional. Com relagado
a esses sujeitos da pesquisa, a fim de resguardar a sua identidade, nao explicitaremos quais
sdo essas areas. O importante sdo as suas falas como “zonas de sentido das possiveis
configuragdes”, usando a terminologia de Gonzélez Rey (2003), adquiridas pelos processos
de jubilamentos e das reprovacdes repetitivas para a sua propria subjetividade, como para os
saberes e praticas que nos desvelam sobre esses processos dentro de uma Instituicao Federal
de Ensino Superior. Todos eles t€m experiéncia em sala de aula, fizeram seus Cursos de
Graduagdo e, posteriormente, Pds-Graduacdo, Mestrado e Doutorado em Institui¢des
conceituadas, de diferentes regides do pais. Atualmente, além das atividades administrativas,
ministram aulas, coordenam projetos e articulam politicamente as decisdes com relacdo ao
ensino universitario na UFU e a sua interlocuciao com a coletividade, com outras IFES, com a
Uniao, o Ministério da Educagao e o Governo Federal.Nem todos sao de Uberlandia e nem de
Minas Gerais, e estao na UFU ha mais de cinco anos.

A identificacdo, na pesquisa, dos sujeitos, por suas dreas de atuacdo ou de curso, foi
a forma que encontramos de contemplar os seus locais origindrios de trabalho, mas sem

deixa-los expostos.

O Coordenador do Curso da Engenharia Elétrica foi escolhido, pois, em 1997, houve
a solicitacdo da Cooordenacdo as psicélogas do SEAPS pelo coordenador da engenharia
elétrica para que fizéssemos uma dinamica de grupo que favorecesse maior integragao entre
os estudantes do curso. Para realizar esse trabalho, sentimos a necessidade de lancar um
questiondrio aos estudantes dos dltimos periodos desse curso, o que constituiu nossa pesquisa

inicial, relacionada a area académica.
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Além disso, posteriormente, houve uma manifestagdo do Curso sobre a problemética
das reprovacgdes, da evasdo e de buscar alternativas para estes problemas, além da vontade de
acompanhar nosso trabalho nessa direcdo. Assim, por ter sido um elemento fundamental a
pesquisa e as questdes que a originaram, ele foi também escolhido para participar da pesquisa
sobre os jubilamentos e as reprovagdes repetitivas, em 2003, embora o curso de engenharia
elétrica tenha apresentado um percentual de alunos jubilados no periodo que pesquisamos de
5,2% , ou seja, sete alunos dos 134 que foram jubilados.

Essa pesquisa piloto, realizada por nés, do SEAPS, no Curso de Engenharia Elétrica,
também motivou a Pesquisa de Mestrado “Praticas e representacdes sociais sobre reprovacao:
Um estudo no curso de engenharia elétrica da Universidade Federal de Uberlandia: Um
estudo a partir da teoria das representagdes sociais”, defendida pela psicéloga do SEAPS,
Léia Souza Alves de Aratjo, no Programa de P6s—Graduacao em Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia, em fevereiro de 2003.

Em 28 e 29 de maio de 2003, também, foi realizado o “III Seminario de Qualidade
Académica: Avaliagdo Emancipatéria na Universidade. Por que nao?”, coordenado pela
Diretoria de Ensino e a Pré-Reitoria de Graduagao; aberto a “comunidade da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), especialmente professores, coordenadores e alunos dos cursos
de graduacdo e poés-graduacdo”, para “analisar o papel contraditério da avaliacdo e as
diferentes concep¢des de avaliagdo da aprendizagem e a diversidade de instrumentos e
procedimentos avaliativos que contribuem para a aprendizagem do aluno, do professor e o
desenvolvimento do trabalho pedagégico” (Folder do Seminério, 2003).

Nossa participacdo, nesse evento, contribuiu para percebermos as angustias no
cotidiano das salas de aula e as inimeras dificuldades que experienciam, relacionadas a esses
objetivos, nos depoimentos dos professores e dos coordenadores, da maioria dos cursos de
graduacdo da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), que o integraram. Em um primeiro
momento, foram divididos pelas dreas académicas em quatro grupos. As discussdes, que
foram efetuadas em nosso grupo especifico — o da drea da saide — e as do grande grupo com
todos presentes ampliaram nossa compreensdo a respeito da complexidade de fatores
associados aos processos de baixo rendimento académico, pois nos permitiram adentrar o
contexto em que se ddo. Assim, foi-nos possivel ouvir 0 que pensam, sentem e anseiam 0S

professores e coordenadores dos cursos de graduagao da Universidade Federal de Uberlandia
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(UFU) em seu dia-a-dia, na qualidade de profissionais de suas dreas, e em suas atividades na
relacdo professor-aluno na sala de aula, e a respeito dos processos avaliativos, os quais estdo

diretamente relacionados com a nossa investigagao.

A transcri¢do das primeiras cinco entrevistas no primeiro semestre de 2003 foi
realizada pelas estagidrias do SEAPS e conferidas por mim, o que foi um exercicio de grande
aprendizado.

Em outubro de 2003, especificamos os outros critérios usados para a escolha dos
coordenadores e alunos que irfamos entrevistar, a partir das leituras de seus histéricos —
académicos e de seus questiondrios. Além destes, houve um outro critério que foi usado
exclusivamente para a escolha de Maria e do Coordenador da Engenharia Elétrica, que
participaram como nossos colaboradores, por terem suscitado as problematizacdes que
fizemos e que deram origem a pesquisa, como também por sua disponibilidade e interesse.

Os outros cinco alunos escolhidos para as entrevistas orais se limitaram aqueles,
dentro do levantamento da DICOA, que tivessem sido alunos em um dos cursos que mais
apresentou alunos jubilados no periodo pesquisado por nds, respondido ao questiondrio e
demonstrado disponibilidade e motivacdo em colaborar com a pesquisa, além de apresentar
dois ou mais desses critérios, que incluem:

— mostrar incidéncia significativa de reprovacoes repetitivas;

— ndo renovar sua matricula por dois semestres seguidos;

— constar transferéncia em seu historico;

— apresentar pedidos deferidos de dilagdes de prazo;

— ser aluno trabalhador.

Para identificar os alunos, alguns nomes ficticios dos sujeitos pesquisados foram
escolhidos aleatoriamente, outros pelos proprios sujeitos, preservando o género de cada um. A
identificacdo dos alunos, na pesquisa, foi feita com base em dados fornecidos em seus
histéricos académicos e pelas respostas de seus questiondrios. Expomos, a seguir, a
apresentacdo dos que foram entrevistados, tal qual estard acompanhando os seus depoimentos,

€ uma outra, mais minuciosa, para proporcionar uma nocao inicial do percurso académico de
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cada um deles.

Para as entrevistas, foram selecionados os alunos: Ana Luiza, 33 anos, casada,
M.G., curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia da Universidade Federal de Uberlandia
(UFU), jubilada em 2001; Augusto (35 anos, casado, S.P., curso da drea de Ciéncias Exatas e
Tecnologia da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), jubilado em 1999); Cynthia (30
anos, solteira, M.G., curso da area de Ciéncia Humanas e Artes da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), jubilada em 2000); Juliano (32 anos, casado, M.G., curso da drea de
Ciéncias Humanas e Artes da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), jubilado em 2002);
Maria (40 anos, solteira, M.G., curso da area de Ciéncias Humanas e Artes da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), jubilada em 1998); Senhor X (39 anos, casado, M.G., curso da
area de Ciéncias Humanas e Artes da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), jubilado em
2001).

— Ana Luiza tem 33 anos. E natural de Uberlandia. Cursou o Ensino Fundamental em
escola publica e o Ensino Médio em escola particular, e concluiu-o em 1989. Acredita ter sido
preparada por eles para a universidade, devido ao fato de ter feito apenas um ano de
cursinho. Prestou trés vestibulares para o mesmo Curso da Area de Ciéncias Exatas e
Tecnologia da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Ingressou na UFU, para esse
curso, aos 20 anos de idade. Casou-se durante o periodo em que estava fazendo o curso. Ficou
por oito anos e seis meses como graduanda nessa universidade, sendo que nao trabalhava na
época. Apresentou em seu histérico - académico 4 disciplinas com reprovagdes repetitivas.
Foi jubilada em 2001 por ter expirado o seu tempo de integralizac@o curricular, apds nao ter
renovado a sua matricula por trés semestres seguidos. Na atualidade, freqiienta 0 mesmo
curso novamente, estd desempregada e continua casada.

— Augusto tem 35 anos. E natural de Sdo José do Rio Preto. Cursou o Ensino
Fundamental em escola particular e o Ensino Médio em escola publica; considera que o
conhecimento trabalhado ajudou muito para o vestibular. Prestou um unico vestibular e
ingressou em um Curso da Area de Ciéncias Exatas e Tecnologia da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU). Ficou por oito anos e seis meses como aluno da UFU, nesse primeiro
ingresso em seu curso. Durante esse periodo, Augusto comecou a trabalhar, embora nao
dependesse de seu trabalho para continuar os estudos, mas, como seu pai estava montando um

novo negdcio, embora estivesse com problemas de satide, Augusto ajudava-o sempre, ou seja,
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estudava o dia todo e trabalhava até tarde da noite. Casou-se durante o periodo em que estava
fazendo o curso. Em seu histérico — académico, pesquisado por nés, apresentou 4 reprovagdes
por requisito minimo, 25 reprovacdes por nota, 22 reprovacdes por freqiiéncia, sendo que, em
6 disciplinas, apresentou reprovagdes repetitivas. Foi jubilado em 1999, por ter expirado o seu
prazo de integralizag¢do curricular. Prestou novo vestibular para o mesmo curso pela UFU e,
em breve, ird concluir sua formacdo académica. Atualmente, continua a exercer o trabalho
anterior, como funciondrio do governo, no qual ja exerce varias funcdes como orientador de
estagios e coordenar projetos de 4reas afins. E um profissional requisitado e reconhecido, pois
atua com muita eficiéncia e empenho. Esta casado e reside em Uberlandia.

— Cynthia tem 30 anos. E natural de Uberlandia. Cursou o Ensino Médio e o
fundamental em escola particular, concluiu em 1992. Considera que ndo foi preparada por
eles para a Universidade porque so foi aprovada no segundo vestibular que prestou para um
Curso da Area de Ciéncias Humanas e Artes. Ficou por oito anos como graduanda nessa
universidade.Durante esse periodo, trabalhou como estagidria em vérias empresas, como ABC
Algar, Caixa Econdémica Federal, em firmas comerciais, em marketing e em empresa da
familia. Em seu histérico — académico, pesquisado por nés, apresentou 10 reprovagdes por
requisito minimo, 12 reprovacdes por nota, 7 reprovacdes por freqiiéncia, sendo que em 3
disciplinas apresentou reprovagdes repetitivas. Foi jubilada em 2000 por ter expirado o seu
tempo de integralizacdo curricular, seis meses apds ter sido deferido o seu pedido de dilacdo
de prazo por um semestre. Apds enfrentar dificuldades especificas em disciplinas pré-
requisitos, passou a pensar que nao tinha o perfil adequado para a profissdo e nao seria boa
profissional na drea escolhida. Resolveu prestar outro vestibular em uma Institui¢do Particular
de Ensino Superior, na qual é graduanda em um Curso na Area de Ciénicas Humanas e Artes.
Escolheu outro curso porque gosta da nova drea e porque nao tem nada a ver com o primeiro.
Trabalha, atualmente, como secretdria em uma companhia comercial e reside em Uberlandia.

— Juliano tem 32 anos. E natural de Uberlandia. Desde que entrou no curso é casado.
Cursou o Ensino Fundamental em escola publica e o Ensino Médio em escola particular;
considera que o primeiro contribuiu para o vestibular, mas o segundo nao contribuiu, porque
a escola particular ndo exige muito do aluno. Prestou trés vestibulares, um para medicina e
dois para ciéncias contdbeis. Ingressou na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) para

um Curso da Area de Ciéncias Humanas e Artes. Ficou por sete anos como estudante de
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graduacdo da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Durante esse periodo, para manter
os seus estudos e para sustentar a familia, trabalhou como auxiliar de laboratério de uma
autarquia, com a jornada de trabalho de 44 horas semanais, e recebia quatro saldrios minimos.
Em seu histérico — académico apresentou 1 reprovacdo por requisito minimo, 7 reprovacdes
por nota e 22 reprovagdes por freqiiéncia, sendo que em 2 disciplinas apresentou reprovacoes
repetitivas. Foi jubilado do curso em 2002, apés nado ter renovado a matricula por trés
semestres. Nao se formou. Atualmente, estuda para passar em concurso na darea de estudando,
estd sempre procurando prestar um novo vestibular para reingressar na Universidade, e é
solteira.

— Senhor X tem 39 anos. E natural de Uberlandia. Cursou o Ensino Fundamental e
médio em escola publica, e concluiu em 1987.Considera que ndao foi preparado para a
universidade por estes, pois tudo transcorreu como se ndo tivesse uma faculdade depois,
todos completamente despreparados para nos preparar para tal. Prestou um tnico vestibular
e passou para um Curso da Area de Ciéncias Humanas e Artes da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU). Ficou por oito anos nessa universidade e, durante todo o seu curso,
trabalhou na CTBC TELECOM por 8 horas didrias, com o saldrio mensal de trés saldrios
minimo, e estava casado. Em seu histérico académico, pesquisado por nds, Senhor X ndo
apresentou reprovacdes por requisito minimo, por nota ou disciplinas com reprovacdes
repetitivas, mas 19 reprovagdes por freqiiéncia. Foi jubilado em 2001, apdés ndo ter renovado a
sua matricula por trés semestres seguidos, por ter expirado o seu prazo de integralizacio
curricular. Nao se formou e, depois desse periodo, ndo mais estudou. Atualmente, trabalha
contratado como funciondrio de uma firma comercial, em um espago que lida com atividades
estéticas, como tatuagens e piercings; reside em Uberlandia e estd casado.

Os alunos trabalhadores e aqueles que acreditavam ndo ter aptidao para o curso nao
foram identificados pelas estatisticas dos historicos — académicos, dai, a importancia dos seus
discursos nos questiondrios.

Os questiondrios e os histéricos — académicos nos foram importantes, porque
mapearam a realidade dos alunos que pesquisdvamos. As transferéncias apresentaram um
percentual significativo (23,1% que correspondem a 31 alunos dos 134 que foram
pesquisados por nds, ingressaram na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) via

processos de transferéncias; 14,9%, ou seja, 20 alunos ingressaram por transferéncia externa;
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4,5%, ou seja, 6 alunos ingressaram por transferéncia interna; e 3,7% que correspondem a 5
alunos que ingressaram por transferéncia ex-oficio), e, ainda assim, nés nao tivemos alunos
transferidos, dentro dos critérios da pesquisa, para entrevistar. Entretanto, acreditamos que a
pesquisa com alunos transferidos ¢ um importante tema de investigacdo, para clarear o que
significam esses processos, no meio académico.

Nao entrevistamos alunos do Curso de Letras, porque nenhum deles respondeu ao
questiondrio, e também o tnico aluno do curso de Ciéncias da Computacao que respondeu ao
questiondrio, mas foi jubilado porque j4 havia ingressado em outro curso € por morar em
outra cidade, Sdo Paulo, e ndo manifestou disponibilidade ou motivacdo em participar da
pesquisa. Portanto, embora tenhamos entrevistado tanto o Coordenador do Curso de Letras
como o de Ciéncias da Computagao, nao teremos dados de entrevista de alunos desses cursos.

Optamos por trabalhar com seis coordenadores dos cursos (Administracdo,
Engenharia Civil, Artes Plasticas, Geografia, Computacdo e Letras) que apresentaram
disponibilidade em contribuir para nossa pesquisa, além de maior percentual de alunos
jubilados no periodo que investigamos. Assim, delimitamos o critério para a escolha dos
Coordenadores de Curso.

Alguns desses coordenadores estavam na coordenagdo hd apenas um ano, enquanto
outros haviam acabado de cumprir o seu mandato, ficando a decisdo de escolherem qual
coordenador participaria da pesquisa — o anterior ou o atual - por conta da motivacao dos
proéprios coordenadores.

Para a identificagcdo, na pesquisa, dos Coordenadores de Curso, usamos apenas a
drea correspondente ao seu curso, ndo especificamos o ano em que foi ou estd sendo
coordenador, pois trabalhamos com coordenadores que haviam acabado seu mandato, assim
como com outros que haviam acabado de entrar na coordenacdo. Assim o fizemos, devido ao
compromisso para preservar a identidade dos sujeitos. Para os gestores da drea de ensino,
expusemos apenas gestdo em drea do ensino e data da entrevista.

Dessa forma, especificamos os cursos de graduacdo da UFU, até o ano de 2003, e
suas areas de abrangéncia:

— Area de Ciéncias Biomédicas: Agronomia, Ciéncias Bioldgicas, Educagdo Fisica,

Enfermagem, Medicina, Medicina Veterindria, Odontologia.
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— Area de Ciéncias Exatas e Tecnologia: Ciéncia da computagdo, Engenharia Civil,
Engenharia Elétrica, Engenharia Mecanica, Engenharia Quimica, Fisica, Matematica,
Quimica.

— Area de Ciéncias Humanas e Artes: Administracio, Arquitetura e Urbanismo,
Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdmicas, Ciéncias Sociais, Decoracdo, Direito, Educacdo
Artistica: Artes Cénicas; Artes Plasticas, Filosofia, Geografia, Histéria, Letras, Musica,
Pedagogia, Psicologia.  (Folder COPEV /PRGRA/UFU —25 Anos de Federalizacdo da
UFU)

A partir de novembro de 2003, foram realizadas entrevistas com os alunos e com os
Coordenadores de Curso, as quais seguiram dois roteiros, estruturados no inicio da pesquisa,
com flexibilidade para que falassem sobre aspectos diretamente ligados as suas experiéncias
pessoais e profissionais, no que se refere as situacdes relacionadas aos jubilamentos e as
reprovacdes repetitivas. O roteiro da entrevista com os alunos foi diferente do roteiro feito
para entrevistar os Coordenadores de Curso e os representantes de &areas académicas
relacionadas ao ensino, e também constam dos anexos.

As entrevistas foram realizadas a partir de outubro de 2003, em lugar designado pelo
entrevistado, mas nds, também, ddvamos aos alunos opg¢des, como a sala do SEAPS ou a sala
de video da biblioteca, quando requisitaram outro lugar que ndo as suas casas. Alguns alunos
preferiram que a entrevista com eles fosse realizada em uma sala do SEAPS (Maria, Cynthia,
Augusto). Outros escolheram a biblioteca do campus Santa Monica (Ana Luiza) e a do
campus Umuarama (Juliano), e houve um aluno (Senhor X), que escolheu a sua prépria casa.
Os Coordenadores de Curso e os gestores da drea de ensino escolheram as suas salas de
trabalho. Os Coordenadores de dois Cursos da drea de Ciéncias Humanas e Artes
consideraram importante a participa¢do das secretdrias nas entrevistas, uma vez que sio elas
que acompanham mais de perto as situacdes de baixo rendimento académico. Em todas as
entrevistas, foi resguardado e assegurado o critério da invisibilidade da identidade, e elas se
deram em clima trangqiiilo e respeitoso.

Paulatinamente, {amos aprendendo a ouvir os entrevistados, a adquirir uma postura
que propiciava falar de forma mais espontinea dessa temdtica em suas vidas e em seu

trabalho. Eles nos ensinaram a pesquisar, a usar o gravador, sem provocar constrangimentos e
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de modo que o entrevistado falar bem nitidamente para o momento da transcri¢do, a colocar
nossa sensibilidade e atengdo para momentos que os incomodassem ou quando quisessem

falar de algo a mais para ser expresso e valorizado.

Para trabalhar com os dados, contamos com a contribuicdo de um especialista da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) em anélise de dados, Paulo Peres, que organizou
os dados no “sistema SPSS for Windows10.0”, para nossa posterior andlise.

Realizar o percurso que nos permitiu encontrar os sujeitos levou-nos a muitas trilhas
que foram uma surpresa, e outras que desencadearam, em nosso trajeto de pesquisa, o
confronto em muitos desses estudantes com muita saudade daquilo que haviam perdido.

Em muitos dos telefonemas que fizemos para falar sobre a participacdo dos sujeitos
na nossa pesquisa, € em seus discursos, presentes nos questiondrios e nas entrevistas,
encontramos uma saudade daquilo que se perdeu e ndo se queria mais relembrar, porque, na
verdade, guardava um desejo que foi sufocado ou que o proprio ser saudoso sufocou. Daié
que comecamos a empreender a nossa andlise € a nossa interpretacdo, porque, para nds, os

seus fatos e fendmenos configuradores sdo carregados de sentido e de sobredeterminacdes.

A fase da transcri¢do e da anélise dos dados.

A restituicdo aos sujeitos da pesquisa da forma como escolhemos apresenta-los na

pesquisa e dos trechos de suas entrevistas que foram selecionados.

Percebemos, ao nos relacionar com o percurso académico desses alunos, os seus
diferenciados caminhos, com modos de estabelecerem percepcdes e relagdes com o ensino.
As consideracgdes que fizeram a respeito da contribui¢do do Ensino Fundamental e Médio, e a
maneira como conduziram suas vidas a partir do jubilamento mostram como cada um tem
muito a dizer, e, diante de uma mesma realidade, reage e pensa de acordo com sua cultura,
seu psiquismo e as suas relagdes interpessoais.

Adentrar em seus histdricos instiga-nos a multiplas questdes, com a vontade de saber

como pensavam, quais impactos sofreram, e o que a escuta da multiplicidade que eles nos
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revelam pode mostrar a respeito dos saberes e das préticas das condutas académicas, tanto do
corpo docente, quanto do corpo discente e do que estd implicito nas normas académicas.

Os jubilamentos e as reprovacdes repetitivas sdo parte da forma como sdo
estruturados os processos educativos e as concepcdes com que cada um fundamenta suas
condutas em uma universidade. Esses processos, em relacao aos alunos com baixo rendimento
académico, espelham e mascaram muito do que se vive e se €, € a0 mesmo tempo nao se quer
ver, em todos nds, porque eles mostram que somos incompletos, porque algo em nosso
sistema educativo falhou. Somos como uma rede entrelacada formando fontes de
possibilidades e de exclusdes. Para pesquisi-los, acreditamos que o didlogo com as fontes

seria fundamental.

Assumir o didlogo no processo de investigacdo implica que investigador e investigado
entrem em um processo conjunto de reflexdo, no qual cada um vai saindo gradualmente
de suas respectivas trincheiras para entrar em uma relacdo mais aberta, auténtica e
franca, o que ndo € s6 relevante para a qualidade de informac¢do produzida, mas para a
propria ética da investigacdo Na investigacdo qualitativa que assume os principios da
epistemologia qualitativa, o investigador rompe com todo o hermetismo epistemoldgico
aprioristico, e se situa, na inten¢do de descobrir aspectos novos na sua relacdo, com o0s
sujeito investigados, os quais deve construir de forma conceitual por meio de um
processo permanente de formulacdo de hipéteses que vao definindo diferentes eixos de

construgio de informacio ao longo da investigacio (GONZALEZ REY, 2003,
p.269).

Para compreender os processos de jubilamento, ndo basta descrever os sujeitos, €
necessario adentrar em seus discursos e procurar articuld-los, relacionar um com o outro, para
poder compreender um pouco da tessitura da rede de relagdes que os caracteriza. Assim,para
dar uma nitidez aos seus elementos constitutivos dessa rede, fomos em busca das nossas
categorias de andlises, elaboradas pelos componentes dos discursos dos vérios sujeitos, que

guardavam indicadores em comum.

Os indicadores sdao unidades identificiveis de um momento empirico, mas cujo valor
para a investigacdo € insepardvel da interpretacdo do investigador. Sdo os indicadores
que sustentam as hipéteses que vao aparecendo no curso da investiga¢do, que conduzem
a busca de outros indicadores procedentes de outras fontes e contextos do sujeito
estudado, que permitam momentos de construgdo tedrica sobre as hipdteses levantadas.
Os indicadores aparecem tanto nos instrumentos usados na investigagdo como nos
diferentes momentos conversacionais, tanto formais como informais, que acompanham a
investigagdo. Considerar a investigagdo como processo dialégico modifica nio sé o tipo
de relagdo que se estabelece entre o investigador e o investigado, a qual é ativa,
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participativa e reflexiva, mas modifica o proprio conceito de investigacio e a forma de
construir conhecimento no processo de investigacdo (GONZALEZ REY, 2003, p. 269).

A seguir, descrevemos as categorias e os indicadores que nos fizeram chegar até cada

uma.

. O lugar do percurso de vida do sujeito dentro da universidade (Causas do
jubilamento relacionadas ao trabalho, aos fatores familiares, a ndo aptidao para o curso,
histérias familiares, histérias de processos de jubilamento dentro das coordenagdes de curso).

. A composigdo curricular como espago de vida, e as trajetorias académicas
dos jubilados (Os pré-requisitos, os conteidos das disciplinas, normas académicas com
relacdo as reprovagdes, caracteristicas peculiares dos cursos.).

. Avaliacdo culturalmente construida: Prdticas ou vicios avaliativos?
(Concepcdes sobre a avaliagdo, expressadas nos discursos dos sujeitos e nas praticas que
vivenciaram em seu cotidiano e nas salas de aula, referentes aos fatores desencadeantes dos
processos de jubilamento).

. A comunicacdo além dos contetidos (Recursos buscados pelos alunos, pela
institui¢do e pelos Coordenadores de Curso, para lidarem com os processos académicos que
vivenciaram, de baixo rendimento académico, e a relacdo institucional e pessoal entre
professores- coordenadores- alunos).

. Complexificacdo dos sentidos do saber (A responsabilizacdo pelo
jubilamento. Os multiplos sentidos do jubilamento. As diferentes significacdes atribuidas a
universidade pelos sujeitos pesquisados em seus diferentes momentos dentro da Universidade.
As marcas trazidas pelo jubilamento. O sentido do ensino publico. Prioridades estabelecidas
pelos alunos, em suas experi€ncias de estudo e de escolha do curso. Impactos e efeitos sociais,
afetivos, profissionais e familiares, causados pelos jubilamentos).

Essa categoria foi construida com base no conceito “da relagdo com o saber”,
construido por Charlot (2000), o qual discutimos com maior profundidade no segundo capitulo.

. Pluralizacdo das chances: (Estratégias, apontadas pelos sujeitos da
pesquisa, para possiveis alternativas a serem construidas para melhorar a qualidade dos

processos educativos com relacdo aos fatores que ocasionam os processos de jubilamento; o
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que diriam para quem estivesse na mesma situacdo de jubilamento que eles ja vivenciaram;
falas dirigidas a pesquisa).

Essa categoria foi construida com base em um dos principios apresentados por
Castanho, M.E.; Castanho, S.E.M. (1996), intitulado “multiplicacdo das chances”, o qual
explicitamos no primeiro capitulo. Desenvolvemos a discussdo dessa categoria no quarto
capitulo.

Em nosso referencial tedrico-metodoldgico, buscamos abordagens que nos
permitiram aprofundar o nosso compromisso, na pesquisa, com uma maior humanizagdo para
todo o conjunto dos processos educativos. Os autores em que nos ancoramos guardam, em
comum, o respeito ao sujeito em sua singularidade e a formacdo das subjetividades, além de
destacar o cardter de especificidade da vida de cada um como possibilidade, nas pesquisas
qualitativas, para compreender e descortinar aspectos mais amplos dos fendmenos coletivos;
defender o valor da postura aberta de didlogo entre os sujeitos, com abertura para 0 novo e
para efetivar experiéncias verdadeiras; valorizar tanto a historicidade dos processos em que as
concepcoes particulares de cada singularidade sdo construidas e transformadas, quanto a
ressonancia das trocas sociais nas praticas cotidianas para a constru¢do de uma praxis
verdadeiramente critica, fecunda e transformadora.

Os autores que escolhemos dentro das perspectivas emancipatoria, socio - histérica-
politica, democratizante e da “sociologia da relagdo com o saber” (CHARLOT, 2000, p.86),
associados aos discursos dos sujeitos, auxiliaram-nos a identificar as categorias. Entretanto,
ndo partimos para o campo da pesquisa com conceitos ou hipéteses a priori a frente das falas
que ouvimos, pois as vivemos como experiéncia de encontro e didlogo, e fomos levadas a

descobrir as hipdteses no percurso de cada investigagao.

O processo de construcdo de conhecimento sobre esse objeto tem cardter construtivo —
interpretativo, pois a forma indireta e complexa em que aparecem os indicadores de
subjetividade por meio das diferentes formas de expressdo do sujeito s6 sdo possiveis de
ser visualizadas na medida em que sdo localizadas dentro de espagos tedricos
construidos hipoteticamente mediante processos de interpretacio e construcdo do
investigador. Este principio reinvidica com forga o lugar ativo do investigador e define o
processo de constru¢do do conhecimento como processo de constru¢do do conhecimento
como processo essencialmente tedrico, rompendo com toda forma de correspondéncia
imediata e biunivoca entre o empirico e o tedrico, razao pela qual sempre me refiro em
meus trabalhos ao empirico como “momento”, entendendo-o como momento de um
processo mais abarcador e geral de natureza teérica (GONZALEZ REY, 2003, p. 268).
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Falamos da saudade, mas nem sempre a experiéncia guarda saudades ou o perfil que
nao se quer ver. Para saber se hd saudade ou nao, se existe um perfil em forma nevoenta e
afastada; repleto de sentimentos de perda, com relacdo aos contextos relacionados com os
processos de jubilamento e das reprovagdes repetitivas, vivenciados por cada um, € preciso ir
ao encontro de sua propria expressao, sobre essa fase de sua vida ou de seu trabalho, ouvir sua
voz e analisar o seu discurso, interpretd-lo, para, depois, podermos explanar sobre essas
saudades e trazé-las para a pesquisa.

Assim, na primeira parte do terceiro capitulo, encontramos uma apresentacido
sintética da pesquisa quantitativa realizada nos histéricos que nos foram fornecidos pela
DICOA, sobre o perfil académico dos cento e trinta e quatro sujeitos que foram jubilados até
o ano de 2001, na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), matriculados nessa instituicao
a partir da década de 1990.

Na segunda parte do terceiro capitulo, trabalhamos com as vozes dos vinte e trés
alunos que responderam ao questiondrio, dos seis alunos entrevistados, assim como dos seis
Coordenadores de Curso e dos trés gestores da drea de ensino. Os trechos de suas falas foram
selecionados, tendo como ponto de partida o que ficava apds a entrevista de mais marcante
que o sujeito nos transmitia, e, assim, suas falas, associadas com a forma como organizamos a
nossa escuta para estar aberta as experiéncias que nos ofereciam e acrescentavam
conhecimentos novos sobre os jubilamentos e sobre a vida, foram conduzindo as categorias.
Procuramos agrupar as falas dos diferentes grupos de sujeitos, dentro das questdes dos
indicadores a que nos conduziram, bem como muitas das falas nos levaram a outros

indicadores, que serdo também comentados.
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CAPITULO 3

ENTRE - DIALOGOS

No6s somos desertos, mas povoados de tribos, de faunas e
floras. Passamos nosso tempo a arrumar essas tribos, a
dispd-las de outro modo, a eliminar algumas delas, a fazer
prosperar outras. E todos esses povoados, todas essas
multidées ndo impedem o deserto, que € nossa propria
ascese; ao contrdrio, elas o habitam, passam por ele, sobre
ele.
(Giles Deleuze, 1998: 19)

A vida académica em uma Universidade Publica € um universo de possibilidades, de
combinacdes inusitadas de experiéncias e criacdo, de aproximagdo e experimentacio com as
mais diferenciadas culturas e costumes, muitas vezes, dentro da prépria sala de aula.
Concomitantemente, a Academia tem suas regras instituidas, seu regimento interno e as leis
com as quais se organiza e pelas quais € autorizada a viabilizar suas acdes na sociedade. Em
seu fluxo interior, as vidas que a compdem, ao se conscientizar ou nao a respeito dessas regras
e leis, adquirem multiplos matizes.

Cada estudante, professor ou técnico administrativo, dentro de uma IFES, em sua
singularidade, tem a revelar e indicar novos caminhos, desde que possam ser considerados e
ouvidos, e também desde que se conscientizem de que, em uma Universidade Publica, os
estudos, as pesquisas e os projetos sdao custeados pela populagdo e pela Institui¢do, o que ja
significa uma responsabilidade social e um novo papel na sociedade na qualidade de
estudante, de professor ou de técnico — de cidadao.

Estudantes, professores, técnico-administrativos e a comunidade a qual estdo
vinculados, com seus projetos, estdgios e trabalho, encontram pessoas, movimentos, novas

culturas e idéias, acontecimentos inesperados, entidades, organiza¢des e associagdes €, com
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elas, cada um tece uma rede muito particular de combinagdes. Entretanto, “quando se
trabalha, a solidao é, inevitavelmente, absoluta. Nao se pode fazer escola, nem fazer parte de
uma escola. S6 ha trabalho clandestino. S6 que € uma solidao extremamente povoada. Nao
povoada de sonhos, fantasias ou projetos, mas de encontros” (DELEUZE, 1998, p.14).
Durante esses caminhos, os quais povoam essa soliddo, “as tribos que fazem prosperar e se
inter-relacionar e as que eliminam” vao compondo a formacao de sua prépria subjetividade
(op.cit, p.19).

Quando pesquisamos os processos de jubilamento, essa “soliddo e a forma de cada
um combinar diferentes tribos dentro de si e a escolher como interagir com a fauna e flora”,
tornam-se perceptiveis quando os sujeitos, inseridos nas trés dimensdes que investigamos, vao
nos revelando a forma como estabeleceram suas prioridades, a sua rede de comunicagdes e a
sua ‘“relacdo com o saber”.  Para nossa pesquisa, € significativo o fato de os sujeitos
comporem o corpo de uma Instituicdo Federal de Ensino Superior que tem lutado pela
qualidade e pelo cardter publico da educagdo e para poder ser socialmente referenciada em
uma proposta democrética de ensino.

Segundo Gauthier (1999, p.14), “pesquisar € criar devires, exprimir o virtual incluido
em uma situacdo, lancar multiplicidades que ndo podem ser presas nas grandes mdéquinas
estatais, geralmente bindrias (tais como homem- mulher, branco- negro, adulto-crianga etc).
Para esse autor (op.cit., p.15), a pesquisa na darea da educacdo requer a ‘“‘captura reciproca”
entre diferentes agenciamentos, que envolvem pais, professores, estudantes e procedimentos
académicos, para que um conhecimento novo possa surgir.

Para que o novo surja e haja criacdo, € necessdrio o que Deleuze denomina
desterritorializacdo, processo em que os diferentes componentes se conectam, interagindo
entre si e, nessa interac¢do, deixando de se envolver apenas com o seu territorio, para entrar em
contato com o que € do outro junto com ele, transmutam-se em algo que tem a ver com o que
ocorre no momento dessa nova relacdo, configurando, assim, “a captura, a qual ndo é nem
pacifica e nem ¢é sintese. Ea criacdo, dificil, de ““outra coisa™, onde estdo conectados corpos,
idéias, energias habitualmente soltas. E a criacdo de novas intensidades, que geram novos
conceitos. Esse processo é chamado desterritorializacdo” ( GAUTHIER, 1999, p.15).

Ao expor como trabalhamos nosso referencial teérico-metodolégico, mencionamos

anteriormente as experiéncias — devir — encontro. Para tratar nossas fontes, procuramos nos
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lembrar do que Larrosa nos ensinou em sua palestra (2002) sobre a educacdo, a linguagem e a
diferenca, ao enfatizar o valor da experiéncia, a respeito da qual nos referimos no segundo
capitulo, e procuramos pensar o que € uma conversa, uma entrevista, um didlogo e para que
servem. Para iniciar a apresentacdo das descobertas consideramos importante trazer o0 modo
com que encetamos o tratamento com nossas fontes durante a pesquisa. Para que serve essa
pesquisa, a quem se dirige e quais nossos objetivos relacionam-se com o que € proposto por

Claire Parnet em “Didlogos” (1998), que se refere com “fazer rizoma” (GAUTHIER, 1999,
p-15).

Existem linhas que ndo podem ser resumidas em trajetérias de um ponto e que fogem da
estrutura, linhas de fuga, devires, sem futuro nem passado, sem memoria, que resistem a
méquina bindria, devir-mulher que nem é homem nem é mulher, devir-animal que nem é
bicho nem é homem. Evolu¢des ndo paralelas, que ndo procedem por diferenciacdes,
mas que pulam de uma linha para outra, entre seres totalmente heterogéneos; fissuras,
rupturas imperceptiveis, que quebram as linhas, mesmo se retomam em outro lugar,
pulando por cima dos cortes significantes ... (GAUTHIER, 1999, p.15).

Ao trabalhar com processos de jubilamentos e das reprovagdes repetitivas,
ponderamos que, de alguma forma, esses processos indicam-nos e fazem-nos pensar que
alguma coisa diferente, provavelmente, aconteceu com esses estudantes para que fossem
jubilados. De qual diferenca se trata, ndo € possivel saber, a ndo ser conversando com eles.
Para compreender melhor o contexto e a realidade desses processos, foi necessario também
conversar com as coordenagdes de curso e com os documentos oficiais, as entrevistas orais €
0s questiondrios, para analisa-los em relacdo a todo o conjunto dos processos educativos no
Ensino Superior.

Assim como Michel Foucault, em sua obra “A ordem do discurso” (1996), Deleuze
trabalha a diferenca dentro dos discursos, das conversas, dos didlogos, e a aborda em seu livro

“Didlogos” (1998) escrito com Claire Parnet.

E dificil “se explicar” — uma entrevista, um didlogo, uma conversa. (...) A arte de
construir um problema é muito importante: Inventa-se um problema, antes de se
encontrar a solucdo. Nada disso acontece em uma entrevista, em uma conversa, em uma
discussdo. (...) O objetivo ndo € responder a questdes, ¢ sair delas.(...) E muito
desagraddvel, sempre se voltard & questdo para se conseguir sair dela. Mas sair nunca
acontece dessa maneira. O movimento acontece sempre nas costas do pensador, ou no
momento em que ele pisca. J4 se saiu, ou nunca se saird. As questdes estdo, em geral,
voltadas para um futuro (ou um passado). Mas, durante esse tempo, enquanto se gira em

torno de tais questdes, ha devires que operam em siléncio, que sdo quase imperceptiveis.
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(...) os devires sdo geografia, sdo orienta¢des, entradas e saidas.(...) Devir é jamais
imitar, nem fazer como, nem se ajustar a um modelo, seja ele de justica ou de verdade.
Nao ha um termo de onde se parte, nem um ao qual se chega ou se deve chegar. Uma
entrevista poderia ser simplesmente o tracado de um devir. A vespa e a orquidea sdo o
exemplo. A orquidea parece formar uma imagem de vespa, mas, na verdade, hd um
devir-vespa da orquidea, um devir-orquidea da vespa, uma dupla captura, pois “o que”
cada um se torna ndo muda menos do que “aquele” que se torna. A vespa torna-se parte
do aparelho reprodutor da orquidea, a0 mesmo tempo em que a orquidea torna-se 6rgao
sexual para a vespa. Um tnico e mesmo devir, ou, como diz Rémy Chauvin, uma
“evolugdo a-paralela de dois seres que nao tém absolutamente nada a ver um com o
outro”. (...) Os dois formando um unico devir, um tnico bloco, uma evolucio a-paralela,
de modo algum uma troca, mas “uma confidéncia sem interlocutor possivel” (...) em
suma, uma conversa (PARNET, 1998, p. 9-11).

Como salientamos, encontramos em Giles Deleuze, Claire Parnet, Michel Foucault,
Jorge Larrosa e outros, a possibilidade do ser humano divorciar-se de sua vontade de verdade
e de apropriacdo do discurso do outro, por essa postura diante do outro, a qual nos ensinam,
de uma evolucdo a-paralela, ou seja, a de deixar-se tomar pelo que acontece no momento em
que se encontram. Além de qualquer pressuposto sobre o outro e sem nenhuma crenca em um
determinismo fatalista e concreto, despojando-se da ilusdria crenga de que se sabe algo acerca
do outro, s6 dd para saber fazendo com ele um verdadeiro e genuino encontro, uma
experiéncia em aberto, um didlogo, uma conversa, na qual a versio de um e do outro se
transladam e se transformam.

Ao mesmo tempo, ao contrario de autores considerados pés-modernos, defendemos
o valor da histéria, da construg@o histérica, o valor do conhecimento e da educacdo para a
evolucdo do homem e para seu aprimoramento, a participagdo nos processos sociais e
politicos de forma critica e ética, a qual s6 é possivel com a consciéncia histérica, pela razao
comunicativa e pela apropriacdo de determinados saberes e préticas e pelo exercicio dos
valores humanos. Nao acreditamos, como os pds-modernos, ser o fim das metarranativas, mas
um tempo para abordar a razao instrumental com criticidade e com compromisso ético diante
da evolucdo da humanidade e de nosso planeta.

Procuramos a valorizacdo de cada ser humano, de cada espécie de vida e da
dignidade ao direito de bem viver; tomar a dialogicidade e a agdo comunicativa tal como nos
traz Habermas e também a consideracdo pelas diferencas, pela valorizacdo da vida e dos
sentimentos e formacao das mentalidades, levando em conta a diversidade, pois muitos nao

sabem e nem lhes foram dadas condi¢des para saber argumentar, e nem dominam os c6digos
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simbolicos, nos quais a linguagem de determinados grupos se faz preponderante e forma uma
sociedade fechada.

Como defende Bernard Charlot, o homem € constituido pelo social, o sujeito € um
conjunto de relagdes e processos, € um ser singular, e nascer € penetrar em uma historia, a
histéria singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie humana. Para esse autor,
nascer significa ver-se submetido a obrigacdo de aprender: aprender para viver com 0s outros
homens, para apropriar-se do mundo; para participar da constru¢cdo de um mundo pré-
existente e aprender em uma histéria que, a0 mesmo tempo, € sua e se lhe escapa.

Bourdieu aborda, em seu trabalho “A Nova Vulgata Planetédria”, a preméncia, em
nosso tempo, de uma visao critica, politica e histérica dos proprios termos de linguagem, dos
quais nos apropriamos, e saimos por ai falando sem nos interrogar sobre o que é que estamos
pensando ou fazendo ao agir assim, pois para ele sdo os falsos conceitos: “flexibilidade,
mundializacdo, tolerancia zero, pds-modernos, minorias, etnicidade, identidade,
fragmentacdo”, do qual estdo nitidamente ausentes “capitalismo, classe, exploragdo,
dominacdo, desigualdade”.

Para Bourdieu, € nesse imperialismo simbolico que os Estados Unidos encontram-se
na posi¢do de impor a0 mundo um imperialismo cultural, uma violéncia simbdlica que se
apodia sobre uma relacdo de comunicacdo e é conduzida ndo s6 pelos partidarios da revolucdo
neoliberal, que, sob o manto da modernizacdo, pretendem refazer o mundo, fazendo tdbula
rasa das conquistas sociais e econdmicas, resultantes de mais de cem anos de lutas sociais e
doravante desbotadas como arcaismos e obstidculos a nova ordem neoliberal e aos produtores
culturais que ndo questionam, nem refletem a génese dos termos que usam e das atitudes que
adotam.

Para Bourdieu, a verdadeira questdo € o questionamento de como se d4 o acesso aos
instrumentos de reprodugdo, pois, segundo o autor, a “mundializacdo” ndo € uma nova fase
dos proprietérios do capitalismo, mas uma retdrica invocada pelos governos para justificar sua
subordinag¢do voluntdria aos mercados financeiros. Ele critica os multiculturalismos, por
concebé-los como bancarrota do ensino publico, por encobrirem essa crise, isolando-a
artificialmente no microcosmo universitirio e cooperando para a desresponsabilizacdo do

Estado.



103

Esses autores mostram-nos as relagdes de poder que interiorizamos acriticamente e
que exercemos no cotidiano, buscando interagir apenas com aqueles que fazem parte daquilo
em que conseguimos nos espelhar: a procura do idéntico a si mesmo e o medo do diferente,
do outro, do “estranho”; uma espécie de busca da clonifica¢do de idéias, horror a criacdo e ao
surpreendente, como um reflexo distorcido e espelhado da internalizacdo e alienacdo do
homem a esses falsos conceitos.

Enquanto isso, ndo pensamos em valores humanos e valores da vida, ndo buscamos
encanto e poesia, pilares de um verdadeiro compromisso humano e com a formacgdo para a
cidadania, no modo de fazer ciéncia e formar profissionais do futuro. Configura-se, desse
modo, uma omissdo de responsabilidades pela vida e uma crise de valores e da ética, no uso
impensado desses falsos conceitos e em julgamentos precipitados, inclusive acerca das
Instituicdes e de seus atores sociais; com distor¢do do sentido do que € priorizar o trabalho
com a “coletividade”, ao desconsiderar a formagdo das subjetividades.

Assim, na primeira parte do terceiro capitulo, mostraremos os resultados a que
chegamos por meio da andlise dos histéricos — académicos dos estudantes jubilados na UFU
até o ano de 2001, ali matriculados a partir da década de 1990. Apresentaremos uma leitura
descritiva de algumas caracteristicas das vidas académicas desses estudantes, identificadas
por meio da andlise de seus histéricos — académicos, sendo contemplados os cento e trinta e
quatro sujeitos indicados pelo levantamento realizado pela DICOA, e entremeamos essa
apresentacdo com dados obtidos pela anélise dos vinte e trés questiondrios respondidos e das
entrevistas orais. Usamos, para a compilacio dos dados, o sistema “SPSS for Windows 10.0”.

Na segunda parte, examinaremos as suas respostas aos questiondrios e trechos de
suas entrevistas, que abarcam a categoria de andlise que criamos — “o lugar do percurso de
vida do sujeito dentro da instituicdo” —, e serdo fundamentadas nas quatro perspectivas:
emancipatdria, socio-historico-politica, democratizante e da sociologia do sujeito. Assim,
alguns trechos das entrevistas dos gestores das dreas de ensino e dos coordenadores de curso,
que se inseriram na categoria discutida, foram apresentados, articulados aos discursos dos
estudantes.

Salvaguardamos a clareza de que cada um dos sujeitos pesquisados tem o seu préprio
ritmo, suas concepg¢Oes de vida e singularidade proprias, razdo pela qual ndo nos propusemos

a identificar um tunico perfil com base nos dados que obtivemos, mas alcangar, com nossa
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andlise, no cruzamento de suas respostas, tal qual na constru¢do de um mosaico, uma
compreensdo mais ampla dos processos de jubilamento, assim como do contexto social e
politico em que se processam, mais especificamente do contexto Universitirio de uma

Universidade Federal, dentro de uma proposta democrética e publica do Ensino Superior.

3.1. Histdricos -académicos, discursos e sujeitos:

expressoes de suas historias na Universidade Federal de Uberlindia

A histéria da vida pessoal de cada um deixa marcas, a0 mesmo tempo em que
também € transformada pelos efeitos de suas proprias atitudes na conducao da vida, e também
expressa evolu¢des de um tempo, de uma época e da historicidade de sua cultura, de seus
antepassados e das concepgdes que se revelam no modo como € tratado e considerado em seu
meio sécio — politico - econdmico e cultural, e de como se constitui nas suas posturas com
relacdo a coletividade e a sociedade em geral, como constréi a sua propria cidadania. Nesse
sentido, podemos pensar e olhar os histéricos — académicos dos estudantes.

A abertura para que os histéricos — académicos sejam pesquisados e acessados via
Internet, para que o estudante e o professor possam ter informacdes referentes a situacdo
académica do estudante, resguardando todo o cuidado ético para com esse, sS6 comecou a ser
possivel, a partir do avango tecnoldgico ao informatizar os dados e oferecer sua leitura em
sistema de redes, dentro das Universidades.

O histérico — académico de cada um € uma marca pessoal, a qual o estudante
carrega consigo, que deixa inscrita na Instituicio. E, também, um modo como carrega as
marcas de sua passagem por ela. Mas, saber quais foram os sentidos atribuidos a forma como
desenhou o seu histérico e os efeitos deste no contexto maior, impeliu-nos ao envio dos
questiondrios e a ouvir suas vozes nas entrevistas orais.

Em nosso estudo com relagdo a naturalidade, verificamos que: quarenta e sete
(35,3%) dos estudantes jubilados sdo de Minas Gerais, trinta (22,6%) de Uberlandia,
dezesseis (12%) de Sao Paulo, vinte e quatro (18 %) de Goids, constando uma presenca maior
de ingressantes desses estados; e ainda encontramos estudantes provenientes do Parana (3%),
Mato Grosso (1,5%), Rio de Janeiro (1,5%) e Paraiba (1,5%); ficando os estados de Bahia,

Mato Grosso do Sul, Rondonia, Santa Catarina e Tocantins com um estudante, além de um
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estudante —do convénio da UFU com outros paises, natural da Franca. Portanto, percebemos,
pela origem dos estudantes que nela estudaram e foram jubilados, que a UFU continua como
referéncia em sua regido e nas que ajudou a desenvolver.

Inicialmente, apresentamos o levantamento que realizamos a partir dos dados que
constavam nos histdricos, de respostas dos questiondrios, relacionadas com os dados obtidos
nos historicos, e procuramos articuld-los a trechos de algumas entrevistas.

Encontramos setenta e sete estudantes homens (57,9%) e cinqiienta e seis mulheres
(42,1%), dentre os que foram jubilados no periodo que pesquisamos.

A maioria dos estudantes, setenta e cinco deles, ou seja, aproximadamente 56,4%
fizeram o segundo grau em escolas de Uberlandia; oito (6,0%) nao forneceram, nos histéricos
— académicos, os nomes de suas escolas de segundo grau; cinqiienta (37,6%) estudaram o
segundo grau em escolas de outras cidades, dados aos quais chegamos de forma aproximada,
pois os sujeitos ndo responderam a essa pergunta, fizemo-lo pelos nomes das escolas.

Ao fazermos um cruzamento de dados, examinando o nome da cidade de origem do
estudante (em que houve a resposta de 100% deles), com o nome da escola de origem (94%
deles responderam) e o resultado foi aproximado, verificamos que, se somente trinta
estudantes (22,6%) sdo naturais de Uberlandia e 56,4% cursaram o segundo grau em escolas
de Uberlandia e sdo naturais de outras cidades, podemos deduzir, fazendo a diferenca entre
essa duas percentagens (56,4%-22,6%), que 33,8% mudaram-se de sua cidade de origem ou
deslocavam-se, todos os dias da cidade em que moravam, quando estudaram em Uberlandia
para sua escola de segundo grau, o que € uma percentagem significativa.

Bourdieu em sua obra com Passeron, “ los estudiantes y la cultura” (1967), defende a
necessidade de considerarmos o percurso feito pelos estudantes até chegarem ao nivel em que se
encontram em seus estudos, valorizar suas trajetérias de vida e a sua capacidade de luta e
aprendizagem.. Nessa perspectiva, priorizarmos a forma como se aplicam as atividades e a sua
histdria.

Preocupou-nos, nesse sentido, investigar mais sobre como foi que se deu a trajetéria
desses estudantes até ingressarem na UFU e detectar, nas datas dos histéricos — académicos, o
intervalo de tempo que esses estudantes gastaram entre o término do segundo grau e o
ingresso no ensino superior. Obtivemos esses dados por meio de cento e vinte € cinco

histéricos - académicos, pois, nos demais, esse dado nao constava. Foi constatado que, dentre
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esses, cinco estudantes (4%) ingressaram no €nsinO SUPOErior N0 mMesmo ano em que
terminaram o segundo grau; vinte e nove estudantes (23,2%) ingressaram ap6s um ano do
término do segundo grau; cinqgiienta e seis estudantes (44,8%) com um espago de dois a
quatro anos de intervalo entre o término do segundo grau e o ingresso no ensino Ssuperior;
vinte e oito estudantes (22,4%) consumiram o intervalo de cinco a dez anos; e sete estudantes
(5,6%) um intervalo de onze a quinze anos. Dentre estes ultimos, seis ingressaram na UFU
nos anos de 1990 a 1994, e um ingressou em 2000, via transferéncia externa, foi jubilado em
2001, por sentenca de mandado de segurancga desfavorével.

Esse dado demonstra que para muitos a entrada no Ensino Superior ndo se faz de
forma facil e rdpida, pois a maior parte dos estudantes demorou mais de dois anos entre o
término do ensino médio e seu acesso ao ensino superior, sendo que 28% deles demoraram

mais de cinco anos para ingressar na Universidade.

3.1.1. “A Universidade nao pode ser responsabilizada por todas as mazelas da

sociedade, e o papel do Estado, como fica?”’

Anterior ao ingresso no ensino médio, existe o ensino fundamental, e ambos
sedimentam o futuro aprendizado dos estudantes. Castro (VEJA, 2000, p. 20) explana que “no
ensino fundamental estd o cerne de tudo o mais que sai errado em nossa educagio. (...) Mas,
na década passada, deu-se uma grande revolucdo: de catastréfica (para um pais com 0 nosso
desenvolvimento), a educa¢do passou a mediocre”. Para ele, “com a modernizacdo econdmica
e a globalizacdo, sem o 1° grau ndo h4 emprego estavel e sem o 2° grau ndo hd emprego
razoavel”.

Dentre os cento e trinta e quatro estudantes que foram jubilados, dos vinte e trés que
responderam aos questiondrios, treze (56,5%) consideraram que o ensino fundamental (1°
grau) e o ensino médio (2° grau) contribuiram para o seu ingresso no ensino superior, € nove
deles estudaram em escolas publicas e quatro em escolas particulares; enquanto dos outros
dez (43,5%) que assinalaram que nao contribuiram, oito estudaram em escolas publicas e dois

em escolas particulares.
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Fica evidente, dentre os jubilados que responderam ao nosso questiondrio, a
predominancia dos estudantes oriundos das escolas publicas, totalizando dezessete, que
representam 73,9%, e seis (26,1%) que vieram do sistema particular de ensino.

Entretanto, a consciéncia do valor da relag@o entre a escolarizagdo prévia ter ocorrido
e ter sido escola publica ou particular, depende, a nosso ver, muito mais de como os sujeitos
se posicionaram frente ao ensino e como foram capazes ou ndo de compreender as relagcoes
sociais, identitdrias e epistémicas que estabeleceram com o saber. Afinal, mais de 50% dos
estudantes que foram jubilados na UFU, nesse periodo pesquisado, fossem da rede publica ou
da rede particular do ensino, valorizaram a contribuicao do ensino fundamental e médio para
0 Seu ingresso nNo ensino superior.

Julgamos importante analisar as seguintes respostas de alguns deles, por serem
comuns as outras e guardarem entre si alguns pontos de contradicdo e divergéncia, que,
segundo nossa andlise, podem nos aproximar do que significa o aspecto subjetivo e complexo
relacionado a “relacdo com o saber”’, por parte desses estudantes, quando expressam a
contribuicao do ensino fundamental e médio para o seu ingresso no ensino superior :

— “Contribuiram. Na ocasido, o ensino era de boa qualidade. Estdvamos todos bem
preparados para o ingresso na universidade” (William, 34 anos, casado, Sdo Paulo, curso da
area de Ciéncias Exatas e Tecnologia, jubilado em 2001).

— “Contribuiram. Porque na minha época o ensino era diferente com maior rigidez e
dedicagdo por parte dos professores. Eu prestei vestibular, sem fazer cursinho, um ano depois
de terminar o magistério” (Luciana, 33 anos, casada, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncias
Humanas e Artes, jubilada em 1998).

— “Contribuiram. Na época, o ensino publico ainda era bom” (Silas, 35 anos,
casado, Parand, curso da area de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em 2001).

— “Trabalhava de tarde até a noite. A qualidade na sala de aula compensava a
indisponibilidade para estudar” (Aldo, 31 anos, casado, Minas Gerais, curso da drea de
Ciéncias Humanas e Artes freqiiéncia, jubilado em 2000).

— “Nao contribuiram. Estudava a noite em escolas publicas, e, as vezes, precisava
faltar, e a qualidade de ensino era inferior” (Chaves, 31 anos, casado, Goids, curso da area de

Ciéncia Humanas e Artes, jubilado em 1998).
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Podemos observar, nas respostas de William, Silas, Luciana, Aldo e Chaves, que
existe uma concepcao de que o ensino publico era bom ha algum tempo, mas ndo agora. Eles
abordam a qualidade do ensino como fator para terem sido preparados ou nao para o ensino
superior. Ao mesmo tempo em que Aldo elogia o ensino e diz que sua qualidade o ajudava a
compensar o cansaco, Chaves ja culpa o ensino publico associado ao fato de que também
trabalhava. Nessas duas posturas diferentes face ao ensino, percebemos que hd um fator
relacionado com a relagdo que cada um estabelece com o saber. Eles se referem, portanto, a
uma “relagc@o social com o saber”, ao explicar que, na sua época, o ensino publico ainda era
bom ou ruim, o que mostra um pouco de sua concepg¢do da histdria do ensino publico e que o
ensino ter sido bom ou nao foi um fator importante para ingressarem na Universidade, mas a
sua figura do aprender € construida tendo por referéncia algo bem mais amplo, externo a si
proprios, e que os afetou, que € a qualidade do ensino.

Juliano e Senhor X também se colocam como receptores passivos dessa contribuicado
do ensino, tecendo criticas a este.

— “O ensino fundamental, na escola publica, sim. O ensino médio, ndo, a escola
particular ndo exige muito do estudante” (Juliano, 32 anos, casado, Minas Gerais, curso da
area de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em 2002).

— “Nao contribuiram. Tudo transcorreu como se nao tivesse uma faculdade depois;
todos completamente despreparados para nos orientar para tal” (Senhor X, 39 anos, casado,
Minas Gerais, curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em 2001).

Por outro lado, encontramos estudantes que tém a si mesmos, com suas expectativas
e valores proprios, como a referéncia para avaliar se o ensino fundamental e o ensino médio
contribuiram ou ndo para seu ingresso no ensino superior. Esses caracterizam uma relacdo
identitaria com o saber. Ana Luiza e Cynthia nos dao respostas totalmente diferentes, tendo
por base o tempo que demoraram a ingressar na UFU e ndo a qualidade do ensino, o preparo
dos professores ou os conteddos. Com nos traz Bernard Charlot (2000), toda relacdo com o
saber comporta uma dimensao relacional, a qual é parte integrante da dimensao identitaria, e
aprender faz sentido por referéncia a histéria do sujeito.

— “Contribuiram. Porque fiz apenas um ano de cursinho” (Ana Luiza, 33 anos,
casada, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia, jubilada em 2001).

— “Nao contribuiram. Porque no primeiro vestibular, ndo fui aprovada, s6 no
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segundo” (Cynthia, 30 anos, solteira, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncia Humanas e
Artes, jubilada em 2000).

Em contrapartida, existem aqueles que se responsabilizam pela apropriacao do saber
e estdo engajados no processo de aprendizagem, de uma forma intersubjetiva, ao garantirem
um certo controle de seu desenvolvimento pessoal e demonstrarem que “a relagdo com o
saber ¢é algo que se constréi” (CHARLOT, 2000).

— “Contribuiram. Se houve dificuldade ndao culpo o ensino, creio que outras
questdes como despreparo e inseguranca em relacdo a vida e ao futuro, sonhos, fora a
realidade académica, pesam mais” (Silene, 31 anos, solteira, Minas Gerais, curso da area de
Ciéncias Humanas e Artes, jubilada no ano de 2000).

— “Contribuiram. Porque ndo dependia s6 daquilo que os professores ensinavam,
buscava outros meios para poder enfrentar o vestibular” (Igor, 39 anos, solteiro, Mato Grosso,
curso da area de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em 1993).

Consideramos importante pesar que os discursos dos coordenadores, dos gestores do
ensino e dos estudantes demonstram-nos que muitos estudantes tém ingressado no ensino
superior sem 0s conhecimentos basicos, necessarios ao seu curso.

No artigo de Castro (VEJA, 2000, p.20), € ressaltado que estamos precisando lidar
com 0s erros mais complexos e que ndo sao visiveis a olho nu, tornou-se necessério “melhorar
a administracdo, aprender a prestar contas, aumentar o controle local e a eficiéncia e, o que é
mais dificil, mudar comportamentos. Acima de tudo, € preciso aprender a lidar com a
multidao de estudantes mais pobres hoje matriculados em todos os niveis do fundamental”.

Em Veja (fev.2001, p. 68), é apresentada uma “tabela que diz tudo: Quanto mais se
estuda, maior € o saldrio e menor € a taxa de desemprego”. Nesse artigo, € digno de nota o
levantamento em 2001, o qual demonstra que ‘“entre os trabalhadores brasileiros, 65% s6
chegaram até os primeiros quatro anos do ensino fundamental, que é concluido em oito anos”
e “s6 11% dos jovens em idade de freqiientar a universidade estdo matriculados. E um padrio
muito baixo entre os vizinhos latinos”.

H4, nesse artigo, dados que afirmam que, no Brasil, a taxa de desemprego ¢ menor
para quem fica mais tempo na escola, pois, até para cargos simples, como camareira de hotel,
tem sido exigida qualificagcdo e prontiddo para treinamento em linguas. Portanto, segundo seu

autor, “o investimento em educac@o contribui para gerar as inovacdes realizadas por gente
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educada e para o enriquecimento do pais, pois a partir do momento que o povo € qualificado,
atrai mais investimentos”. Sdo citados a Coréia do Sul, a Nova Zelandia e a Espanha, e a
Irlanda, cujos governos mantiveram-se fiéis a um mesmo programa de metas e injetaram
volumes pesados de dinheiro no sistema educacional, conseguindo mao-de-obra qualificada e
contribuindo para o enriquecimento e inovacdes no seu pais.

Em contrapartida, outro artigo intitulado “Reforma Universitaria do governo Lula:
Protagonismo do Banco Mundial e das Lutas Antineoliberais” (Folha Dirigida do Rio de

Janeiro, 16.dez.2003) revela como esta a economia no Brasil:

Segundo o IBGE, o rendimento médio da classe trabalhadora caiu 11,6% de dezembro
de 2002 a outubro deste ano. No mesmo periodo, ainda segundo os dados oficiais do
IBGE, o desemprego aumentou de 10,5% para quase 13%. A economia estd estagnada e
sufocada pela divida publica, cujo principal ja ultrapassa metade do PIB, sendo que o
pagamento efetivo dos juros corresponde a 10% de toda a riqueza anualmente produzida.
Em 2003, as despesas com o servico da divida publica mais do que dobraram em relagao
a 2002, tendo superado em 22,5% todos os gastos da Previdéncia Social (LEHER,
2003).

Segundo um dos sujeitos pesquisados por nds, gestor de édrea académica da
Universidade Federal de Uberlandia relacionada ao ensino, o Estado, em nosso pais, tem se
isentado da responsabilidade de investir na qualidade do ensino fundamental e médio. Com
isso, “imputam a Universidade as responsabilidades pelas mazelas da sociedade” e sdo
criados mecanismos, em sua estrutura, como as cotas para racas diferenciadas e a inclusao de
surdo-mudos, para mascarar essas distor¢cdes do desinvestimento do Estado na qualidade da

educagdo publica, especificamente, no ensino fundamental e médio.

Essa é uma grande visdo que tem que se ter, tem que fazer o melhor possivel para incluir
todas as pessoas, isso para mim € obrigacdo do Estado. Agora, ficamos nds aqui, na
Universidade, com esse pesado fardo, de querer corrigir os problemas que ndo sdo
nossos, que sdo criados, muitas vezes, pelo proprio Estado, por falta de investimento,
etc., e isso eu falo a todo o momento, 14 no ensino médio, 14 na familia, 14 no Ensino
Fundamental, e af a universidade, como se fosse a dona do mundo: “ndo, isso da para eu
intervir, eu vou intervir aqui”’, ndo consegue intervir. Gente,concordo, tem que ter
oportunidades sim, mas isso ja é desvirtuado, ndo é obrigacdo da universidade corrigir a
sociedade nesse ponto. Claro que ela contribui para o aperfeicoamento da sociedade, é
fun¢do precipua dela, mas nesse grau de intervengdo, vocé querer corrigir a desigualdade
social, os problemas politicos de falta de investimento, de pobreza, de miséria, através
do turno de funcionamento dos seus cursos, isso € utdpico, além de utépico, € descabido;
sera que o curso, entdo, em que sdo necessdrias atividades no periodo integral , o préprio
curso tem que abrir mao disso tudo em prol do aspecto social? Por mais que eu defenda
0 aspecto social, eu acho que eu sou do campo progressista, etc., mas calma 14. A mesma
cobranca nos € feita no PAIES e no vestibular, no caso do ensino médio, cotas para a
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escola publica, cotas para afro - descendentes. Nao resolve o problema. Essa solucdo o
Estado ndo quer encarar, é atuar 14 no problema de fundo; invista na escola ptblica,
corrija as distor¢cdes sociais (Gestor de drea académica relacionada ao ensino na
Universidade Federal de Uberlandia).

Este depoimento leva-nos a pensar que jubilamentos em uma Instituicdo Federal de
Ensino Superior significa um compromisso com politicas de inclusdo, mas € fundamental
inquirir criticamente sobre a responsabilidade do Estado em seus investimentos para a
educagdo, de modo que a Universidade ndo seja responsabilizada por dreas e lacunas que nao
sdo do ensino superior, mas do ensino médio. Ainda mais porque o ingresso nas universidades
publicas tem sido cada vez mais concorrido, enquanto aumenta o nimero de institui¢des

particulares de ensino superior no pais.

Observa-se que no conjunto das IES houve uma diminuicao na relagdo candidato/vaga, o
que pode ser atribuido a grande expansao de instituicdes e cursos e ao aumento de vagas
existentes nas IES existentes. Como um todo, é possivel inferir que ficou mais facil
ingressar na educag@o superior, no entanto, ¢ importante lembrar, que tal inferéncia nao
se sustenta junto as IES publicas e gratuitas; com efeito, enquanto a relacdo
candidato/vaga nas IES privadas decresceu de 2,2 em 1998 para 1,6 em 2002, nas IES
publicas esta relagdo vem crescendo ano a ano desde o inicio da década de 90, chegando
hoje a 8,9 candidatos por vaga, incluidos af todos os processos seletivos. O impacto
dessa democratizagdo quantitativa sobre a qualidade da aprendizagem e a qualidade do
ensino, pesquisa e extensdo deve passar a ser objeto de reflexdo por parte de todos os
interessados. Se o objetivo do Pais é a democratizacdo com qualidade, é fundamental
entdo que sejam consideradas as implicacdes desta constatacdo sobre as estruturas
curriculares, métodos e técnicas de ensino e pesquisas sobre os instrumentos de
avaliacdo (CENSO 2002, INEP).

Nesse sentido, investigamos como se deu o ingresso dos cento e trinta e quatro
estudantes que foram jubilados na Universidade Federal de Uberlandia, quais os possiveis
reflexos dessa sobrecarga de demanda na Universidade Publica em relagdo a qualidade
académica, revelados nos discursos dos sujeitos que foram entrevistados e dos que

responderam aos questionarios.

3.1.2. O ingresso na UFU e a reversao de expectativas

Dos cento e trinta e quatro estudantes de nossa pesquisa, cento e dezenove, o que
corresponde a 89,5 %, ingressaram na UFU nos anos de 1990 a 1994, destes cinqiienta (40%)
ingressaram em 1991 e 1992; os outros quatorze estudantes (10,5%) ingressaram de 1995 a

2000.
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Dentre esses, noventa e seis (72,2%) ingressaram na UFU via vestibular, trinta € um
(23,3%) ingressaram por processos de transferéncia, quatro (3%) por exame de suficiéncia
para portador de diploma, um (0,8%) por convénio, um (0,8%) ndo respondeu. Dos estudantes
transferidos, 14,9%, ou seja, vinte estudantes ingressaram por transferéncia externa; seis
estudantes (4,5%) ingressaram por transferéncia interna e 3,7%, que correspondem a cinco
alunos, ingressaram por transferéncia ex-oficio.

O Censo da Educagdo Superior 2002 (Sistema de Avaliagao da Educacdo Superior/
Brasilia - DF, out.2003) ressalta que, embora o ingresso de estudantes via vestibular tenha
crescido bastante nos dltimos anos, fica evidente também que cresceu, vertiginosamente, o
ingresso por outros processos seletivos, como Enem, PAIES, transferéncias internas e
externas, retorno de graduado etc., “indicando uma mudanga de cultura no campus e levando
a inferéncia de que estamos diante de um acelerado processo de dessacralizacdo do
vestibular”.

O Censo 2002 constata, pelo seu levantamento realizado em todas as IES do Brasil,
que, atualmente, dentre os estudantes com mais de 24 anos que ingressam no Ensino Superior,
21,9% tém mais de 30 anos e 6,4% tém mais de 40 anos, o que indica a presenca de

estudantes mais velhos nos campi.

E provével que este fendmeno tenha vdrias explicagdes, entre elas a cronica defasagem
idade/série na educagdo bdsica e a crescente ampliacdo das vagas na educagdo superior e
na flexibilizacdo dos processos seletivos — o que tem facilitado o retorno aos estudos de
muitos que entdo se viam excluidos pelo elevado nivel de competi¢do por uma vaga no
vestibular (CENSO 2002).

Pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais/ INEP, Censo de 2003,
menos de 20% das vagas de graduacao do pais sdo de universidades publicas. De acordo com
relatério do 6rgao, a quantidade de vagas oferecidas em todo o pais ja corresponde a 86% do
nimero de concluintes de ensino médio (1,8 milhdo em 2001), mas somente 17% sao
gratuitas. O nimero de vagas oferecidas nos vestibulares no Brasil cresceu mais de 200% nos
ultimos anos, passando de 517 mil, em 1991, para 1,6 milhdao, em 2002. Mais de 72% delas

concentram-se em duas regides do pais: Sul e Sudeste.

Em nossa pesquisa, os cento e trinta e quatro histéricos, que nos foram fornecidos

pela DICOA, apontaram que 0,8% dos estudantes que ingressaram na UFU a partir da década
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de 1990 e foram jubilados até 2001 tinham a idade de 17 anos; 61,6% entre 18 a 22 anos;
27,8% entre 23 a 30 anos; 6,7% entre 31 a 39 anos e 2,3% de 40 a 52 anos, sendo que 0,8%
(um dos histéricos) nao trazia essa informagao (10, 8% acima de 30 anos, totalizando 38,6%
acima de 22 anos).

O intervalo de tempo em que cento e trinta e um dos estudantes pesquisados por nds
realizaram sua graduagdo, durante o ingresso na UFU até serem jubilados, no periodo que
investigamos, foi mais significativo de sete a nove anos, no qual foram identificados noventa
estudantes (68,7%); dezoito estudantes (13,7%) ficaram pelo periodo de um ano a cinco anos
e seis meses na UFU; dezesseis estudantes (12,3%) permaneceram durante seis anos a seis
meses; sete estudantes (5,3%) foram graduandos por um periodo de nove anos e seis meses a
dez anos e seis meses.

Esses dados demonstram que a maioria dos estudantes jubilados permaneceu na
instituicdo por pouco mais do que o tempo normal a lhes ser concedido, e apenas sete ficaram
por um periodo mais prolongado. Isso pode indicar que, justamente por serem um ndmero nao
significativo estatisticamente, a instituicdo universitaria pode desenvolver mecanismos para
melhorar a qualidade de rendimento do tempo desses estudantes, enquanto realizam a sua
formacdo, como cidadaos e futuros profissionais, sob a sua orientacao.

Ou seja, tornou-se necessario ouvir desses sujeitos também qual a perspectiva que
adotam em seu papel de estudantes de uma IFES, e qual no¢do ou sentido atribuem aos
investimentos gastos em sua educagdo e em sua vida, por si proprios e pelos or¢amentos da
Unido, durante esse tempo prolongado, de que modo se dedicam aos estudos e estabelecem as
suas prioridades.

Ao fazer esse levantamento, encontramos respaldo também nos resultados
apresentados pelo resumo técnico do Censo 2002, que nos estabeleceram a respeito da

relevancia social de nosso estudo, por valorizar a necessidade de pesquisas nessa area.

No ano que passou, as IES brasileiras registraram a formatura de 466.260 estudantes.
Destes, 315. 159 (67,6%) concluiram os seus estudos em instituicdes privadas, em
perfeita compatibilidade com os 69,7% de participacdo do setor no nimero total de
matriculas. Se considerarmos, no entanto, que o nimero de ingressantes em 1999 foi de
787.638, verifica-se que 59% dos ingressantes concluiram os seus curso no tempo
minimo. Se analisarmos a relac@o entre as geracdes de ingressantes a partir de 1991 e a
dos concluintes até 1999, verificamos novamente que cerca de 40% dos ingressantes nao
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conclui os seus estudos no tempo minimo previsto. A razdo para essa demora, que
podem ser em muitos casos traduzidas como retencdio, evasdo e mesmo simples
mobilidade natural dos individuos, precisam ainda ser cuidadosamente estudadas
(CENSO 2002).

Em nossa pesquisa na UFU, os cursos que mais acusaram estudantes jubilados
matriculados a partir da década do periodo de 1990 a 2001 foram: Faculdade de Gestao e
Negocios com 13 estudantes (9,75%); Engenharia Civil com 11 estudantes (8,0%); Artes
Plasticas com 8 estudantes (6,0%); Geografia e Letras com 10 estudantes cada ( totalizando
15%); Ciéncias da Computagdo, Engenharia Elétrica, Direito, Educagdo Artistica, Engenharia
Mecanica, Histdria, com 7 estudantes cada (totalizando 31,5%); Psicologia com 6 estudantes
(totalizando 4,5%); Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Contdbeis, Ciéncias Econdmicas,
Matemdtica e Quimica com 4 estudantes cada (totalizando 15%); Pedagogia com 3
estudantes (2,0%); Educacdo Fisica com 2 estudantes (1,5%); Agronomia, Decoracdo,
Engenharia Quimica, Filosofia, Fisica, Medicina Veterindria, Medicina, Odontologia,
Pedagogia com 1 estudante (totalizando 6,75%).

Dos vinte e trés estudantes que responderam aos questiondrios, nove (39,1%)
ingressaram no ensino superior por meio de um unico vestibular, outros treze (56,5%)
precisaram de outras chances, e um (4,3%) nao respondeu. Entre quatorze deles, dez (43,4%)
prestaram dois a trés vestibulares, dois (8,6%), quatro a cinco, e os outros dois precisaram de
oito vestibulares; nove (39,1%) ndo responderam.

O turno do curso mostra uma distribuicdo pela qual a maior parte dos que
responderam aos questiondrios ingressaram em cursos de um tnico periodo, matutino (4,3%),
diurno (8,7%), noturno(43,5%), totalizando 56,5% dos estudantes; e 43,% em curso de
periodo integral.

O ingresso na UFU pelos estudantes, pesquisados por nds foi maior no primeiro
semestre, dos anos de 1990 a 2000, uma vez que € nesse periodo que ocorrem as inscrigdoes
para o vestibular de todos os cursos da UFU, e, no segundo semestre, ndo sdo abertas
inscricdes para o vestibular para todos os cursos. Foram oitenta e seis estudantes (64,7%) que
ingressaram no primeiro semestre e quarenta e sete (35,3%) no segundo semestre.

Uma questdo, que consideramos importante por influenciar o desempenho dos
estudantes e contribuir com o seu jubilamento, refere-se as prioridades que os estudantes

estabelecem para escolher as suas profissoes, visto que a realidade do curso, das verdadeiras
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habilidades exigidas e da sua prética, muitas vezes, ndo sao do seu conhecimento. Assim, ao
ingressar na Universidade, sofrem uma reversdo de expectativas, o que pode afetar o futuro

desempenho.

Na questao 08, de multipla escolha, do questiondrio (em anexo), trabalhamos com as
prioridades mais apontadas pelos sujeitos pesquisados, levantamento que fizemos por contar,
nas tabelas todas, quais se destacavam. Fazendo a somatdria de todas as tabelas relacionadas
com o item motivos — prioridades para a escolha do curso, o item “Por livre escolha”, o mais
escolhido, foi motivo da escolha pelo curso por treze estudantes (56,5%); assim como a
possibilidade de trabalhar enquanto estudava e outra prioridade foram marcadas por dez
estudantes (43,5%); 30,4% optaram pelo curso devido a busca de cultura geral; maior
facilidade de ingresso ( 26,1%) foi o motivo da escolha de seis estudantes ;a possibilidade de
exercicio criativo da profissdo por cinco estudantes (21,7%); e quatro (17,4%) marcaram
“amigos aconselharam”. Somente dois estudantes assinalaram ‘“‘orientagdo vocacional”

(8,7%).

Como primeira prioridade para a escolha do curso, os vinte e trés marcaram suas
respostas. Dez estudantes (26,1%) apontaram como a opg¢do “outras prioridades™: “vocacdo
para arte (artistas na familia)”; “transferéncia”; “era o que eu queria por lidar com questdes
como desenho e fotografia”; “prestigio da UFU e moradia com familiar”; “por gostar muito
de trabalhar com criangas, adultos, adolescentes”; “afinidade e gosto pela drea”; “para
conciliar trabalho e horério da universidade”; “porque € o que eu sempre gostei de fazer, por
amor”’; sete (30,4%) marcaram a opg¢ao “por livre escolha” e trés ( 13%) “pela possibilidade
de exercicio criativo da profissdo”. Portanto, como preponderante na primeira prioridade,
ficaram “por livre escolha” e “outras prioridades”, que, juntos, totalizam 69,5% sujeitos que
ingressaram tendo em vista a profissdo em si. As outras marcadas foram “maior facilidade de
ingresso(via vestibular)” (8,7%), “possibilidade de trabalhar enquanto estudava”(8,7%),
“possibilidade de ascensao social e profissional”( 4,3%), “dava mais prestigio”(4,3%), “busca

de cultura geral”(4,3%).

Com a segunda prioridade, come¢am a aparecer outras opcoes “conselho familiar” e
“amigos aconselharam”; na quarta surge “dava acesso a outra carreira’; e, como quinta e

sétima prioridade, aparece a orientacdo vocacional.
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Por nosso levantamento, destaca-se, portanto, a necessidade de o estudante escolher
“por si mesmo” (livre escolha) e pela possibilidade de trabalhar enquanto estudava. Mas, o
que eles imaginavam ser o curso e ser possivel dentro dele, foi, de fato, o que encontraram?
A categoria do trabalho comega a aparecer e sobre ela tecemos comentdrios mais
aprofundados em “complexificacdo dos sentidos do saber”.

Nesse sentido, alguns sujeitos que entrevistamos contam-nos como vivenciaram essa
questdo, e transcrevemos, em seguida, para que seus discursos possam auxiliar outros a
repensarem esse aspecto.

Referindo-se a desclassificagdo (1988, Escritos de Educacio, p.162), Bourdieu alude
ao “desencantamento” dentro das perspectivas da escola, e aborda o tema do “destino social”
e do que expressam os que sao desclassificados em sua posicao e capital social, econdmico e
cultural, e em sua forma de expressar-se diante da atual desvalorizacdo de diplomas e cargos,
mas também, no caso de nossos sujeitos, de seus investimentos para a escolariza¢do e para
com a vida. Podemos perceber esse desencantamento no despreparo e reversdo de
expectativas, aos quais os professores e os estudantes se remetem.

Um dos coordenadores, em sua fala, reporta-se as dificuldades tanto da
Universidade, quanto dos estudantes, ao escolherem o curso universitirio em acompanhar, de
forma 4gil, a realidade das transformagdes nas profissdes do mundo contemporaneo. Vivemos
em um tempo no qual as profissdes mudam de performance aceleradamente, com as rapidas e
imprevisiveis alteracdes da economia mundial, as inovacdes tecnoldgicas que se inserem em
todas as dreas, e, nos proprios fluxos das profissdes, de seus estatutos e das suas préticas. A
forma como trabalha um profissional de uma determinada area atualmente, assim como a
importancia de seu trabalho, de acordo com os valores sociais dominantes, podem
transformar-se rapidamente.

Nesse aspecto, também com relagdo ao preparo dos professores, Sacristdn (2002,
P.83) afirma que a “entrada do mercado na educagdo tem roubado, subtraido, a capacidade de
racionalizacdo que poderiam ter os professores para da-las aos consumidores. Na ideologia do
mercado, quem manda ndo € a ciéncia e, sim, o gosto do consumidor. E o professor se
converte num produtor que faz o que manda o mercado, ndo o que manda a ciéncia”.

Em nosso Curso de Ciéncias Humanas e Artes é um pouco diferente, porque

normalmente grande parte dos estudantes ingressa, sem saber o que estd fazendo. Acho
que ndo € s6 no Brasil, € no mundo inteiro, principalmente nos paises de terceiro mundo,
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quando voce entra nesse Curso de Ciéncias Humanas e Artes vocé tem uma idéia de que
seja uma coisa; depois que vocé ingressa no curso, tem outra. O maior problema no
campo do Curso de Ciéncias Humanas e Artes é que nds estamos vivendo a pés-
modernidade ou a transformacédo da sociedade de uma forma violenta e dos seus préprios
conceitos, e isso reflete em relagdo ao pensamento humano e a prépria producdo. [Em
nosso campo de atuacdo, além de j4 existir uma barreira muito grande em relacdo aos
profissionais da drea do nosso Curso dentro da sua realidade contemporanea e de seu
publico; isso é muito forte, mesmo entre os proprios profissionais. Existe a nossa
dificuldade de acompanhar o que estd ocorrendo no mundo e ter uma linguagem com
esse momento histérico nosso, em que as coisas estdo correndo. Principalmente de vinte
anos para cd, se ja havia nos paises subdesenvolvidos uma dificuldade de trabalhar esse
didlogo da compreensdo do estudante em relacdo ao trabalho moderno, contemporaneo,
hoje € mais sério. Entdo, se ¢ dificil para o professor, quanto mais para o estudante, uma
vez que entra no curso e nés temos que desmontar todo um conceito que ele tem da
profissdo e de como atuar dentro dela. Entdo, o estudante tem que passar por uma
verdadeira transformag@o aqui dentro, para saber exatamente o que estd querendo. Nos
primeiros anos do curso, a gente tenta, inclusive,,conscientizar que ndo é nada daquilo
que ele estd pensando. O que € o nosso Curso de Ciéncias Humanas e Artes ? Em um
pais, no qual a formag¢do em nossa drea nao é o forte dentro do discurso, ndo tem essa
tradi¢do dentro da familia, € completamente diferente da Europa. Entdo, hd um primeiro
choque; saber o que ele estd fazendo, isso pode ferir a expectativa; mas, por outro lado,
como nao € curso dificil de entrar, a concorréncia ndo € tdo grande, entram estudantes
também porque encontraram essa facilidade. E o estudante entra sem saber a diferenca
entre bacharelado e licenciatura (Coordenador de curso da area de Ciéncias Humanas e
Artes, 19/11/2003).

Nas vozes dos estudantes, sobre a sua reversao de expectativas, também podemos
notar as influéncias da realidade exposta por esse coordenador também nos outros cursos,
pelo relato de suas decepgcdes em relacio as metodologias dos professores e ao
“desaparecimento” de muitos dos que eram conceituados e bons para ensinar; as greves € as
ameacas a Universidade publica, interferindo no ingresso e motivacao dos alunos; o material
caro usado mesmo em uma universidade publica, o que denota o desmonte da mdaquina
publica pelo governo, pois faltam os materiais bésicos — “tudo 14 € caro”; a dificuldade em
conciliar estudo universitirio e trabalho; a realidade dos cursos, muito diferente do que
“imaginavam” que seria, e de que sua escolha baseou-se em “fantasia”, foi fruto de

“imaturidade”.

O curso ndo era o que eu esperava, porque parece que faltavam professores; que era o
que eu buscava. Na minha época, eles falavam “tinha um professor aqui que era bom
demais, referéncia na 4drea, e foi para nio sei aonde”; “Tinha um professora aqui que era
6tima”. Cadé ela? “Foi para outro curso”. Ai eu j4 estava 14 no meio, e eu falei:— Vou
ter que fazer. Encontramos ainda alguns professores experientes, mas apenas para
segurar a gente 14; sem eles, af vocé€ para um pouco o curso. E quando vocé chega 14 de
volta, tem um ex-colega seu dando uma de professor, daf vocé fala: —Entdo, o curso ndo
¢ nada Porque tem aquela idéia do governo querendo desestruturar a UFU e sempre tinha
isso “vai acabar com a UFU, vai acabar com a UFU” e até hoje “vai acabar com a UFU”
e a UFU estd viva até hoje. Entdo, vocé j4 fica no suspense 14 dentro e o dinheiro para
fazer todas aquelas coisas, era de dia que eu tinha para trabalhar e estar correndo atrds
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das coisas, eu tinha que estar trabalhando porque sendo a noite, eu ndo tinha nada para
fazer, daf a coisa pegava porque sem material vocé ndo faz nada o nosso curso, tudo a
ser usado 14 € caro (Senhor X, 39 anos, casado, Minas Gerais, curso da area de Ciéncias
Humanas e Artes , jubilado em 2001).

Senhor X foi um aluno com a necessidade de priorizar o trabalho; e, ao ingressar na
UFU, precisou de muita esforco para assistir as aulas, que nem sempre eram com OS
professores que idealizavam. Senhor X percebeu que a UFU enfrentava lutas politicas, e,
embora sem compreender muito bem o que acontecia, ficou confuso, sentiu-se desmotivado
diante da falta de dinheiro e de horério disponivel para as disciplinas, além da falta dos
professores experientes, pelo quais ele ansiava, e acabou sem entusiasmo pelo curso.

O relato do Senhor X faz-nos pensar nos pressupostos da perspectiva democratizante,
em que os alunos também participam das questdes administrativas, as comunicacdes se dao
em rede e o individuo € tratado como sujeito digno de ser ouvido e considerado em todos os
instantes de sua vida; com a comunicac¢ao constante entre os alunos e os professores.

Nesses depoimentos, os ex-alunos comunicam-nos a sua desinformagdo sobre a
realidade de uma Universidade, o que denota a distancia da Universidade com a sociedade, e
esse aspecto interfere na qualidade da relacdo estabelecida entre o estudante e a universidade
em decorréncia do qual pode vir a ter repercussdes em sua aprendizagem durante a vida
académica do estudante, em sua constituicdo como sujeito social, participante da comunidade
da qual faz parte.

Cynthia desconhecia a realidade da profissdo escolhida. Ela fez sua escolha
profissional baseada nas atividades de seus familiares, assim como Augusto. Assim, ao se

depararem com a realidade prética e tedrica dos cursos, foram surpreendidos.

Eu entrei na universidade em 90 foi o meu primeiro vestibular, fiz o terceiro colegial, e
na primeira tentativa de vestibular. Passei para curso da drea de Ciéncias Exatas e
Tecnologia. Eu tenho em casa uma irma que é engenheira elétrica, e sempre tive muita
vontade de mexer com isso. Eu imaginava que o curso era uma coisa, mas, na realidade,
em todos esses anos como graduando, vejo que o curso € outra coisa, eu imaginava que
ia ser um curso e é outro na verdade (Augusto, 35 anos, casado, Sdo Paulo, curso da area
de Ciéncias Exatas e Tecnologia, jubilado em 1999).

Eu tinha na familia também tios que eram empresarios, entdo aquilo para mim era “nossa
eu vou ser empresdria” e fazia planos e projetos em longo prazo, mas eu nfio sabia dessa
realidade, o que € a realidade da faculdade, das matérias e a realidade da profissao do
administrador também que é muito dura, que nio € uma profissao fécil vocé tem muito
stress, vocé sofre muita pressdo por parte da pessoa que te emprega, as empresas sdo em
um ambiente muito competitivo, e eu ndo tinha nocdo dessa realidade. S6 depois,
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quando eu tive a oportunidade, fiz estigios e tive contato com esse ambiente, ai eu
percebi e falei: — “Nao € isso, ndo funciona assim”. Eu desenhei uma situagdo, uma
realidade que ndo era aquela que eu estava vivendo. Eu acho que foi por isso que eu
demorei tanto para cair na real, e perceber que ndo era o curso que eu queria. Entdo, o
que eu penso que aconteceu comigo, € que tomei uma decisdo imatura com relacio a
escolha do curso, baseada em uma realidade que eu fantasiei: “eu vou ser uma
administradora, eu vou ter sucesso, eu vou ter emprego, eu vou ganhar muito dinheiro”,
e ndo era aquilo, eu tinha dezoito anos quando eu fiz vestibular (Cynthia, 30 anos,
solteira, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncia Humanas e Artes, jubilada em 2000).

Ainda que Cynthia diga que ndo era o curso que queria, ¢ interessante saber que ela
participou da festa de formatura, e somente depois que lhe foi negado o terceiro pedido de
dilacdo de prazo é que resolveu procurar outro curso de abrangéncia bem diferente desse em
que foi jubilada, pois ndo pretende voltar a fazer outra graduacdo na UFU. O que nos parece é
que, embora tenha perseguido seu projeto de se formar e ingressado em outro curso em uma
institui¢do particular de ensino superior, o jubilamento ocasionou um desmonte em suas
aspiracoes iniciais.

Augusto continua dinamico, atuante em atividades correlacionadas a propria
profissdo, mas esse primeiro impacto ocasionado pelo jubilamento marcou-o e influenciou o
seu desempenho futuro. Era como se as disciplinas fossem tedricas demais e desvinculadas da
pratica, a qual ele continua a exercer, com €xito em suas atividades. J4 € um bom profissional
dentro da drea do curso, mas continua como graduando, por ter sido novamente aprovado no
primeiro vestibular, em que passou apds o jubilamento, porém ainda acha o curso muito
tedrico.

Maria ja estabelece uma outra relacdo de sentido entre a sua escolha pelo curso e o
seu descontentamento, como as dificuldades com os textos, um comeco pds-greve, mas nao
sabia o porqué da greve, sabia dizer que o ingresso foi “traumético” em fungdo desse
momento politico, em funcdo do qual houve um excesso de textos, e a sua constatacdo de
estar em busca de algo que ndo encontraria no curso. Em seu discurso, ela procura algo de
ordem mais pessoal do que profissional ou de insercdo politica propriamente, a sua escolha se
faz em uma outra perspectiva. Juliano também esboca uma relacdo com a Universidade e sua
escolha pelo curso semelhante a de Maria.

As dificuldades que eu tive foram desde que ingressei na Universidade. Foi um periodo
pos-greve, a greve foi de 3 a 4 meses; as aulas comegaram em novembro, logo no 1°

Periodo. E foi aquela coisa de muito trabalho; tive choque com alguns problemas
pessoais e familiares; e, desde o comego eram muitas disciplinas, muito trabalho em
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grupo. Foi bastante conflituoso, pesado, com sobrecarga de textos. Eu ji comecei
batutando para conseguir cumprir a carga hordria, dar conta do trabalho. Vocés devem
saber, depois da greve, ndo tem como ser diferente. Foi aquele comeco, assim, de praxe.
Tive choque, mas eu pensava que superava, com o passar do tempo, com as pessoas
também, ia convivendo. Nao estava me identificando com o curso, comigo mesma, com
aquele mundo novo, porque eu estava buscando algo, buscando alguma coisa, e eu ndo
estava encontrando dentro do curso (Maria, 40 anos, solteira, Minas Gerais., curso da
drea de Ciéncias Humanas Artes, jubilada em 1998).

Portanto, os sujeitos trouxeram questdes pertinentes aos diferentes fatores para essa
reversdo de expectativas, tais como a expectativa que construiram sobre o curso, muitas
vezes, ancorada em uma percepcdo fantasiosa, relacionada ao mundo interno do sujeito; os
problemas administrativos e financeiros da propria instituicdo; as dificuldades financeiras do
préprio estudante, que nao sabia que teria que fazer tantos gastos em uma Universidade
Puablica; o desafio de conciliar trabalho e as atividades e hordrios exigidos pelo curso; a
descoberta de que ndo tinham o “perfil necessario para a profissdo”; as dificuldades com os
conteddos das disciplinas em contraposi¢do com a facilidade que encontravam na pratica e no
trabalho.Desde o seu ingresso, eles ja configuravam diferentes formas de estabelecer a relacdo
com o saber. Para compreender melhor tais processos foi necessario investigar com mais
profundidade suas respostas.

Campos (2001, p.66) cita “os critérios apresentados pela “Comissdo Nacional de
Estudos sobre Evasdov, organizada e instituida pelo MEC, que “separa analiticamente, a
partir de estudos tedricos e quantitativos, as possiveis causas da evasdao”, organizadas em
fatores referentes as caracteristicas individuais do estudante; fatores internos das institui¢des;
efatores externos as instituicdes; e tece a critica sobre essa separacdo ser “simplificada e
pragmadtica”, pois “ndo considera os pressupostos dos sujeitos que viveram o processo de
evasdo”, e julga “necessdrio a investigacdo educacional ampliar o quadro de anélise, buscando
a complexidade dos fatores, das inter-relacdes estabelecidas entre eles e, por dltimo seria
fundamental, para compreender a dimensdo da evasdo nos cursos de graduacdo no Ensino
Superior, ouvir os sujeitos envolvidos nesse processo” (CAMPOS, 2001, p.66)

Podemos perceber que o ingresso dos estudantes jubilados € marcado por questdes
que se interpenetram, como a légica do mercado, a desinformagdo, a ndo aptiddo e a

desvinculagdo entre a teoria e a pratica.
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O despreparo para a realidade do curso universitario e para a vida dentro dos campi
leva-nos a problematizar como estd a questao da orientagao vocacional e de acompanhamento
aos estudantes que apresentam maiores dificuldades dentro da prépria instituicdo
universitaria, porque consta do regimento e do estatuto da Universidade Federal de
Uberlandia que essas atribuicdes também cabem a Universidade, o que Campos (2001)
demonstra em sua Dissertacdo de Mestrado.

Mesmo que os estudantes, principalmente os adolescentes, facam orientacdo
vocacional nas escolas do ensino médio, apds o seu ingresso em uma Universidade, virdo a
enfrentar dificuldades em vdrias dreas, tais como a pedagdgica, a psiquica, a financeira, a
organizacdo do tempo e das atividades, especificas a realidade do contexto universitario.
Portanto, irdo sempre precisar de uma orientacdo, ndo s6 a relacionada ao ensino, mas a
conducdo de suas préprias vidas, no que diz respeito a varios aspectos, como, por exemplo,
conciliar suas vérias demandas para assumir os compromissos com a formacao profissional, e
cabe a Universidade realizar essa orienta¢do, conforme constatamos.

Campos (2001, p.163), ao tratar essa questdo, demonstra que:

Segundo o Estatuto da Universidade Federal de Uberlandia ( Decreto-Lei n°® 762/69 e
Lei n® 6532/78), Titulo IV ( da Comunidade Universitdria), art. 62, no que se refere a
assisténcia as estudante consta que:

Art 63. A UFU presta assisténcia ao corpo discente, sem prejuizo de suas

responsabilidade com os demais membros da comunidade, fomentando, entre outras
iniciativas:

I-  programas de alimentacdo, alojamento e satide;

II- promocdo de natureza cultural, esportiva e recreativa;

III- programas de bolsas de trabalho, esxtensdo,monitoria, iniciacdo
cientifica e estagio; e

IV- orientagdo psicopedagégica e profissional

E, ainda, no Regimento Geral da Universidade Federal de Uberlandia ( Decreto — Lei n°
762/69 e Lei n° 6.532/78), no Titulo V, Capitulo II ( Do Corpo Discente), Secdo II,
consta também que: Art.193. O CONSUN (Conselho Universitdrio) estabelecerd a
politica de apoio ao estudante, onde constardo, entre outros:

I.programas de alimentacdo, alojamento e satde;

II. programas de bolsas de trabalho, extensdao, monitoria, iniciacdo cientifica e estigio; e

III. programas de orientag¢do psicopedagdgica e profissional.
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Pariagrafo tnico. Observada a Lei Orcamentiria, o CONSUN deverd assegurar a
implantacdo e manutencdo da politica institucional de que trata o caput deste artigo
consignando recursos no or¢amento da UFU para esta finalidade. (p.81).

Em nossa pesquisa, dezessete sujeitos (73,9%) dos que responderam aos
questiondrios assinalaram que a UFU ndo interferiu em seus processos de jubilamento, e cinco
(21,7%) constataram que houve interven¢do. Ou seja, durante todo o seu trajeto pela
academia, ndo foram informados ou orientados sobre possiveis caminhos para resgatar seus
investimentos académicos .

Percebe-se, dentro das perspectivas em que procuramos nos fundamentar, que a
instituicdo ndo trabalhou, de forma institucionalizada, com relagdo a esses sujeitos que
responderam a essa questdo, uma vez que somente algumas coordenacdes trabalharam com
seus estudantes, orientando-os sobre as estratégias que poderiam usar para recuperar o curso.

Os cuidados com a qualidade da formacdo dos estudantes universitarios, a qual se
refere Aradjo (2000), ao tratar da perspectiva socio-histdrica-politica e ressaltar a importancia
da relacdo intersubjetiva entre os agentes da educacdo, assim como a perspectiva
democratizante ai ndo se efetivaram por nao haver didlogo na construcdo desses processos,
em conjunto entre seus atores, assim como, de ambos os lados, parece haver um
desconhecimento de que o outro vive inserido em uma sociedade, em uma histdria singular e
em uma histdria coletiva, que pode até ser comum a ambos, e da cultura singular de cada um
permeada pelas injun¢gdes de uma cultura dominante.

Nesse sentido, enfatizamos que o sujeito, para cultivar todo o seu potencial, precisa
ser considerado, reconhecido e bem informado pelos organismos competentes.

A voz de Augusto demonstra-nos que o estudante também tem o seu papel, mas
necessita, quando estd em situacdo de risco, ser informado com tempo hébil, a fim de que
possa recuperar-se e poder responsabilizar-se, de fato, pelo que lhe cabe fazer. Esse € um dos
aspectos que nos leva a interrogar com quais intencionalidades e concepgdes a Instituicdo
trabalha com relagdo a esses estudantes, em um momento no qual se concretizam perdas para

os dois lados.

Mesmo sabendo que ia ser jubilado, continuei a graduacdo, porque quando faltava um
ano para ser jubilado, eles mandaram a carta, e faltavam mais trés anos para me formar;
nem se eu quisesse voltar a estudar, ndo resolveria mais nada, de trés anos necessarios
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para terminar, eu sé teria um. Quer dizer, nesse momento, eu queria voltar para a
universidade, para o banco da sala de aula. Ento, se eu tivesse tido um tipo de apoio,
onde um professor ou um grupo de pessoas pudessem estar acompanhando mais de perto
o porque do desinteresse pela vida académica, eu poderia ter mudado de curso, ou
poderia ter abandonado de vez o curso, mas ter despertado para o porqué disso, pois, na
verdade, o que aconteceu € que eu fui tomando pau, tomando pau nas disciplinas. Na
época, ndo fiz nada para evitar o jubilamento. Imaturidade minha. Eu poderia ter
chegado para conversar junto aos professores ou coordenadores, porque hoje eu chego.
Eu nao sei se € porque hoje eu vejo tudo de uma forma diferenciada, eu encaro tudo de
uma forma diferente. Mas eu tinha uma dificuldade, o professor era aquela pessoa que
estava 14 na frente e vocé€ ndo tinha aquela liberdade para com ele, ndo que eles tirassem
a liberdade.(...) Se eu tivesse uma pessoa que me desse esse apoio, no meu caso
especificamente esse apoio, e me trouxesse de volta para a vida académica, mostrasse a
vida académica no sentido de incentivar : — “Se vocé estd indo mal nessa disciplina,
mas se vocé fizer o trabalho vocé consegue, vocé faz”’. Entdo, na minha primeira
graduagdo, eu era mais novo, tinha outra visdo do mundo, coisas assim. Quando eu
entrei na faculdade, eu comecei a trabalhar e a ver outras coisas, € como a faculdade me
pareceu muito tedrica, aquilo ndo me incentivava a assistir aula (Augusto, 35 anos,
casado, Sao Paulo., curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia , jubilado em 1999).

o

Também, pelo Estatuto da Universidade Federal de Uberlandia, (Decreto — Lei n
762/69 e Lei n°® 6.532/78), Titulo I ( da Institui¢do), art. 4°, inciso X , no Cap. II, que se refere
aos principios: na organizacdo e no desenvolvimento de suas atividades, a UFU defendera e
respeitard “os principios de igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na UFU”; e,
pelo inciso XI, “os principios da vinculagdo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas
sociais”; e, ainda pelo art. 6°, inciso VII, no Cap. III, que se refere aos objetivos, “A UFU
buscard a consecucdo de seus objetivos: desenvolvendo mecanismos que garantam a
igualdade no acesso a educacao superior”.

Os principios de igualdade requerem que se pense o que se considera por igualdade
de condigdes para o acesso e a permanéncia, diante de universos diversificados como os dos
estudantes de uma Universidade, o que, com a nossa pesquisa, esperamos poder contribuir
para que se repense como tem sido realizado o trabalho em prol de desenvolver os
mecanismos para o acesso € a permanéncia de alunos com realidades diferenciadas; e também
sobre como tem se dado a vinculacdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais
a quem essa vinculacao se destina e a relag@o estabelecida com os estudantes nessa alianga.

Com essas citagdes, queremos demonstrar que, no caminho que percorremos,
procuramos compreender quais estratégias sdo desenvolvidas nas trés dimensdes que
estudamos concernentes as situacdes de risco académico, ou seja, aquela em que o estudante
possa vir a ser jubilado, ou aquelas em que ele se caracteriza por muitas faltas ou reprovacoes,

trancamento de matricula e a dilacao de prazo, e em quais concepcoes elas se fundamentam.
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Uma das estratégias usadas pela Instituicdo, quando os estudantes deixam de
matricular-se por trés semestres seguidos e perdem a vaga, e também ja pdde ser usada para
os que eram reprovados por freqii€ncia em todas as disciplinas, foi a ocupacdo de sua vaga
“perdida” por processos de transferéncia, os quais também ocorrem quando hd abandono de
vagas, desisténcia oficial do curso etc.

Como muitos estudantes ingressaram na UFU via processos de transferéncia, os
dados sobre sua situagdo académica, anterior ao periodo que pesquisamos, ndo sdo claramente
indicados nos histéricos — académicos, por esse motivo, nao os pesquisamos € ndo indicamos
por quantos anos esses estudantes freqiientaram o ensino superior, apontamos apenas seus
anos de UFU, no periodo pesquisado.

A Lei n.° 9.394/96, em seu Art. 47 § 3° nos artigos 49 e 50, refere-se as

transferéncias correlacionando-as as probabilidades de aproveitamento dos estudantes:

Art. 49. As instituicdes de educacdo superior aceitardo a transferéncia de
estudantes regulares, para cursos afins, na hipdtese de existéncia de vagas, e mediante
processo seletivo.

Paragrafo Unico. As transferéncias ex-oficio dar-se-do na forma da lei.

Art. 50. As institui¢des de educag@o superior, quando da ocorréncia de vagas,
abrirdo matricula nas disciplinas de seus cursos a estudantes ndo regulares que
demonstrarem capacidade de cursa-las com proveito, mediante processo seletivo prévio.

Paulo Speller, em entrevista concedida no Portal da ANDIFES (Associacdo Nacional
dos Dirigentes das Institui¢des de Ensino Superior), esclarece-nos que “ndo hé vagas ociosas,
mas vagas remanescentes em decorréncia de desisténcias ou transferéncias. Cada IFES tem
suas proprias normas para a ocupacao dessas vagas, eventualmente nao ocupadas. Hoje ha um
esfor¢co para que as normas de cada IFES se aperfeicoem para reduzir ainda mais o tempo
entre a desocupacdo dessas vagas e sua reocupagdo, com €nfase para os primeiros semestres
ou anos de cada curso”.

E digno de nota que o jornal da UFU, de setembro de 1996, na pédgina 8, divulgou
um artigo intitulado “UFU faz mais de 200 jubilamentos este ano”, no qual a diretora de
Administracdo e Controle Académico da época, Odete Maria Tavares, explicou que 226
estudantes acabavam de ser jubilados em todos os cursos da UFU de regime semestral, com
excecdo da Odontologia, em funcdo da norma 5,9 do Guia Académico, que determinava que o

estudante perderia o direito a vaga na Universidade quando fosse reprovado por freqii€éncia

em todas as disciplinas em que estivesse matriculado no semestre ou ano.
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Segundo Odete Maria Tavares, nesse levantamento, tiveram a paciéncia de verificar
detalhadamente a vida académica desses estudantes, nos anos anteriores, € constataram que
eles estavam faltosos hd varios semestres e que muitos dos jubilados tinham entrado na UFU
desde 1989. E termina esclarecendo que ‘“as vagas criadas com os jubilamentos serdo
ocupadas por estudantes transferidos de outras institui¢des de ensino superior’.

E um desafio atender as exigéncias da nova LDB para ampliar o acesso e a ocupaco
de vagas existentes, pois, pelas perspectivas que adotamos para nossa andlise, nas quais os
processos educativos sdo permeados pela comunicacdo interpessoal e construidos em
conjunto pelos componentes de diferentes setores da educagdo, entre todos os seus agentes,
inclusive, estudantes em condicdes e com informagdes suficientes para que possa haver justa
responsabilizacdo pelos ocupacdo e desocupacdo dessas vagas, mas somente depois de o
aluno ter sido ouvido e orientado.

Essa questdo da ocupacdo das vagas “perdidas” suscita polémica, pela perda dos
investimentos que foram feitos, por anos, pela propria Unido, em um estudante que a escolheu
e nela ingressou ap6s uma histéria de anos de estudo e vestibulares. Questionamos, portanto:
Sera democrético, de fato, jubilar pelas faltas, abandono, trancamentos sucessivos, sem ouvir
esses sujeitos? Afinal, seria possivel ouvi-los e construir com eles alternativas para recuperar
0 seu curso, antes que chegassem a ser jubilados? Esse papel cabe a Institui¢do?

Atualmente, pela Resolu¢ao N° 01/2000, do Conselho de Graduacao, em seu capitulo
XV, art. 57., “os fatos decorrentes em func¢io das Normas de Matricula, existentes até 31 de
dezembro de 1999, serdo anulados, com a aprovagdo das novas normas, vigentes a partir de
2000, sendo determinado por uma delas que “o estudante ndo serd mais jubilado, se for
reprovado por freqiiéncia em todas disciplinas”. Ainda nao sabemos o que serd feito com
relacdo a formagao desse estudante, mas, com nossa pesquisa, gostariamos de poder oferecer
meios para problematizar essa questao.

Segundo uma das gestoras de drea académica da Universidade Federal de Uberlandia
relacionada ao ensino, € importante existir essa norma referente as vagas que nao estao sendo
aproveitadas pelos estudantes, até como forma de justiga social.

Hoje temos que fazer um esfor¢co maior para que tenhamos um nimero maior de vagas
oferecidas a comunidade. Se essa pessoa que teve sua chance, que custou, mas passou,
teve a dilacdo que pediu e ndo conseguiu, eu acho que vocé tem que jubilar e rapido.

Porque vocé tem que dar a chance ao outro que estd 14 esperando. Porque isso significa
uma vaga a mais num curso. Que pode ser feita via transferéncia. Porque vocé estd
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abrindo no vestibular e PAIES as quarenta 14 no inicio, tudo bem, mas essa vocé pode
trazer um menino, inclusive mais pobre, que estd 14, em qualquer faculdade particular da
cidade mesmo ou da regido que ele venha fazer o curso conosco via transferéncia. Quer
dizer, eu acho que isso é uma forma de justica social. Ele ndo conseguiu passar aqui, mas
ele estd terminando 14, ele vem e faz outro exame, como se estivesse fazendo um
vestibular, s6 que ao invés dele entrar nas séries iniciais ele vai entrar num programa um
pouquinho mais adiantado — no terceiro periodo, no quarto, no quinto, no sexto e assim
por diante. Entdo eu acho que existem esses dois lados. Quer dizer, existe a lei
justamente pra saber que existe a diferenca. Cada um tem um ritmo, cada um tem um
problema, etc. Acho que isso estd perfeito. (...) Af vocé recorre inclusive ao MEC. A
propria institui¢do pode fazer isso quando ela sente que o menino vai ser injusticado, ela
sente que ele vai perder por conta disso. (...) Agora, eu acho € que a gente ndo pode é
deixar indefinidamente. Acho que tem que ter limite sim. Porque se vocé deixar
indefinidamente existem pessoas que usam disso indefinidamente. E ai, ndo permitem
que vocé preencha essa vaga com uma pessoa que vai terminar, e, muitas vezes, precisa
economicamente de estar em uma publica e estd em uma particular, porque nao
conseguiu passar via vestibular (Gestora de drea académica relacionada ao ensino da
Universidade Federal de Uberlandia, entrevista 15/05/03).

Como podemos perceber nas vozes dos sujeitos, as formas de ingresso e
permanéncia ndo tém acompanhado o fluxo das necessidades dos estudantes e da instituigdo.
Ao mesmo tempo em que a Universidade € pressionada para aumentar o ndimero de vagas
oferecidas, ela ndo tem condi¢des de contratar mais professores para atender a essa demanda
crescente, pois 0 governo ndo autoriza a abertura de novos concursos publicos. Os cursos
mudam a sua performance no mercado de trabalho de forma rdpida, e a sua realidade, a da
propria formacdo profissional, das atribui¢cOes das diferentes profissdes, também precisa
acompanhar essas mudancas que se ddo de forma acelerada. Os avangos tecnoldgicos e da
economia de mercados repercutem em todas as esferas do conhecimento.

A realidade da Instituicdo para os estudantes pode se mostrar muito diferente do que
esperavam e que estavam preparados para enfrentar, assim como as reais demandas dos
estudantes, muitas vezes, vao além das respostas que podem ser dadas pela institui¢do. A
Universidade ndo existe para “atender as demandas” no nivel assistencial e impensado, mas
para poder proporcionar condi¢des para que o estudante desenvolva um pensamento critico,
reflexivo e criativo, inclusive, a respeito de suas proprias demandas. Como nos traz Araujo
(2000), pela atual LDB, em seu artigo 2° as finalidades da educagdo envolvem o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para a cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho.

Nesse sentido, a instituicdo federal de ensino superior, dentro de uma perspectiva

emancipatdria, estard atenta as praticas dos estudantes e ndo s a transmissdo de
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conhecimentos, mas, como Charlot (2002, p.96) defende, “o que importa € saber quais sdo as
praticas do professor e as praticas dos estudantes que vao ser desenvolvidas (...). Importante é
saber: o que vai permitir ao estudante desenvolver suas préprias praticas intelectuais”. Ele
enfatiza a necessidade de prestar atencdo em como esse estudante é reconhecido por parte de
quem o educa, como acreditam nele, de forma a propiciar estimulos para entrar em atividade
intelectual propria, e salienta a importancia de investigar qual € o sentido da situagdo para o
préprio estudante; qual prazer o estudante poderd encontrar na atividade intelectual.

Em nossa pesquisa, procuramos adentrar as prdticas dos estudantes que foram
jubilados e os saberes e praticas dos gestores de ensino em relacdo a esses processos.
Percebemos que, no ingresso, ja se delineiam situacdes que escapam de uma verdadeira
comunicacdo com o estudante ingressante, inclusive, os proprios processos de transferéncia
trazem historicos em que, logo apds a transferéncia, o estudante fica com reprovagdes por
freqiiéncia até ser jubilado.

Assim, dentro da perspectiva emancipatdria, os processos sao construidos, levando
em conta 0s compromissos politicos e sociais e também as diferencas, a pluralidade, a revisao
periddica dos saberes, a busca de novos caminhos de avaliagdo, de forma a eliminar as
interrupcdes na escolaridade. A visdo de totalidade, a consideracdo do conjunto do projeto
pedagégico (atividades, conteido e resultados), ao nosso ver, significam a necessidade de
uma constru¢do, também em conjunto, e baseada no didlogo e comunicacdo, entre seus
diferentes integrantes, o que quer dizer estar aberta para inovacdes. Nesse sentido, Novoa
(1992) reforga, com a sua concepcao sobre a formacgdo de professores, 0 que pensamos sobre

a formacao universitaria, em geral.

Toda a formag@do encerra um projeto de accdo. E de trans-formagdo. E ndo hé projetos
sem opc¢des. As minhas passam pela valorizagdo das pessoas e dos grupos que tém
lutado pela inovacdo no interior das escolas e do sistema educativo. Outras passario pela
tentativa de impor novos dispositivos de controle e de enquadramento. Os desafios da
formacdo de professores (e da profissio docente) jogam-se neste confronto.

(NOVOA,1992, p.31).

Nessa perspectiva, adentramos a forma como a instituicdo cuida da formagdo dos
estudantes e os valoriza, e, em contrapartida, como eles a valorizam e realizam a sua

formacdo, quais op¢des os estudantes e a academia podem encontrar para lidar com o seu
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risco académico, no sentido de procurar compreender como ambos alimentam certos valores,
deixam outros e constroem esses significados.

Procuramos compreender como se dd o aspecto propriamente humano dessa
experiéncia do jubilamento, como construcao historica, social e com sentidos e significados
multiplos, para as diferentes dimensdes que abordamos.

Assim, apresentamos, no préximo item e no préximo capitulo, o que nos foi possivel
investigar sobre a condic@o social desses estudantes, os seus referenciais culturais, de vida e
de sua cidadania; o que significou essa experi€ncia para eles e para a instituicdo, ou seja, qual
lugar existiu dentro da instituicdo para os diferentes percursos de vida desses estudantes e,
dentro de seu intimo, qual lugar ocupou e ocupa a sua formacdo académica, profissional;
como a institui¢do revelou-se ao ser povoada por eles, e eles, ao serem povoados por ela,
como se escolhem e/ou se excluem e se consideram. Enfim, qual lugar cada qual ocupa em
relacdo ao outro, como esse lugar foi construido, e se tém existido inovagdes, como se

configuraram as suas relagoes.

3.2. O lugar dos percursos de vida do sujeito dentro da Universidade

Escolhemos como titulo “o lugar do percurso” por acreditarmos que € justamente
este que vai definir a forma como o sujeito vai posicionar-se, face as injuncdes socio-
econOmica-culturais e afetivas, e como ird ter condicdes de mudar a forma dos outros se
posicionarem frente a ele.

“O lugar”, portanto, refere-se tanto ao espago que ele € “autorizado” a ocupar pelas
instituicdes e outros agentes, e pode se transformar, em um outro momento, no lugar
imagindrio que ele ocupa. Pode designar, também, a forma de romper com o lugar que lhe foi
designado e instituido e de tracar o seu préprio espago, ocupar outro lugar em sua prépria
mente, diferente daquele que lhe designaram, ou seja, o seu ser de desejo, a sua vontade de
vencer barreiras e de aprender, de conquistar e descobrir 0 novo,e o inusitado torna-se mais
forte.

Como aponta Charlot (2000, p.22-24), é preciso ocupar outro lugar na mente e
comportar-se em referéncia a essa posi¢ao imagindria. Trata-se de compreender a posicdo

subjetiva, ou seja, “ndo basta saber a posi¢cdo social dos pais e dos filhos” (posi¢do objetiva),
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deve-se também interrogar sobre o significado que eles conferem a essa posi¢do e qual
postura adotam, ou seja, interrogar-se nao s6 sobre o lugar que ocupam, mas o que assumenm,
o lugar em um espaco social adequado a essa postura. Nesse sentido, nao sé a singularidade e
a historia dos individuos devem ser consideradas, também as suas atividades efetivas, suas
praticas e a especificidade dessa atividade que se desenrola no campo do saber. Segundo o
autor, o fracasso escolar traz a marca da diferenca e da falta, mas nio € apenas diferenca, é
uma experiéncia que o aluno vive e interpreta, em termos de suas diferencas na relacdo com o
saber e a escola, e pode constituir-se em objeto de pesquisa.

No percurso de nossa propria compreensdo sobre os fatores determinantes dos
processos de jubilamento e do conjunto de for¢as neles imbricadas, nosso imaginario também
sofreu transformacoes.

Inicialmente, compreendiamos os processos de jubilamento pela sociologia da
reproducdo, a qual parecia nos dar todas as respostas para o fato de os estudantes serem
jubilados. Pierre Bourdieu, que defende a origem social como condicionante do sucesso ou do
fracasso escolar, por dominar, ou ndo, os cdodigos da linguagem veiculada nas escolas,
preconizou a sua teoria da deficiéncia sdcio-cultural, denominada por Charlort (2000, p.29-
31) de “leitura negativa” da realidade, por pensar o aluno como objeto, pelo que lhe falta, suas
lacunas e suas caréncias e por reificar as relacdes, transformd-las em “coisa” e ndo em
construgdes sociais vividas por sujeitos sociais, dotados de psiquismo e de desejo.

A sociologia de Bourdieu reduz as experiéncias do fracasso escolar a mera
reproducdo das posicdes sociais e culturais da familia, com a nocio equivocada de “handicap
social”.

Handicap significa uma falta que caracteriza o mais fraco, uma ‘“desvantagem”
imputada a ele, ou seja, o sujeito ndo existe, ndo tem relagdo com a “coisa” que lhe é
transmitida, a qual ele “herda” como coisa do destino, como um “deficiente cultural”, pois o
“habitus”, conceito desenvolvido por Bourdieu, que se refere a esse conjunto de disposi¢des
psiquicas — principios de percep¢do e ordenamento do mundo — ‘“herdadas”, as quais sdo
geradas pelas posicoes sociais, produzem representagdes e praticas, e, segundo Charlot, nao
sdo pensadas em referéncia a um sujeito, mas se constituem por “interiorizagdo”, por
“incorporagdo”.

Foi a partir dos discursos dos préprios sujeitos que passamos a perceber que as
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l6gicas determinantes desses processos sao muito mais complexas do que a mera reproducao
de habitos herdados de sua cultura de origem ou do que a dominacdo de determinados
simbolos culturais no imagindrio dos sujeitos. Entramos em contato com multiplos
determinantes, relacionados as diferentes instancias que compdem o sistema de ensino, € a
inter-relacdo entre elas, os estudantes e os administradores dos processos de ensino.

Detectamos que a institui¢ao e seus profissionais procuram recursos, vivenciam um
periodo histérico de desvalorizacdo da carreira docente e do ensino publico, o governo nao
oferece as verbas necessdrias as contratagdes e saldrios necessdrios, além de fazer muitas
cobrancas e pressoes sobre a administracdo em todas as dreas do ensino superior.

Identificamos que, diante dessa realidade dos jubilamentos, os estudantes tracaram
outras estratégias para a sua formacao; em alguns pontos, apontaram falhas nos mecanismos
pedagégicos e também em si mesmos. Entretanto muitos conseguiram superar as perdas
relacionadas ao jubilamento de forma positiva e realizar outros projetos de vida, ainda que,
para a maior parte deles, tenha sido um processo que deixou marcas.

Embora consideremos que o conhecimento da obra de Bourdieu seja um alerta para
certos fendmenos como os jubilamentos universitdrios, por demonstrar alguns mecanismos de
reproducdo de valores sociais, que podem ser aqueles das relagdes miudas do cotidiano das
salas de aula, que levam determinados alunos a encontrarem muito mais facilidade nos
estudos, por dominarem os codigos veiculados, e outros a ndo conseguirem bom desempenho
académico; as estratégias de superacdo construidas pelos que foram jubilados, e reveladas em
seus discursos, nos aproximaram das constru¢des de Bernard Charlot, que levam o educador a
acreditar no potencial do aluno.

Bourdieu, entdo, €, a nosso ver, fundamental para que, nas estratégias educativas,
possam ser considerados os hédbitos impensados por parte de algumas delas, de se valorizar
mais determinados alunos, certos aspectos em detrimento de outros, e para que se reconheca a
necessidade de investir até nos alunos “mais dificeis”.

Nesse aspecto, sua leitura pode alertar para a forma como, de fato, alguns “habitos”
que “adquirimos” e como agimos impensadamente, principalmente diante das diferencas
socio-culturais, e pensarmos os curriculos, as avaliacdes e o fluxograma, podendo considerar
com justica, as diferencas e as possibilidades dos educandos.

Charlot demonstra que as relacdes sdo construcdes empreendidas por sujeitos e ndo
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apenas herancas. Enfatizamos que, para Charlot (2000, p. 57), portanto, o sujeito ndo é uma
realidade encarnada, mas “um ser humano levado pelo desejo e aberto para um mundo social
no qual ele ocupa uma posicdo e do qual ele € um elemento ativo”. Esse sujeito é elemento
ativo, e pode ser analisado de modo rigoroso constituindo-se por meio de processos psiquicos
e sociais e define-se com um conjunto de relagdes.

Ou seja, tornou-se necessario ouvir desses estudantes também qual a perspectiva que
adotam em seu papel de estudantes de uma IFES, e qual no¢do ou sentido atribuem aos
investimentos gastos em sua educacio e em sua vida, por si proprios e pelos orcamentos da
Unido, durante esse tempo prolongado, e de que modo se dedicam aos estudos e estabelecem
as suas prioridades.

Assim, procuramos compreender, ao analisar os dados e as respostas aos
questiondrios e as entrevistas orais, o que nos diziam sobre qual lugar desses estudantes, no
contexto socio-cultural, foi construido, tanto por eles mesmos, quanto pela institui¢do, para
que chegassem a ser jubilados. Procuramos, ainda, compartilhar as suas experiéncias com o
processo do jubilamento em termos da ‘“relacdo com o saber”, a qual se articula com a

perspectiva emancipatdria, a democratizante e a socio-historica-politica.

3.2.1. Muiltiplos fatores determinantes relacionados aos jubilamentos

Iremos, inicialmente, apresentar como Pierre Bourdieu nos auxiliou nessa
compreensdo, em torno das inteng¢des e objetivos do ensino superior, € em que perspectivas
percebemos os jubilamentos.

Bourdieu ; Passeron, em “los estudiantes y la cultura” (titulo original- Les Héritiers,
Les étudiantes et la culture”,1967, ed.Labor, SA.,Barcelona), ttm uma introducao apresentada
por José Luis L. Aranguren, o qual ressalta que o que difere os estudantes procedentes das
classes inferiores € a falta de proximidade da cultura universitdrio-burguesa com sua condi¢ao
social, pois eles levam muito a sério sua tarefa escolar. Mas aqueles que conseguem vencer os
determinismos sociais e romper com seu meio de origem, assimilando-se a “casta” dos eleitos,
sdo certos estudantes, procedentes das classes inferiores, que, por possuirem um talento

excepcional, bem comprovado por uma super selecdo a que sdo submetidos, a mercé do que,

quase sem exagero, poderiamos chamar de processo de acultura¢do. Produz-se, assim, um
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esmagamento das classes inferiores, uma “circulacdo das elites” (Pareto apud Aranguren),
portanto, sdo sempre excecdes, que nao alteram a tendéncia geral.

O autor, nessa introdu¢do a “los estudiantes y la cultura” (1967), salienta que a
diferenga das classificagdes entre os estudantes provenientes de diferentes classes sociais nao
procede, como supde a mitologia denunciada, de uma desigualdade natural de dons, sendo de
razdes sociais consistentes, com vantagens para uns e dificuldades para outros, sendo que os
jovens das classes inferiores t€ém formacao, linguagem e habitos completamente opostos e
alheios aos usos do mundo universitdrio.Ele defende que € necessdrio valorizar, na escola, os
estudantes, ndo transformando o privilégio social em mérito pessoal, sendo medindo
(avaliando) o mérito real, expresso no caminho cultural percorrido, nas ocasides em que 0s
jovens de origem social muito humilde, o que é perfeitamente mensuravel pelos obstaculos —
de todo tipo — vencidos mediante o esforco, a aplicagcdo, a seriedade e a assiduidade. Em
outras palavras, passar da “ética da graga, da predestinacao”(...) a uma “ética Kantiana, que
julga os estudantes por sua boa vontade e seu sentido de dever, aplicados a sua prépria
educacao”.

Nesse trabalho, os autores assinalam como “as probabilidades de acesso as diferentes
carreiras originam por sua desproporcao, o fendmeno da relegacdo ( relegar = expatriar; fazer
sair de um lugar para outro; desprezar; afastar — pelo pequeno diciondrio brasileiro da
lingua portuguesa por Aurélio Buarque de Holanda-1987), sendo féacil compreender a
hierarquia nas institui¢des de ensino”, em que as carreiras mais elevadas e consideradas” sdo
reservadas aos mais favorecidos; havendo um condicionamento pela categoria social para
escolha das profissdes impondo-se com mais forca as classes baixas, sendo as opcdes mais
limitadas quanto menos favorecido é o meio do estudante.

Bourdieu; Passeron (1967) demonstram que a Escola ndo é uma institui¢do neutra,
sendo uma legitimadora de privilégios, transformando os privilégios sociais em dotes ou
méritos individuais. A autonomia do sistema de ensino, segundo esses autores, € relativa e
tem um tempo préprio, o qual o coloca em defasagem temporal diante da rapidez da evolucdo
do aparelho econdmico. “Aparelho de produgdo de produtores competentes, o sistema de
ensino € também um aparelho juridico que garante a competéncia: a massa dos agentes, cujo
valor no mercado de trabalho depende da garantia escolar, tende a construir uma forga social

cada vez mais importante” ( BOURDIEU; BOLTANSKY, 1998, p. 131).
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Bourdieu; Boltansky (1998, p. 127-144) em “O diploma e o cargo: relagdes entre o
sistema de produgio e o sistema de reproducao”, expdem a necessidade de analisar “as leis de
transforma¢ao do campo de produgdo econdOmica e as leis de transformacdo do campo de
producdo dos produtores, ou seja, a escola e a familia” (BOURDIEU; BOLTANSKY, 1998,
p. 130)

As familias dos estudantes que responderam aos questiondrios, com exce¢do de dois
sujeitos, estimularam a sua formacdo académica e a consideraram importante. Quanto a
religido, domina a catdlica, com 43,5% dos alunos; a evangélica com 30,4% e a batista com
4,3%, apenas um ndo professava religido alguma. A religido catdlica exerceu grande
influéncia no ensino do pais, e o ensino religioso, durante quarenta anos (1891 a 1931), foi
obrigatério nas escolas. Somente em 1931 foi aprovado o decreto que permitia o ensino
religioso facultativo nas escolas.

Essas consideracdes mostram que nossa populacdo ainda sofre os resquicios de um
sistema em que havia selecao daqueles que pertenciam a determinadas sociedades fechadas,
como as ordens religiosas, € os que delas ndo conseguiam participar ainda se sentiam
culpabilizados e diminuidos, sem questionar a légica da estrutura de poder que as sustentava,
uma vez que a educagdo ndo favorecia o espirito critico. Embora hoje ndo seja mais
obrigatdrio o ensino religioso, as relagdes sociais e culturais foram marcadas por essa historia
de sua vinculagcdo com a classe dominante e a necessidade de exercer o controle sobre a
sociedade, o que, provavelmente, deixou vestigios, até hoje, nas concep¢des de homem, de
mundo e na apreensdo da realidade, por parte de muitas pessoas.

Ao analisar a escolaridade dos pais dos alunos que foram jubilados, podemos
perceber que, pelos vinte e trés questiondrios, foram identificados cinco pais (21,7%) com o
ensino basico, um pai (4,4%) com curso técnico, sete pais (30,4%) com o ensino fundamental,
trés pais (13%) no ensino médio, quatro deles (17,4%) ndo responderam, e trés (13%)
conclufram o ensino superior.

Com relacdo a escolaridade da mae, podemos identificar , dentre as maes dos vinte e
trés estudantes que responderam aos questiondrios da pesquisa, 4,3% de analfabetas
funcionais, quatro (17,4%) com o ensino bdsico, quatro (17,4%) com o ensino fundamental,
duas (8,7%) com ensino médio, cinco (21,7%) ndo responderam, e sete (30,4%) concluiram o

ensino superior.
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Percebemos que h4, na escolaridade dos pais dos estudantes jubilados, uma diferenca
entre a escolaridade do pai e da mae, em nosso levantamento: enquanto as maes tiveram uma
maior oportunidade de ingressar no ensino superior (sete maes, o que corresponde a 30,4%),
os pais tiveram maior oportunidade no ensino fundamental (nove pais, o que corresponde a
39%) e trés (13%) deles fizeram o curso superior.

Nos outros niveis de ensino, houve uma certa proporcionalidade para os homens e as
mulheres, com dois de cada um deles no ensino médio, e quatro de cada um no ensino
fundamental. Entretanto, foram identificados uma mae analfabeta e nenhum pai analfabeto; e
um pai com curso técnico, enquanto nao identificamos nenhuma mae com curso técnico.

Esses dados indicam que dezesseis pais (69,5%), e onze maes (47,8%) dos
estudantes que pesquisamos nao tiveram acesso ao ensino superior, embora a maioria valorize
o fato de os filhos estudarem. Mas as influéncias da escolaridade dos pais, a diferenga de nivel
escolar entre eles e os filhos para processos de jubilamento dos filhos sdo tema para uma outra
investigacao.

Porém, essas sdo questdes que ficardo em aberto, e nos fazem pensar sobrea
perspectiva social da formagdo desses sujeitos. Na revistaVeja (2002, mai.), Weimberg. M.
cita que, por uma pesquisa realizada pelo Provao — Exame Nacional de Cursos, a qual se
concentrou no comportamento dos matriculados do curso de administracdo que se formaram
em 2000, com o objetivo de estudar as caracteristicas em comum dos bons e maus alunos,
mostrou, em seus resultados, que “ndo sdo apenas os hédbitos que interferem no desempenho
escolar. Os fatores socioecondmicos tém um impacto importante no resultado final. A renda
familiar do estudante e o nivel de escolaridade dos pais sdo dados fundamentais”. Os
pesquisadores escolheram investigar o curso de administragdo pela amplitude de seu curso,
pois opta por administracdo um de cada oito inscritos no vestibular.

De acordo com a autora, a pesquisa do Provao traz que “a boa noticia nesse campo
€ que 20% dos alunos com condi¢des sGcio-econdmicas ruins conseguiram estar entre 0s mais
bem-sucedidos na prova”, o que, segundo a autora dessa pesquisa, Helena Sampaio,
especialista na drea de ensino superior, pode demonstrar que “o esforco préprio pode ajudar”.

Ao mesmo tempo, nessa reportagem (Veja, mai.2002, p.64-65), as caracteristicas
dos “pontos positivos em comum’ encontrados no perfil dos universitdrios que tiraram notas

boas no Provao, segundo o estudo do Ministério da Educacdo: “Entre os campedes, a maioria:
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estuda mais de trés horas semanais, 1€ livros que nio apenas os exigidos em sala de aula, tem
bom dominio do inglés, é leitora assidua de jornal, faz uso freqiiente do computador”. O
artigo demonstra, ainda, que o raciocinio dos alunos apresenta contradicdes entre o que dizem
e o que fazem, pois, ao serem chamados para avaliar a faculdade, sdo extremamente criticos,
reclamam dos professores, da falta de computadores, condenam o nivel das bibliotecas. Em
contrapartida, ndo aproveitam o seu tempo livre para compensar as deficiéncias da faculdade.
Entdo, podemos levantar uma questdo que tem a ver com as faltas que os sujeitos de nossa
pesquisa identificaram em si e outras na Universidade, diferentes das que os alunos
entrevistados pela pesquisa citada na revista encontraram: Mas, serd que isso cabe aos alunos:
compensar as deficiéncias da faculdade? E parece que os hédbitos dos “campedes” referem-se
aos habitos de um sistema que, de fato, privilegia os ja privilegiados.

Ou seja, partir de uma perspectiva emancipatdria, que nos auxilie a compreender as
origens e as determinagdes sociais e culturais dos alunos com baixo rendimento leva-nos a
procurar ouvir de fato as suas necessidades e dificuldades reais, € ndo a determinar o que
devem fazer a custa de muito sacrificio e esforco, para conseguirem o que esses “campedes”
fazem de forma “natural”. A perspectiva democratizante convida-nos a ouvi-los e investigar
como se ddo as comunicagdes interpessoais entre os agentes sociais no campo educativo em
que seus insucessos ocorrem.

Percebemos também, pelas fontes do INEP, que o acesso ao ensino superior tem
crescido e torna-se necessario aumentar as vagas para garantir o acesso da populagdo as
Universidades, mas a qualidade da permanéncia e da formacdo instiga-nos a lancar questoes,
que ndo serdo respondidas por nossa pesquisa, mas podem contribuir com novos estudos: O
que significa o apoio que seus pais dao aos seus estudos? Eles tém condi¢des, de fato, para
estudar e se dedicar o suficiente, cobrados por seu curso e para terem uma formacdo de
qualidade, dentro dos curriculos preestabelecidos? A educacdo do ensino superior, de fato,
cumpre uma proposta democratica e considera as diferentes realidades desses alunos? Ou se
estrutura mais pelo tecnicismo e pelo modelo coercitivo e do controle, favorecendo os ja
“eleitos” e fazendo as maiores pressdes sobre 0s que apresentam aspectos diferenciados tanto
na forma de aprender, quanto na condi¢do sécio-econdmica — cultural que enfrentam?

As perguntas que fizemos relacionadas a moradia, ao trabalho e estado civil nos

permitem-nos pensar um pouco sobre as condi¢des de vida desses estudantes e compreender
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essas questdes que lancamos, entremeadas pela realidade do contexto universitiario de uma
IFES.

60,9% (quatorze) dos estudantes que responderam aos questiondrios moravam com
seus pais, 26,1% (seis) moravam com a familia, dois sozinhos (8,7%) e um (4,3%) de outro
modo. Durante o ingresso, alguns se casaram, outros foram morar sozinhos, e, atualmente,
sete (30,4%) moram com seus pais, quatro (17,4%) sozinhos e onze (47,8) estdo com a
familia, e um estd sozinho, outro nao respondeu. Ou seja, dez deles (43,5%) sairam da casa
dos pais, para constituir sua propria familia ou morar sozinhos. Esse dado demonstra que um
nimero considerdvel de estudantes passou por mudangas de moradia e saida da casa dos pais,
o que implica outras transformagdes em suas vidas, as quais podem interferir no desempenho
académico.

Constatamos que, ao ingressar na Universidade, 13% eram casados, 78,3% solteiros,
4,3% separados e 4,3% viuvos. Soubemos, pelos questiondrios, que muitos se casaram
durante o curso, mas como ndo foi uma pergunta padronizada, nao temos esses dados.

O que esses dados nos mostram € que a fase em que os estudantes ingressam em uma
Universidade coincide com o momento em que comecam a sair da casa dos pais, formar
novos vinculos e compromissos; outros, ao ingressar, ja trabalhavam e precisaram conciliar
trabalho e profissdo, o que nem sempre foi facil, de acordo com o discurso de Ana Luiza,
Maria e Augusto.

Ana Luiza viu-se frente a novos compromissos diante da realidade como estudante
universitaria, esposa € mae, assim, ndo soube conciliar as suas novas atribui¢cdes com as
dificuldades pedagdgicas impostas pelos estudos universitdrios (antes da universidade, nunca
tinha tomado bomba) e pelas dificuldades financeiras. Os estudantes que nunca vivenciaram,
como Ana Luiza, uma bomba, levam muito susto e se sentem desmotivados ante as

reprovacgdes em seu historico-académico:

“Eu nunca tomei bomba, nem no primeiro grau nem no segundo. Eu parei um ano em
88, eu ia terminar meu segundo grau em 88 sem bomba nenhuma, sem recuperacdo sem
nada, eu nunca tive problema nenhum em escola. Eu sempre fiquei por conta de estuda.
Na minha vida eu nunca tive regalias, eu vivia aqui para estudar, eu tinha todo um
problema para me sustentar e para conseguir dinheiro para terminar a faculdade, para
concluir o curso. Minhas dificuldades com matemética na universidade ndo foram por
falta de estudo. Poderia ter estudado mais, mas eu nunca achei que eu estudei de menos.
Falar que “eu vivia para festa, namorei muito”, eu nio tive nada disso. Eu engravidei em
novembro de 97, cursei até junho de 98; como teve greve nesse semestre, eu terminei as
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matérias dos professores que ndo entraram de grave; mas nio consegui terminar as dos
professores que entraram de greve, e retornaram justamente em julho. O meu menino
nasceu em 11 de julho e eu s6 retornei em abril de 99; porque teve problema da
calenddrio, o primeiro semestre de 99 s6 comegou em abril. Eu ndo consegui conciliar
minha casa, com menino, problema financeiro, pois meu marido ganha muito pouco até
hoje. Af eu resolvi deixar o curso, porque vocé tem que dedicar muito; e eu fiquei por
conta do meu filho e da casa. Entdo, eu percebi que sem curso superior a gente nao
consegue nada. (Ana Luiza, 33 anos, Uberlandia.,drea de ciéncias exatas e tecnologia,
oito anos e seis meses de UFU, jubilada em 2000).

Augusto revela-nos as dificuldades em conciliar o trabalho e o estudo, as mudancas
financeiras dentro de casa com as da Universidade. Antes de ingressar na Universidade, ele
nunca havia trabalhado e nem enfrentado dificuldades financeiras ou instabilidade no
emprego do pai. O seu ingresso, no curso universitdrio, coincidiu com varias mudangas

simultaneas, em diferentes areas de sua vida:

2

Minha mae € psicdloga, trabalha em hospital e meu pai é administrador e trabalhou
durante trinta e dois anos nas Lojas Americanas, local em que era gerente. Devido a
ocupacio de meu pai, sempre muddvamos de cidade e, portanto, de escolas. Na época
que eu entrei na faculdade, meu pai, saiu do emprego e comegou a querer buscar uma
outra fonte de renda. Ele resolveu investir em bar, em garagem, comprar carro; tinha
dinheiro e resolveu aplicar esse dinheiro para poder ter um retorno. Nessa brincadeira
toda eu tinha aula de manha as sete horas da manha, a noite, trabalhava até as duas da
manhd com o meu pai; ia para casa e dormia; acordava no outro dia as seis e meia da
manha, e ia para a aula. Depois que ingressei na Universidade, comecei a trabalhar. Com
relagdo ao meu rendimento, literalmente, no primeiro semestre da faculdade, eu fui para
a Universidade para dormir, ndo tinha condi¢des de assistir aula, eu dormia. A atividade
que eu desempenhava no emprego com meu pai, ndo tinha nada a ver com o ramo da
engenharia (Augusto, 35 anos, casado, Sdo Paulo., curso da 4rea de Ciéncias Exatas e
Tecnologia , jubilado em 1999).

Maria revela-nos a dureza de ser pobre dentro de uma Universidade Publica e a
defasagem que sentiu por ndo poder acompanhar os colegas nos compromissos e atividades

académicas de capacitacdo que requerem dinheiro:

Depois € que veio uma coisa mais agravante, eu nao tinha dinheiro para nada também, as
vezes, nem para tirar um xerox. Eu j4 trabalhava, antes de entrar na UFU. Trabalhava de
doméstica e com o que pudesse dar um dinheirinho. E eu conseguia. Foi uma situag¢ao
dificil, ia ter um curso, eu tinha vontade de participar de congresso, participar de alguma
coisa, e eu ndo podia de jeito nenhum. Eu ndo tinha o que falar, ndo tinha como comprar
e compartilhar do que a maioria estava comprando e participando. Dava para notar que é
um universo mais individualista, cada um pra si e Deus pra todos (Maria 40 anos,
solteira, Minas Gerais., curso da drea de Ciéncias Humanas Artes, jubilada em 1998).
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As vozes de Ana Luiza, Maria e Augusto denotam dificuldades associadas a varios
fatores, nao s6 os relacionados a sua vida particular, mas que refletem uma realidade
institucional mais complexa. Ao mesmo tempo, existem muitos aspectos que dizem respeito a
eles proprios, a sua propria forma de ser e procurar recursos, a sua forma de se relacionar com
as dificuldades que aparecem e a sua propria postura de vida, como estabelecem prioridades e
buscam recursos para conseguir atingir seus objetivos.

Sobre como os alunos se mantinham quando ingressaram no curso, percebemos que
43,5%, o que corresponde a dez estudantes, ja trabalhavam antes de ingressar e continuaram
trabalhando; apenas um (4,3%) parou de trabalhar quando ingressou no curso; cinco (21,7%)
comegcaram a trabalhar; o que totaliza 65,2% de estudantes trabalhadores, dentre os que foram
jubilados. Dois (8,7%) nunca precisaram trabalhar, e quatro (17,4%) receberam a ajuda dos
pais.

Esses dados indicam que os estudantes, em sua maioria, desenvolviam atividades de
trabalho, a0 mesmo tempo em que estudavam. Dentre os estudantes trabalhadores,
identificamos que nove (correspondendo a 39,1% dos vinte e trés sujeitos que responderam
aos questiondrios e a 90% dos estudantes jubilados pesquisados por nds que ja trabalhavam
antes de ingressar na UFU) matricularam-se em curso noturno, quatro (17,4% dentre os vinte
e trés e 40% dos que ja trabalhavam) em curso integral, um em curso diurno (4,3% em vinte e
trés e 10°% em dez ) e um (4,3% em vinte e trés e 10°% em dez ) em curso matutino. E dos
que ndo trabalhavam, seis (26,1% dentre os vinte e trés) efetuaram matricula em cursos de
periodo integral € um em curso diurno.

Essas respostas indicam a prevaléncia de estudantes trabalhadores e matriculados
em cursos noturnos. Tais dados reforcam os resultados revelados pelas respostas que nos
deram sobre os motivos para a escolha do curso, com destaque para “livre escolha” e
“possibilidade de trabalhar enquanto estudavam”, e 90% dos que trabalhavam estudaram a
noite.

Nessa perspectiva, intitulamos o “lugar de percurso da histéria de vida do sujeito”,
pois o estudante trabalhador parece ficar com poucas opcdes de curso, devido ao trabalho.
Nessa dire¢do, também questionamos qual o sentido de democracia e justa igualdade de
condi¢des que as universidades federais, publicas, de ensino superior t€m como objetivo, e

quais sdo suas intengdes, uma vez que, na estruturagdo de seus curriculos, o tempo real das
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pessoas que trabalham ndo € considerado, ficando as carreiras e as atividades de aulas que
oferecem melhores condi¢des de reconhecimento social e de opcoes de trabalho reservadas aos
estudantes que tém condicdes de dedicar-se integralmente ao curso, o que expressa a voz de

Juliano.

Tinha certos momentos que complicava mesmo, dava um né mesmo na gente, tinha
como se diz, a geografia € uma 4rea muito abrangente, a gente tinha vdrios trabalhos de
campo, vocé tinha oportunidade de conhecer vdrias partes, se eu quisesse ter conhecido
praticamente o Brasil inteiro através dos trabalhos de campo que a gente tinha eu tinha
feito isso. SO que os trabalhos de campo tomavam uns quatro a cinco dias, as vezes, até
uma semana. Patrio nenhum liberava a gente. Eu, como foi citado no comeco da
entrevista, ganhava relativamente bem, superior ao que eu poderia tentar numa bolsa, eu
preferi ficar no ramo de farmacia e ndo me dedicar a isso. Isso até me chateia. (Juliano,
32 anos, casado, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em
2002).

O estudante que trabalha, dentro de uma Universidade Federal de Ensino Superior,
até pode, como traz Arangiiren (1967) no prefacio da obra de BOURDIEU, P.; PASSERON,J .-
C. los estudiantes y la cultura, superar os obstaculos, mas a custa de muito esforco, assiduidade,
pontualidade, dedicacao...

Bourdieu e colaboradores chamam nossa atencdo para a “luta de classes”, ainda
existente na sociedade, e do papel que o ensino superior tem cumprido, favorecendo a classe
dominante, formando, como nos traz Frigotto (1999,p.63), um exército de reserva,
“transformando o privilégio social em mérito pessoal”, e, com uma rede de comunicacdes
interpessoais falha, em que os estudantes e os professores e coordenadores nao tém muito
conhecimento do universo que vivem em comum: o exercicio da vida académica e da
formacdo profissional. Essa rede de comunicagdes interpessoais, na Universidade pesquisada,
estd para poder ser desenvolvida, para poder passar, na relacio com o corpo discente e até
docente, da “ética da graca, da predestinacdo”(...) a uma “ética Kantiana, que julga os
estudantes por sua boa vontade e seu sentido de dever, aplicados a sua prépria educacio,
como nos lembra Arangiiren (1967, Prefacio “los estudiantes y la cultura”).

Sobre os maiores problemas que eles encontraram nos seus cursos, € que
contribuiram para o seu jubilamento; constatados, pelo levantamento das suas respostas ao
questiondrio, na questdao n° 14, e de acordo com o percentual de vezes em que foram marcadas
por todos os vinte e trés respondentes. Isto ndo significa que a primeira mais marcada foi

considerada por eles o maior problema, mas que foi a mais indicada como como um dos



140

problemas encontrados no curso. Assim, respectivamente, conforme as mencionamos: 52,2%
assinalaram “competéncia dos docentes”; 39,1%, “reacdes interpessoais’; 34,8%, indicaram
“mudancgas de curriculo”, “equipamentos e instalagdes” e ‘“‘estrutura universitaria”; 30,4%
marcaram ‘‘Preparacdo profissional”, “qualidade do ensino”, “organizacdo curricular” ; 17,4%
“Horérios”.

A alternativa “Equipamentos e instalacdes” foi a mais assinalada como primeira
alternativa, com quatro marcacdes (20%) dentre as dos vinte sujeitos que responderam a
questdo, ou seja, foi considerado por quatro sujeitos como o maior problema do curso. Quatro
alunos ndo responderam a essa questdo € seis colocaram comentdrios adicionais ndo
relacionados com os problemas que haviam citado, mas a fatores de ambito pessoal e ndo
relacionados ao curso.

Os outros que também fizeram comentarios adicionais procuraram especificar o que
queriam expressar ao terem assinalado um dos itens ji mencionados. Iremos citar alguns
desses comentdrios, com a identificacdo do sujeito, no quarto capitulo, dentro de uma das
categorias mencionadas a seguir.

Ainda no questiondrio, na questdao 15, também de multipla escolha, os estudantes,
apontaram as causas dos jubilamentos, e a sua contagem foi feita de acordo com o percentual
de vezes em que foram marcadas por todos os vinte e trés respondentes, o que ndo significa
que a primeira mais marcada foi considerada por eles o maior problema, mas que foi a mais
marcada como uma das causas encontradas no curso e, assim, respectivamente, conforme as
descrevemos: 56,5% assinalaram falta de motivacao; 52,2% marcaram reprovacoes; 43,5%
indicaram dificuldades financeiras; 34,8% mostraram a desvinculagdo com a atividade
exercida na época; material caro; 26,1% notaram professores exigentes; curso dispendioso; e
relacionamento dificil com professores.

Esses foram os fatores mais assinalados pelos vinte e trés sujeitos que responderam
aos questiondrios como causas que os teriam levado ao jubilamento. Entretanto, reprovacgdes,
dificuldades financeiras, falta de motivagdo, desvinculacdo com a atividade profissional,
material caro, casamento, filhos, curriculo ultrapassado, gravidez, doenga, problemas
pessoais, mudanca de cidade, e outros, foram indicados por eles como a primeira prioridade,
ou seja, o fator principal responsdvel pelo seu jubilamento. Como “outros fatores”

responsaveis pelos jubilamentos, eles colocaram, com o percentual de 4,6% cada uma das
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seguintes respostas: desisténcia do curso, mudanca de pais, falta de preparacdo e maturidade,
horério de trabalho, militancia politico-partidaria, religiosa, viagens e pouca dedicacdo, por
ndo ter o instrumento de que gosta, reprovacdo nas disciplinas que eram pré-requisitos para
outras matérias da grade curricular.

Atualmente, dos que foram jubilados, nove (39,1%) trabalham com vinculo
empregaticio, quatro (17,5%) trabalham por conta prépria, sete (30,4%), como eventuais, sem
vinculo empregaticio, e trés (13,0%) estdo desempregados.

Em sua situagdo escolar atual, dos sujeitos que foram jubilados, pesquisados por nos,
47,8% nao se formaram; 17,3% reingressaram na UFU —13% por terem prestado outro
vestibular; 4,3% via processo juridico; 8,7% cursam a graduacdo em curso de drea bem
diferente daquele em que foram jubilados e em outra Instituicdo de Ensino Superior; 26,1%
formaram-se pela UFU —que, somados aos que reingressaram e ainda ndo se formaram
(17,3%), totalizam 43,4% de ex-jubilados pela UFU que a ela retornaram.

O alto indice de reingressos dentre os jubilados denota que a formagdo profissional
universitdria, para eles, € importante e, também, que os processos de jubilamento precisam ser
repensados. Esses dados indicam a necessidade de critérios € normas que contemplem as
diferencas com justeza e pondera¢do, com humanidade e compromisso ético, que possam, de
fato, contribuir para que educandos, professores e técnicos-administrativos construam, com
trocas inter e trans-disciplinares, a formagdo das trés dimensdes dentro da Universidade;
assim como € proposto pela perspectiva democratizante apresentada por Touraine (1999).

Esses dados estatisticos desvelam-nos movimentos de vida, de destinos humanos
configurando-se e sendo construidos por muitas instancias. Como todos os seres humanos, os
sujeitos revelaram-nos dificuldades concretas e sérias. Nas suas vozes, foram desveladas as
vidas, os movimentos, as histérias que eles proprios construiram e as que foram construidas
dentro e fora deles.

Ao estudar o livro “A relagdo com o saber” de Charlot (2002), percebemos a
esperanga e o rigor que podemos cultivar em nossas crengas € em nossa fundamentagao, para
a acdo e o pensamento nas perspectivas emancipatéria, democratizante e socio-histérico-
politicas para a educacdo dos jovens e de nés mesmos. Charlot (2000) concebe o sujeito como
desejante, histdrico, politico, falante e, em relacdo com os outros, como ser dindmico e aberto

para transformagdes, se quiser aprender, o que € sua obrigacao.
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Defendemos que, assim como € obrigacao do sujeito aprender, essa sua obrigacao s6
existe se, em contrapartida, as instituicdes que cuidam de sua formacdo tomarem-no em
consideragdo, com muita ética e respeito por suas diferencas e singularidade, e desenvolverem
recursos criativos que possam fazé-lo aprender com prazer, percebendo sentidos no que lhe é
transmitido, e o sentido e importancia de sua participagdo na vida administrativa das
institui¢des, nas quais sdo formados. A relacdo com o saber se dd em vdarias dimensdes € ndo
s0 na do sujeito. Por ser constituido socialmente, o sujeito precisa ser reconhecido em seus
percursos de vida, em sua histéria de vida, como ser histérico, que faz a histéria, na qual
todos estamos inseridos e pela qual somos co-responsaveis.

Fonseca (2002, p.89), em suas andlises das histérias de vida de professores, com
quem realizou suas pesquisas, reforca a importancia de conhecer as experiéncias e oOs

percursos das pessoas com quem trabalhamos, ao afirmar:

O processo de formacdo ndo se constréi apenas em Escolas e Universidades, durante
determinados periodos de vida. Trata-se de construcdo cotidiana, uma experiéncia de
lutas, desafios, decepgdes e vitérias. Os sujeitos constroem seus saberes
permanentemente, no decorrer de suas vidas. Esse processo depende e alimenta-se de
modelos e espacos educativos, mas ndo se deixa controlar. Ele é dindmico, ativo e
constréi-se no movimento entre os saberes trazidos do exterior e o conhecimento ligado
a experiéncia. Ele € histérico, ndo se da descolado da realidade sécio cultural. Segundo
Dominicé: “a vida é o lugar da formag@o... Por isso, andlise da formacdo ndo se pode
fazer sem uma referéncia explicita a0 modo como o adulto viveu as situacdes concretas
de seu préprio percurso educativo” (Apud Névoa, 1992, p.24) ( FONSECA, 2002,p.89).

Nossa pesquisa procura demonstrar e abrir novas zonas de sentido, para que
possamos pensar como a Institui¢io e os proprios estudantes constroem e dao “lugar” para os
seus objetivos e intencionalidades relacionados a sua natureza social, histérica e humana, por
isso, esperamos que possam abrir novos didlogos com os percursos que aqui ficaram

registrados.
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CAPITULO 4

DIALOGOS EM CONSTRUCAO

2

O homem e somente o homem é capaz de transcender,de
discernir, de separar Orbitas existenciais diferentes, de
distinguir “ser” do “ndo ser”’; de travar relacdes incorporeas.
Na capacidade de discernir estard a raiz da consciéncia de
sua  temporalidade, obtida  precisamente  quando
atravessando o tempo, de «certa forma até entdo
unidimensional, alcanca o ontem, reconhece o hoje e
descobre o amanha.
(Paulo Freire, 1981: 63)

No percurso que tragamos, apresentamos as concepcdes sobre o que pode significar
uma conversa, um didlogo, ouvir o outro e realizar um encontro genuino e verdadeiro, que
possa propiciar crescimento, no capitulo referente a metodologia. Nossa metodologia esta
muito articulada as perspectivas e aos autores que adotamos e que defendem o espaco
educativo com objetivos, finalidades e praticas construidas e vividas dentro de uma historia; e
para que o sistema educativo possa cuidar de suas finalidades e objetivos, precisando,
também cuidar das relagdes estabelecidas em seu interior, as quais se processam em uma
arena de conflitos e contradi¢des.

As finalidades e objetivos apresentadas pela Universidade, assim como pela LDB,
enfatizam a cidadania, a formacao para o trabalho, a qualificacdo plena do educando, a sua
preparagdo profissional com inser¢do na sociedade e conhecimentos de seus problemas.
Estimulam o desejo permanente de aperfeicoamento cultural, cientifico e técnico, a pesquisa,
bem como a extensao e a participacdo em eventos cientificos, para a divulgagdo e a troca de
conhecimentos, para o desenvolvimento da tecnologia e a criacdo e difusdo da cultura.

O carater ético com que se podem alcancar essas finalidades e objetivos, a forma de
cuidar das relagdes para que eles possam ser atingidos , segundo o que apreendemos com

Aratjo (2000) que nos apresenta a perspectiva sécio-histdrica-politica, que implica didlogo,
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ética , senso de moral e de dever, em uma construcio dialética, ou seja, é necessdrio poder
desenvolver a perspectiva de como o outro vé o mundo e como constrdi suas relacoes.

O autor tece consideracdes sobre a dimensdo do trabalho e mostra-nos que o
trabalho e o proprio ser do individuo estdo imbricados, mas ressalta que, a0 mesmo tempo em
que a educacdo precisa e deve ter uma dimensdo profissionalizante, ndo pode estar submissa a
essa dimensdo, ou seja, a légica de mercado, segundo nossa interpretacdo de suas
proposicoes.

Para ele, hd um “caminhando metodol6gico” no cuidar da formacao dos educandos
na condicao de seres sociais, histdricos, a desenvolver sua cidadania, seu senso de ética, moral
e dever. E tudo isso se revela no espaco da sala de aula, espaco mediador dessas intengdes,
por isso mesmo, podemos dizer, um espacgo dialético, no qual a concretude das contradicoes,
conflitos, o modo de cada um interpretar e dinamizar as suas proprias concepc¢des do que é
educar fazem-se presentes.

Dialética e sistema em rede mostram-nos que, em um espaco educativo, a acdo de
cada um reflete sobre a vida do outro, a vida de um transforma e é transformada pela do outro.
Didlogo implica, no minimo, duas pessoas, que também sdo constituidas por uma histéria
repleta de outras pessoas e experiéncias. Didlogo quer dizer aproximacdo entre universos
diferentes mediante concepcdes de vida, muitas vezes, inusitadas um para outro.

O que isso tem a ver com os objetivos e finalidades da educagdo, do ensino
superior? Queremos demonstrar que a educagdo do ensino superior tem uma histéria, e é
dentro dessa histéria, com suas evolugdes, retrocessos € avancos que entram os alunos, os
professores, gestores e técnico-adminstrativos, todos em uma rede de influéncias uns sobre os
outros. Os acontecimentos politicos e econOmicos atravessam as suas praticas e realizagdes, e
as suas origens deixaram raizes. A busca de superagao de suas lacunas € um desafio que exige
agilidade e conscientiza¢do dos varios matizes que a configuram. Quando um de seus agentes
educativos nela ingressa, ele estd entrando nessa rede, para ser por ela transformado e para
que possa, também, transforma-la.

A histéria da Universidade Federal de Uberlandia remonta ao periodo em que o pais
vivia a ditadura militar, e a instituicdo de seus cursos se deu, no inicio, pelas influéncias

politicas das classes dominantes locais, com os seus politicos e intelectuais de destaque para a
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sua implantacdo e aprovagdo, a partir das décadas de 1960/70, quando a atividade industrial e
comercial comecaram a destacar-se na cidade.

As faculdades tiveram inicio, umas isoladas das outras, em épocas diferentes. Com o
predominio de um projeto desenvolvimentista, que desencadeou muitas repercussdes na vida
econOmica da regido e na unificagio em uma Universidade, em Uberlandia, no
entrecruzamento de mercadorias das regides sul, norte e nordeste com o centro-oeste do pais,
o que lhe garantiu poder politico junto ao governo em Brasilia.

Segundo Tomaz Machado (2003, p.29), o conceito de ordem e progresso perpassa o
discurso politico uberlandense. “Independentemente das questdes pertinentes as diferencas e
interesses de classe e a diversidade de posturas politicas, esta sociedade civil estaria
predestinada a modernidade”. Segundo a autora, essa ideologia escamoteia os conflitos
sociais, o progresso €, no espaco urbano, o elo de estreitamento entre as divergéncias de
classe (TOMAZ MACHADO, 2003, p.29).

Para Tomaz Machado (2003, p.29), a Universidade foi criada sem que o projeto para
sua criagdo passasse pelo Congresso Nacional, sem que se ouvisse o Conselho Federal de
Educacgdo, sancionada pela Junta Militar, com base no Ato Institucional n® 16. E a sua
federalizacdo também ocorreu por decreto-lei. “Constituindo-se em uma instituicdo hibrida,
federal e fundacional”. As origens da UFU em um contexto de autoritarismo deixaram
marcas.Entretanto, atualmente, muitos de seus integrantes, dos mais diversos segmentos, t€ém
tido a oportunidade de participar, com representatividade em suas vozes, dos Conselhos
Superiores da UFU. Essa conquista foi possivel com a aprovacao, em 1988, do novo Estatuto
e Regimento Geral, cujas normas gerais, regulamentos e regimentos estdo sendo discutidos e
aprovados.

Segundo a autora, esse ¢ um momento que enseja esperancas € oportunidades de
amadurecimento, reflexo de anos de lutas por transformagdes, mesmo diante do atual
“desmonte da educagdo publica no pais”: “Uma Universidade democritica ndo pode ser
projeto de uma tnica classe social. Antes de tudo, deve respeitar os interesse de todos os
segmentos, politicamente organizados, dos quais ela é expressio méxima” (TOMAS
MACHADO, 2003, p31).

Andrade (2003, p.42) considera que a Universidade foi marcada por uma origem

provinciana e, para ele, “a Universidade precisa ter agilidade, ter como coordenar suas agoes
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para que as finalidades sejam alcancadas mais rapidamente. Ela precisa fazer grandes
modificacdes pedagogicas”.

Nesse sentido, Rodrigues, M.M. (2000, p.7-14) demonstra em uma retrospectiva
histérica das origens das universidades no Brasil, que, at¢ o governo Kubitschek, ndo
tinhamos ainda nenhuma que abrangesse todas as dreas do conhecimento ou com uma
participacao mais efetiva no pais. As primeiras Universidades criadas, a Universidade de Sao
Paulo (1934) e a Universidade do Rio de Janeiro (1935), segundo a autora, “espelham muito
mais as questdes politico-ideoldgicas das classes dominantes do que a incorporagdo efetiva de

uma identidade”.

N

A Universidade, desde sua criacdo, esteve alienada a realidade social e se colocou
fortemente atrelada aos interesses dominantes. No nivel ideoldgico, a questdo social
pode ser vista no interior de um discurso integrado, permeado no conjunto das medidas
politicas. A insercao de uma possivel funcdo social foi apenas atrelada a perspectiva do
relacionamento com o desenvolvimento econdmico. Portanto, sé foi possivel
compreender a universidade, partindo do principio de sua vinculacdo estreita ao contexto
politico brasileiro. (...) A caracterizagdo social da universidade precisa ser definida.
(RODRIGUES, M..M., 2000, p. 7-12).

Além desses problemas na constituicao das IFES, soma-se o fato de que as vozes dos
docentes, discentes e técnico-administrativos, no momento do poder decisério, como
demonstramos na Introdugdo, ao explicar como se constituiu a nova LDB — LEI 9394/96 —,
foram relegadas ao segundo plano.

Ao analisar os percursos de vida dos estudantes e as vozes dos coordenadores de
curso em relacdo aos processos de jubilamento, no terceiro capitulo, entrevemos as
repercussdes dessa realidade no fluxo do cotidiano dos alunos. Ou seja, a Universidade, tem
enfrentado um arrocho salarial, com reflexos na sua qualidade de ensino, ndo tem recursos
para seus materiais bdsicos e nem para a contratacdo de novos profissionais qualificados, e os
alunos vivenciam os reflexos dessa crise em relagio aos varios problemas que nos relataram.

No capitulo anterior, eles nos revelam que, em sua maioria, estudaram em escolas
publicas, precisaram trabalhar, enfrentaram dificuldades financeiras e ingressaram em seus
cursos sem uma informacao consistente sobre eles ou sobre a realidade universitdria. Em suas
familias, a maioria dos pais ndo tem o ensino superior. E a maior parte dos que t€ém boa

condicdo socio-econdmica-cultural revelaram que se esforcaram em sua graduacdo na UFU,
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mas houve fatores em outros ambitos que colaboraram para o jubilamento, ndo foi por
malandragem.

Ou seja, eles nos colocaram os desafios que a universidade lhes propunha iam além
do que poderiam atender, porque o universo da instituicdo estava muito distante deles. O que
demonstraram ao nos revelar os problemas e dificuldades que mais os marcaram: a
motivacdo, reprovacdes, dificuldades financeiras, material caro, dificuldades de
relacionamento com os professores e desvinculagdo com a atividade exercida na época, os
quais apontaram para problemas relacionados com a comunicag@o intersubjetiva, com as
formas das avaliacdes e com a organizacgdo curricular.

Para possibilitar uma compreensao melhor do que pode ter contribuido com essas
dificuldades e os problemas encontrados nos cursos pelos estudantes, construimos algumas
categorias de andlise, baseadas no que traziam em seus discursos, nas entrevistas orais € nos
questiondrios, € como explanaram o que consideravam que poderia ter sido feito pelos
recursos da UFU ou por eles mesmos, para evitar os jubilamentos: o lugar do percurso de vida
do sujeito dentro da universidade, a qual foi apresentada no terceiro capitulo.
Apresentaremos, a seguir, uma andlise sobre: a composi¢ao curricular como espaco de vida;
comunicacdo além dos conteidos e a avaliagdo culturalmente construida; complexificacdo

dos sentidos do saber; pluralizacdo das chances.

4.1. A composicao curricular como espaco de vida, e as

trajetorias académicas dos jubilados

A estruturacdo de um curriculo envolve tradi¢des, absorve mecanismos sutis,
invisiveis, ndo explicitados de controle e homogeneizacdo, estdi em intersec¢io com as
relagcdes de producdo, com as ideologias culturais que o circulam, e com as multiplas formas,
desenhos, culturas, saberes e praticas que compdem o seu contexto.

Abordaremos a andlise das vozes dos sujeitos, relacionadas ao curriculo, ancoradas
em Sacristdn (1998), que trabalha, também, em uma perspectiva emancipatéria, socio-
histérica-politica e democratizante, e concebe o curriculo como construcdo social, com

multiplas expressdes e com determinada dindmica.
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Sacristan (1998) apresenta-nos como hd um controle centralizado por instancias
administrativas monopolizadoras sobre a educag¢do e a cultura, é fundamental pensar em
propostas para sua gestdo com novas formas, que se diferenciem das ja conhecidas, e salienta
a necessidade de “novo referencial de politica curricular para liberar no sistema educativo as
forcas criadoras”, e a prioridade de abordar as condicdes de desenvolvimento e a realidade
curricular em conjunto para poder compreendé-las. Assim, “é dificil mudar a estrutura e é
inutil fazé-lo sem alterar profundamente seus contetiidos e seus ritos internos’.

Desse modo, o curriculo apresenta uma rede de questdes, determinagdes e desafios
que se interconectam, outras que se chocam e estdo no cerne de discussoes e reflexdes sobre
processos histdricos de concepgdes de mundo, de sociedade e de homem. O termo curriculo
designa vdrias perspectivas que abordam o campo curricular, uma vez que entre elas existem
pontos de conexao, de desacordo e lacunas em que uma abordagem complementa outra.

A perspectiva polissémica do curriculo apresenta-o como uma realidade complexa,
que envolve vdrios ambitos diferentes, trabalhando-o como praxis; fung¢do social, como um
campo pratico e como constru¢do cultural, destituido de neutralidade, sendo um processo de
socializacgdo.

Sacristan (1998) como que adentra no instituido das instituicdes, ao procurar
demonstrar, nas praticas relacionadas com o curriculo, a inter-relacdo entre elas, em um
cruzamento de préticas diversas que compdem o curriculo. Desvenda e identifica os ambitos,
por meio dos quais e através dos quais o curriculo € estruturado e operacionalizado: o ambito
relacionado as préticas e inter-relacOes entre professores — alunos — praticas, sempre inserido
em um sistema social, o qual interatua com o ambito da atividade politico-administrativa; e,
ambos se entrelacam ao da participacdo e controle, que pode, em uma democracia, estar nas
maos de diferentes atores sociais, a0 mesmo tempo. Esses ambitos dependem do ndo menos
neutro sistema de producdo de meios, pois as praticas econdmicas t€ém um papel de
determina¢cd@o muito ativo na pratica pedagdgica, e, portanto, o curriculo é uma selecdo de
cultura, e envolve os ambitos de criagdo culturais e cientificos. Dessa forma, todos os ambitos
interseccionam o ambito do subsistema técnico-pedagogico.

Assim, refere-se a importancia de ultrapassar os estreitos limites da sala de aula, uma
vez que o curriculo expressa multiplas determinagdes politicas, com os saberes distribuidos

pelos professores nas aulas, como campo das interagdes e como partitura da pratica.Com base
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nessa proposi¢cao de Sacristan, vamos registrar como os sujeitos foram expressando o que eles
experienciaram em termos da realidade do curriculo na Universidade, na condicao de pessoas,
nido apenas de estudantes, mas com diversas outras experiéncias, inclusive, antes de seu
Ingresso.

Cynthia mostra que comecou a notar suas limitagdes para o curso , a partir do
momento em que apresentou dificuldades para aprender em duas disciplinas, o que ela nunca
havia experienciado anteriormente, e, foi ficando para trds, enquanto seus colegas chegaram a
formar-se, sendo que, inclusive, ela participou da festa da formatura junto com sua turma,
mas, ndo se formou, devido aos pré-requisitos. Toda a vida de Cynthia mudou em razdo
dessa reversdo de expectativas. Ou seja, o curriculo funcionou também como um sistema

socializador, mas, em seu caso, nao foi no sentido positivo.

Eu fiz vestibular em 93 em janeiro e sé fui aprovada em julho. Ingressei no segundo
semestre de 93. Em 98 a minha primeira turma se formou, ndo todo mundo com todas as
matérias e os créditos, mas uma boa parte da turma. Eu resolvi participar dos eventos,
das solenidades da formatura, mas eu ndo tinha terminado os créditos; eu ji estava
devendo matéria desde o segundo semestre da grade de matemdtica e contabilidade
financeira. Devido aos pré-requisitos, ficaram matérias para trds. Eu pensei assim, que
em um ano, dois anos no maximo, isso seria resolvido. Eu faco os encaixes de hordrios e
pronto, s6 que foi ficando mais complicado, as matérias mais complexas. Eu tenho uma
dificuldade na drea de matemdtica, a qual eu s6 fui perceber e compreender que isso era
uma coisa mais séria na faculdade; porque durante o colegial foi tranqiiilo. (Cynthia, 30
anos, solteira, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncia Humanas e Artes, jubilada em
2000).

Entrevistamos coordenadores de curso e notamos, em sua entrevista, que foi,
justamente, na década de 1990, que comegou a haver uma mudanca nos curriculos e uma
preocupacdo em diminuir a evasdo.Se as estratégias realizadas por eles serdo bem sucedidas,
demanda um estudo longitudinal. Inclusive, junto ao Coordenador, a secretdria do curso,
demonstrou interesse com a temdtica da pesquisa. Em contrapartida, eles ndo tém, ainda,
dentro do curso, um consenso, uma politica institucionalizada para lidar com os estudantes de
baixo rendimento académico, mas tém procurado alternativas, como, por exemplo, oferecer a

mesma disciplina para ser feita, intensivamente, nas férias.

Entdo, j4 caminhando para uma mudanca uma flexibiliza¢do curricular, ndo aquela
flexibilizacdo evidentemente “cabo a rabo” apontada pelo governo da LDB, mas nds
vimos também que essa estrutura rigida do curso ndo tinha sentido. Entdo, nds fomos
mantendo contato, eu era do colegiado naquele momento, e nés fomos estudando, junto
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aos professores, aquela necessidade ou ndo da existéncia do pré-requisito e com isso eu
acho que nés quebramos pelo menos uns 80% dos pré-requisitos das matérias. Entdo
vocé vai poder, Entdo, de 98 para cd a nossa diminuicdo e enxugamento dos pré-
requisitos dentro curso foi um fator contribuiu para a diminuicio da evasdo (Cordenador
de curso da area de Ciéncias Humanas e Artes, Entrevista 09/02/04)

Ana Luiza abordou a cultura que os alunos vivenciam em um determinado curso
pelas caracteristicas de sua oirganizacao curricular. Ela nos revelou que a maior dificuldade
enfrentada pela maioria dos alunos do curso em que esteve matriculada era nas disciplinas de
Matematica e Fisica: “quem consegue vai, quem ndo consegue fica”. A realidade de um curso
pode ir deixando marcas, se nao for trabalhada essa questdo, como traz Sacristan (1998, p.51),
“o curriculo ¢ método além de conteido, porque por meio de seu formato e pelos meios com
que se desenvolve na pratica, condiciona a profissionalizagdo de professores e apropria
experiéncia dos alunos ao se ocuparem de seus conteidos culturais”.

Assim, muitos chegam despreparados por insuficiéncia no ensino médio, mas nao
reconhecem essa dificuldade antes, o ensino prévio nao prepara para a Universidade. Ou seja,

anterior ao curriculo que o aluno ir4 aprender em uma Universidade, ele aprende, em outro

curriculo, no ensino médio,e, muitas vezes, sem conexao com o seguinte.

No decorrer do curso, os dois primeiros anos sdo Matematica e Fisica, que é o chamado
basico que é pré-requisito, por que tudo dentro da engenharia € a partir disso, a partir da
matemdtica e da fisica, tudo pega como modelo, modelo matemdtico, modelo fisico, e
desenvolver teorias que encaixam dentro das praticas da engenharia. E muito dificil essa
parte de matemdtica e de fisica; sdo contelidos muito abstratos e quem tem facilidade
deslancha mais rdpido, quem ndo tem fica (Ana Luiza, 33 anos, Uberlandia.,drea de
ciéncias exatas e tecnologia, oito anos e seis meses de UFU, jubilamento /2000).

Cynthia e Ana Luiza enfrentaram, pela primeira vez, apds ingressarem na
Universidade, essas dificuldades com Matemaética. Entao, para elas, a dificuldade significou
muito mais do que um problema de aprendizagem tornou-se até um problema social.

Senhor X nos fala sobre as suas dificuldades econdmicas e as da realidade de seu
trabalho associadas aos problemas institucionais de contratacdo de professores para poder
oferecer as disciplinas, inclusive aquelas que sdo pré-requisitos faziam com que o contetido
do manual do aluno ficasse distanciado em seu sentido, porque a questdo era concreta demais:
ndo havia disciplinas, por ndo haver professores no hordrio que seria compativel, entdo,
somente quem nao tivesse atividades naquele periodo poderia fazer as disciplinas, e o aluno

matriculou-se para um curso noturno.
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O manual s6 servia para ver as matérias, porque nele tem grade de matérias que vocé vai
olhando o que vocé tem que fazer e o que voc€ ndo tem que fazer. Mas chega em um
ponto que vocé ndo pode fazer o que quer, porque aquela matéria ndo dd. E tipo assim, um
esquema, vocé tem que seguir uma seqiiéncia, porque voc€ ndo tem uma matéria no més,
no semestre, vocé€ tem ela no semestre e depois uma que é a seqiiéncia dessa matéria no
outro semestre. Vai ld saber se vai ter aquela matéria no outro semestre, € se vai ser no seu
curso; porque af vocé tem que procurar aonde estd, se é de manhd, se é de tarde e como eu
trabalhava de manha e de tarde, tinha que deixar para pegar essa matéria depois. Essas
matérias que eu tinha que fazer, por serem pré-requisitos, nem sempre eram a noite. Nem
sempre tinha a matéria e professor disponiveis, e, se no préximo semestre nio tivesse, era
necessdrio esperar o outro semestre para ver se eles teriam professor para colocar no local
para fazer aquela matéria (Senhor X, 39 anos, casado, Minas Gerais., curso da drea de
Ciéncias Humanas e Artes , jubilado em 2001).

Senhor X possibilitou-nos perceber que, além de contetido, o curriculo é método, por
integrar conteddos e formas e a dialética entre ambos. Ou seja, hd um manual do aluno,
existem professores e disciplinas, mas, devido a sua realidade, esse estudante ndo se
comunicou e nem foi comunicado por nenhuma dessas instincias sobre o que poderia fazer,
de forma a reorientar-se € motivar-se para os estudos.

A distancia que os estudantes atribuem entre a realidade da universidade e a deles,
em decorréncia da necessidade de trabalharem, ou as suas dificuldades pedagdgicas
especificas, como Matematica, Leitura e Interpretacdo de textos, mostra que, antes de seu
ingresso no ensino superior,essas dificuldades, muitas vezes, ndo se faziam sentir, pelo nivel
de exigéncia do ensino médio nao ser compativel ao do ensino superior. A cultura do ensino
universitario € muito diferente da cultura do ensino médio, e, ndo raro, nenhuma das duas tém
a ver com a cultura do mundo contemporaneo, ou sequer agilidade para acompanhé-la em

suas mutantes e rapidas transformacoes.

O problema maior na questdo do jubilamento é a ma preparacdo do aluno. A questdo da
articulag@o teoria com a pratica é muito distante ainda, quer dizer, ndo no caso de artes.
Em outro sentido, dentro do Curso, quando chega o momento do aluno apresentar uma
monografia, encontramos esse problema; porque como , anteriormente, ele ndo foi
preparado para fazer essa monografia, ele tem uma resisténcia interna, uma resisténcia
dele mesmo, mas ele tem uma resisténcia. muito grande que o leva ele a ficar no curso
toda a vida. Essa indefini¢do para saber o que eles querem, para concluir esse curso, no
caso do jubilamento, se faz notar nesse momento da monografia. Existem alunos que
abandonam no meio do curso, ndo € isso que eu quero, pronto e acabou. Mas eu acho
que, por exemplo, essa exigéncia que o MEC estd hoje de exigir a qualifica¢do de todos
os professores, eu acho isso uma excelente questdo; e a exigéncia também da monografia
dos alunos em todos cursos, eu acho que isso € uma exigéncia. Foi 6timo, porque nivela
todos os cursos no sentido de todos os professores estarem voltados para a pesquisa, para
a monografia.(Coordenador de curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes, 19/11/2003)
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Sacristan (1998, p. 46- 47) salienta que o curriculo tem uma dimensao histdrica,
social e cultural, a qual € perdida para tornd-lo “um objeto gestiondvel”. Para ele, a orientagao
curricular, que centra suas perspectivas na dialética teoria-pratica, ¢ um esquema globalizador
dos problemas relacionados com o curriculo, que, num contexto democritico, deve
desembocar em propostas de maior autonomia para o sistema em relacdo a administragdo e ao
professorado para modelar sua prépria pratica. Essa proposta € comprometida com a
emancipa¢ao do homem, com uma postura critica e transformadora, ativa e consciente sobre
seu papel histdrico.

A desarticulacdo em alguns curriculos, nos primeiros periodos dos cursos, entre a
teoria e a pratica, também é um fator de desmotivacdo e desinvestimento para os estudantes,
pois, obviamente, muitos outros aspectos, concep¢des e valores estdo envolvidos nessa

questdo, o que leva os alunos a se desencantarem com a formag¢do universitdria.

A primeira impressdo que seria o bdsico, na realidade vocé ndo trabalha com Ciéncias
Exatas e Tecnologia.Vocé trabalha com matemdtica e fisica, entdo, vocé espera ingressar
nesse Curso para estar mexendo, desmontando equipamentos e o circuito, aprendendo
como funcionam, s6 que, na realidade, se vocé fizer um curso técnico de Exatas vocé vai
aprender mais esses detalhes do que na faculdade. O curso de Exatas vai te dar bases
tedricas de onde saiu aquilo, como foi construido, a forma como desenvolveu o
componente, as equagdes que sdo utilizadas. Entdo, no inicio, a aprendizagem da Exatas
€ muito tedrica; e eu sempre fui muito voltado para a prética. Entdo, houve esse primeiro
choque, se vocé falar que vocé cursou essa graduacdo, o que vocé sabe? (...) Portanto, na
realidade, hoje eu vejo o seguinte: a faculdade nio capacita ninguém, a faculdade nao
vai ensinar ninguém a ser profissional. Ela vai te ensinar onde procurar as informacgdes
para vocé ter base para fazer o trabalho; s6 que a prética, na realidade, o que vocé vai
trabalhar e desenvolver, é no dia-a-dia, do seu trabalho, que vocé vai aprender (Augusto,
35 anos, casado, Sdo Paulo, curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia , jubilado em
1999).

A questdo relacionada a articulacdo teoria-e-pratica consta dos principios atuais das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacdo, estudados pela SESU
(< http://ww.mec.gov.br/sesu/default.shtm,>., mar.2004), e, dentre eles, consta “fortalecer a
articulacdo da teoria com a prética, valorizando a pesquisa individual e coletiva, assim como

os estdgios e a participagdo em atividades de extensdo, as quais poderdo se incluidas como

parte da carga horaria”.

A prética ela é mais facil de vocé lidar que a teoria, que a teoria é uma coisa muito
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formal muito ali no papel, ds vezes, vocé dd a solugcdo para estudos de casos, s que
aquilo ali nfo vai acontecer, € tudo muito ficticio, mas a pratica, ela € mais facil de vocé
lidar, até porque vocé ndo esta lidando tanto com papéis, vocé esta lidando com pessoas,
com dinheiro de pessoas, no caso, com dinheiro de empresas. Entdo, vocé tem que ter
um posicionamento e se responsabilizar por aquilo (Cynthia, 30 anos, solteira, Minas
Gerais, curso da drea de Ciéncia Humanas e Artes, jubilada em 2000).

Sacristan (1998, p. 26) defende que o “curriculo é o cruzamento de préticas
diferentes e se converte em configurador, por sua vez, de tudo o que podemos denominar
como prética pedagdgica nas aulas e nas escolas”, e nele se entrelacam as praticas politicas,
administrativas, econOmicas, organizativas e institucionais, préticas das salas de aula, valores,
concepgoes, aspiracoes, todos inter-relacionados.

A perspectiva polissémica do curriculo defendida por Sacristain é também uma
perspectiva emancipatdria, socio-histérico-politica, democratizante, e propicia condi¢des aos
educadores, alunos e demais agentes educativos a perceber que, em acdes simples do
cotidiano, também sao educados e educam.

Percebemos, nas vozes dos sujeitos da pesquisa, que, a0 mencionar o curriculo, ao
mesmo tempo, estavam nos falando também da forma como sdo tratadas as avaliacdes, as
relagdes inter-pessoais, 0 que era mais importante naquele momento para eles, falavam da
teoria que tinham sobre os pré-requisitos, na forma como os vivenciaram, e tratavam da
dissociagdo teoria e pratica e seus efeitos em sua motivagao para o curso.

Entdo, todas as outras categorias que elegemos estdao também relacionadas com o
curriculo, pois dizem respeito as praticas gestadas dentro de uma IFES. As experiéncias que
os sujeitos conosco compartilham revelam-nos o fluxo das vidas dos estudantes, sob os

efeitos das suas praticas entrecruzadas.

4.2. Avaliacao culturalmente construida:

Praticas ou vicios avaliativos?

Nosso tema de pesquisa interliga-se as politicas de avaliagdo, pois preocupamo-nos
com os efeitos das ‘“notas baixas” sobre a formagdo das subjetividades que delas

compartilham, tanto da parte do aluno, quanto do professor.
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Nossa preocupagdo €, portanto, com o que denominamos, inspiradas na obra “Os
excluidos do interior” de Bourdieu e Champagne (1998), mecanismos de dentro, os quais se
processam no interior dos processos educativos, e sdo reflexos das concepg¢des, muitas vezes,
desconhecidas de seus proprios atores, construidas por toda a histéria que faz parte do sistema
educativo. Assim, os mecanismos de dentro se expressam nas concepgdes conscientes ou
inconscientes de suas praticas, na forma como exercem suas atividades mais simples e

rotineiras e na sua postura face as relacdes que estabelecem, como nos ensina Luckesi (2002).

O ser humano age em fun¢do de algum resultado, seja econdmico, material, politico,
amoroso, ou até mesmo o simples prazer de viver o momento. Ou seja, age para suprir
uma caréncia. A finalidade que preside o agir ndo serd, no geral, necessariamente
consciente; poderd ser explicita ou implicita, consciente ou inconsciente. Uma acdo
presidida por desejos inconscientes pode chegar a termos satisfatérios, mas por
caminhos que ainda ndo sdo claros. O que importa, aqui, € ter ciéncia de que ndo se age
por puro acaso. Contudo, do ponto de vista consciente, o ser humano necessita
estabelecer metas definidas, clareando o que deseja, para agir em funcdo delas. Caso ndo
seja precedida e monitorada por um forte e explicito desejo, a acdo poderd se tornar
mecanica e ndo produzird os resultados esperados. O desejo consciente e explicito coloca
as forcas necessdrias a seu servico. Fazer de conta que se tem o desejo, se, de fato, ndo
se tem, € um desastre para a propria acdo.Uma vez que sem o desejo ndo se investe na
construcao dos resultados que se espera, fazer de conta que se tem um desejo € um modo
de ndo se entregar a agdo. Ndo importa a razdo pela qual ndo se estd entregue aquele ato
ou situagdo especifica. Importa ter ciéncia de que sem a entrega ndo é possivel uma
construcao bem sucedida (LUCKESI, 2002, p.153).

Quando investigamos essa temadtica, nas entrevistas e questiondrios, alguns dos
sujeitos que pesquisamos, ao nos falarem sobre as avaliagbes que experienciaram na
Universidade Federal de Uberlandia, no periodo pesquisado por nds, eles comecavam a
resgatar o seu desempenho e 0s contextos em que se processaram as reprovagdes repetitivas e
os jubilamentos, o que repercutiu em suas vidas, o que ficou de ruim, de aprendizado. Nas
entrevistas e até em alguns questiondrios, aproveitaram para relembrar esse periodo dificil; o
que contribuiu com alguns deles para um repensar a propria experiéncia e até a sua relacdo
com o saber, com a vida.

Maria pode falar muito de si, das “coisas” que haviam acontecido e que ela ndo pdde
compreender na época. Essa sua reavaliacdo, em suas trés entrevistas, contribuiu para que
pudesse compreender e conviver de modo mais sauddvel com suas lembrangas.

Ela viveu questdes dificeis relativas a avaliagao e as compartilhou conosco, em clima

de confiancga, respeito e ética.
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Eu estudava. Dentro do contexto que era oferecido, eu tinha dificuldades. Uma bomba,
uma reprovagdo, tudo bem, mas na segunda reposi¢@o, repetiu a mesma coisinha, até os
pontos. A professora que ministrava essa disciplina, ndo foi sé comigo, foi com todo
mundo, ela dava os mesmos exercicios (...) Mas no dia da prova, ela fazia questdo de dar
exercicios diferentes. A prova foi dificil. Mas eu pensava: quem sabe eu passo, é
dificil, mas ndo é bem assim. Ela j4 tinha me reprovado vdrias vezes. E, além dessa
perseguicdo de tirar nota, depois que eu fui falar para ela, e af ela jogava a culpa toda em
mim; falava que realmente eu é que era toda culpada: “ndo vocé tem que ver ..” Eu
falava que eu queria terminar, a dnica coisa que eu conseguia dizer € que eu queria
terminar, e estava empenhando para isso. Igual eu falava, que outros alunos, colegas
meus ndo se esforcaram, e conseguiram. Fiquei pensando: Por qué eu ... eu era pior de
todo mundo? Ela falava:— “Nao vou te dar o diploma, falta muito pouco, falta muito
pouco ...” Nao sei se ela estava me chamando para tratar da questdo do processo de
jubilamento (Maria, 40 anos, solteira, Minas Gerais, curso da drea de Cié€ncias Humanas
e Artes , jubilada em 1998).

Luckési (2002), em “Avaliacao da Aprendizagem Escolar”, um conjunto dos textos
publicados ao longo de quatorze anos de trabalho, aborda questdes relacionadas com a
avaliacdo, desde a sua constituicdo histérica em nossas escolas, aos seus aspectos psico —
afetivos, e faz-nos alertas ao demonstrar e nos possibilitar compreender como as notas podem
funcionar,via de regra, de forma inconsciente, como um juizo de valor € ndo como um
diagnostico dos processos educativos. O autor expde-nos que, a maior parte das escolas atuais

opera com verificacdo e ndo com avaliacao.

A avaliacdo da aprendizagem escolar, além de ser praticada com uma tal independéncia
do processo ensino-aprendizagem, vem ganhando foros de independéncia da relagdao
professor-aluno. As provas e exames sdo realizados conforme o interesse do professor ou
do sistema de ensino. Nem sempre se leva em consideracdo o que foi ensinado. Mais
importante do que ser uma oportunidade de aprendizagem significativa, a avaliagdo tem
sido uma oportunidade de prova da resisténcia do aluno aos ataques do professor. As
notas sdo operadas como se nada tivessem a ver com a aprendizagem. As médias sdo
médias entre nimeros e ndo expressdes de aprendizagem bem ou mal sucedidas. acesso
e a permanéncia na escola, assim como qualquer nivel de terminalidade (em termos de
anos de escolaridade) nada significardo caso ndo estejam recheados pela qualidade do
ensino e da aprendizagem, ou seja, pela apropriacdo significativa de conhecimentos que
elevem o patamar de compreensdo dos alunos na sua relagdo com a realidade.(...) O
termo verificar, provém etimologicamente do latim — verum facere — e significa
““fazer verdadeiro ™ (...) O termo avaliar yambé tem sua origem no latim, provindo da
composicio a-valere, que quer dizer ““dar valor a ...."". A avaliag¢@o diferentemente da
verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a obten¢do da configuragdo do objeto,
exigindo decis@o do que fazer ante ou com ele. A verificagdo € uma agdo que “congela™
o objeto; a avaliagdo, por sua vez, direciona o objeto numa trilha dindmica de agdo.
(LUCKESI, 2002, p.33-65; 92).
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Nos historicos - académicos dos alunos jubilados foi alta a incidéncia de reprovagdes
por freqiiéncia; apenas seis alunos (4,5%) nao foram assim reprovados. Quarenta e trés alunos
(32,4%) tiveram de uma a dez reprovagdes por freqii€ncia; trinta e quatro alunos (25,5%)
apresentaram de onze a vinte reprovacdes por freqii€ncia; trinta de dois alunos (24,0%) de
vinte e uma a trinta reprovagdes por freqiiéncia; onze alunos (8,3%) de trinta e uma a quarenta
reprovacdes por freqii€ncia e sete alunos (5,4%) de quarenta e uma a sessenta € uma
reprovacdes por freqiiéncia; a maioria (63,2%) apresentou mais de dez reprovacdes por
freqiiéncia em seu historico.

Nas entrevistas realizadas, uma das causas apontadas por alguns coordenadores de
curso, para tantas reprovagdes por freqiiéncia ou a nao efetivacdo da matricula, relaciona-se a

priorizagdo por parte dos alunos de outras atividades, como estdgios, trabalho e outras.

No6s temos alunos, para os quais falta s6 o estdgio supervisionado, e estdo trabalhando
em empresas, onde poderiam executar o estigio; e muitos deles ndo efetuam a sua
matricula ha trés semestres, estdo prestes a terem decretado o seu abandono de curso, por
ndo efetuarem a matricula nos trés semestres. Quando a coordenag@o os chama para vir
eles véem, mas eles estdo sempre postergando essa iniciativa de efetuar as matriculas,
para depois, para o futuro. Isso porque eles ainda ddo muita atenciio e muito valor a sua
atividade de trabalho, isso tem sido critico (Coordenador de Curso da area de Ciéncias
Humanas e Exatas da Universidade Federal de Uberlandia, entrevista/2711/03).

No meio do curso existem outros problemas, por exemplo, o aluno, ao invés de estar

2

dentro da sala de aula, ele estd 14 fora, esse é o grande problema. Eu acho que o
abandono, a perca de vaga, o préprio jubilamento vai por ai, ao invés dele estudar esta
envolvido (...) com outros assuntos que ndo estdo relacionados diretamente com a
producdo dele aqui, entdo essa € uma questdo também muito séria (Secretdria da
coordenacdo de um dos cursos da darea de Ciéncias Humanas e Artes, entrevista
19/11/03) .

Segundo a Resolucdo N° 01/2000 da Universidade Federal de Uberlandia, além da
nota minima, o aluno deve freqiientar 75% das aulas tedricas, praticas, semindrios ou qualquer
atividade académica que faga parte do curriculo do curso. E interessante observar que as
reprovacdes por requisito minimo (45 a 59 pontos de nota) consistem na nota minima
permitida e 75% de freqii€ncia, permitindo que o aluno ainda tenha o direito de matricular-se
nas disciplinas seqiientes que exijam pré-requisitos. Trinta e dois alunos (24%) ndo
apresentaram reprovagdes por requisito minimo; sessenta e dois (46,6%) apenas de uma a

duas disciplinas com reprovagdes por requisito minimo; vinte e sete (20,4%), de cinco a nove
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disciplinas com reprovagdes por requisito minimo; doze (9%), de dez a dezessete disciplinas
com reprovacdes por requisito minimo.

Ainda com relagcdo a essa norma, pela Resolucdo N° 01/2000 da UFU, artigo 9°,
paragrafo 3°, € ressaltado que devem ser respeitados, em quaisquer casos, os limites previstos
na norma especifica do curso; o nimero de disciplinas pode ser excedido para permitir ao
aluno matricula em todas as disciplinas nas quais esteja enquadrado; ndo fica sujeita a esta
norma o aluno que estiver requerendo as disciplinas que lhe faltam para concluir o curso; esta
norma s6 € vdlida para os cursos que tenham matricula por disciplina e ao aluno que foi
reprovado trés vezes na mesma disciplina.

Explicitamos, na voz de um dos gestores da drea académica relacionada ao ensino,

como e por que ela foi criada pela Universidade Federal de Uberlandia.

Entdo vamos discutir: Por qué ela foi criada?! Nés temos alunos com indice de
reprovagdo altissimo que aprovam e reprovam muitas vezes na mesma disciplina: cinco,
seis, sete vezes. Bom, qual foi a intencdo de criar esse mecanismo? Por qué surgiu essa
idéia? Se aquele aluno no esta tendo um desempenho razodvel no seu curso e estd sendo
levado a ter um indice de reprovacgdo altissimo em uma ou duas disciplinas, ou em um
conjunto de disciplinas, qual foi o sentido da regra? Ele ficar fazendo aquelas
disciplinas; que ele estd com problema. Ele estd com problemas de gerenciar o seu
tempo e o seu desempenho académico. Entdo, existem alunos que se matriculam em uma
quantidade fora de série de disciplinas, e esquecem que este conjunto de disciplinas irdo
dar trabalho e atividades extra-classe para ele. Mas aquela quantidade enorme de
disciplinas é uma obriga¢cdo do curso? Muitas vezes ndo €, mas sim porque o aluno quer
fazer aquela quantidade enorme de disciplinas. Nds ndo temos esse gerenciamento E ele
fica depois enrolado. Na verdade, ndo basta... A regra foi criada para monitorar, no
sentido de organizacdo do processo, da avaliacdo, do desempenho dos nossos alunos, e
para dar um alerta aquele aluno:— “Entdo, vocé s6 vai fazer nesse semestre duas ou trés
disciplinas, de acordo com o desempenho que vocé teve em niimero de matriculas e o
nimero de aprovacdes no semestre anterior” . Aquela tabela, como eles falam: ““cair na
regra”, mede a questdo do nimero de matriculas que eles realizaram com o nimero de
aprovagdes que tiveram. Na verdade, ela mede o seu desempenho durante aquele
semestre e ela vai fazer um escalonamento que diz que de acordo com aquele
desempenho anterior, vocé tem que fazer somente 3 ou 4 disciplinas. Entdo, pelo lado do
aluno € uma regra punitiva porque ele ndo pode matricular em sete, oito, nove, dez
disciplinas, como ele queria. A universidade o estd punindo, e estd colocando que ele s6
pode fazer trés disciplinas? Entdo, pelo lado da interpretacio do aluno, a regra é
punitiva. Por outro lado, da constru¢do da regra, nfo, ndo € punitiva. Ela estd te falando
que vocé estd com problema de desempenho e vocé precisa melhorar. Ela organizou a
vida daqueles alunos. Porque se deixa aleatoriamente 7, 8, 10 disciplinas; cada vez mais
eles se enrolam nas disciplinas. E esta decisdo acabou fazendo, como que brecou
realmente, ele ficou naquele semestre mais organizado: organizou a vida dele. Porque
ele resolveu o problema daquela disciplina que ele estava com dificuldade e pdde seguir
tranqiiilamente o seu curso (Gestor de drea académica da Universidade Federal de
Uberlandia, relacionada ao Ensino; 15/05/03).
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Fizemos uma relacdo entre as reprovagdes repetitivas e os jubilamentos. Dos cento e
trinta e quatro histdricos - académicos que investigamos, noventa e trés (70%) apresentaram
reprovacdes repetitivas (repetiram uma disciplina trés ou mais vezes); dentre eles, setenta e
sete exibiram reprovagdes por nota e por requisito minimo, e dezesseis ndo tiveram
reprovagdo por requisito minimo, mas apresentaram reprovagdo por nota; e, dentre vinte e
dois, ndo houve as reprovacdes repetitivas, mas em quatorze deles verificaram-se
reprovacdes por nota e por requisito minimo, com oito unicamente com reprovagdes por nota.

O fato € que muitos alunos ndo continuam seguindo, tranqiiilamente, o curso, porque
as razdes para que eles estejam com tantas reprovacdes estdo além da organizacdo do tempo.
Elas passam por questdes relacionadas a outros ambitos, como os sujeitos de nossa pesquisa
nos revelaram no terceiro capitulo, sobre as dificuldades que os levaram aos jubilamentos,
relacionadas com: falta de motivacdo, reprovagdes, dificuldades financeiras, desvinculacdo
com a atividade exercida na época, material caro, professores exigentes, curso dispendioso,
relacionamento dificil com professores. E os problemas encontrados nos cursos relacionados
aos fatores: competéncia dos docentes, reacdes interpessoais, mudangas de curriculo,
equipamentos e instalacdes, estrutura universitdria, preparacdo profissional, qualidade do
ensino, organizacao curricular, hordrios.

Encontramo, nos histéricos, de fato, alunos que se matriculam em quantidade enorme
de disciplinas, sem nenhum monitoramento oficial do curso, e, dai, no préximo semestre, sao
reprovados. Mas essa nao € a razdo maior das reprovagdes, € apenas a conseqiiéncia de um
percurso académico que ja ndo estava bom. Como nos lembra Luckesi (2002, p.65), “um
ensino € uma aprendizagem de md qualidade s3o antidemocréticos, uma vez que nao
possibilitardo aos educandos nenhum processo de emancipacao’.

Mantoan (2003) ao trabalhar com a inclusao, “defende o ensino que emancipa e nao
aquele que submete os alunos intelectualmente”, e afirma que “o mito de que o professor € o
que tem a chave do saber para melhor explicar e dosar os conhecimentos que o aluno vai/deve
aprender precisa cair’. Ao mesmo tempo, a autora procura novos significados do papel da
escola, em contraposicdo a aprendizagem que foi instaurada, segundo a hegemonia e a
primazia dos contetidos académicos, ja que reconhece as dificuldades para que os educadores
possam se desprender dessa aprendizagem que nos refreia nos processo de ressignificacdo de

nosso papel, seja qual for o nivel em que atuamos (MANTOAN, 2003, p.9) e enfatiza:
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Suprimir o cardter classificatério de notas e de provas por uma visdo diagndstica da
avaliagd@o escolar € indispensdvel quando se ensina a turma toda. Para ser coerente com
essa novidade, o professor priorizard a avaliacdo do desenvolvimento das competéncias
dos alunos diante de situagdes-problema em detrimento da memorizacdo de informagdes
e da reproducdo de conhecimentos sem compreensdo, cujo objetivo é apenas tirar notas
boas e ser promovido. O tempo de construcdo de uma competéncia varia de aluno para
aluno e sua evolucio € percebida por meio da mobilizacdo e da aplica¢iio do que o aluno
aprendeu ou j4 sabia para chegar as solugdes pretendidas. A avaliagdo € também um
instrumento de aperfeicoamento e de depuragdo do ensino e quando a tornarmos mais
adequada e eficiente, diminuiremos substancialmente o ndmero de alunos excluidos das
escolas (MANTOAN, 20003, p.73).

E como ji mostramos em Touraine (1999); Charlot (2000); Castanho, S.E.M.;
Castanho, M.E(1996); Aratjo (2000); nas perspectivas emancipatdria, sdcio-historico-
politica, democratizante e da sociologia do sujeito, os processos educativos precisam ser
gestados em conjunto com seus diferentes atores sociais, em equipes interdisciplinares, em
que as suas vozes possam ser ouvidas, e seus percursos de vida possam ser considerados e
reorientados, conforme o Estatuto da prépria Universidade.

O governo central, também, tenta discutir a qualidade, mas preso em mecanismos de
controle e de mensuragdo quantitativos, ainda ndo trabalha a nivel das relacdes e da formacao
de subjetividades, muito menos dos significados dados pelos sujeitos as suas praticas e as suas
“relacdes com o saber”, os “mecanismos de dentro”, que sdo os que operam na verdadeira
qualidade do ensino, ndo sdo foco de investimentos; fala-se em medir o desempenho, mas nao
se questiona como se estrutura o desempenho. Uma nova tentativa surge com uma Comissao
Mista no Congresso Nacional para a avaliagdo do Ensino Superior.

Em 03 de marco de 2004, foi aprovado e instituido pela Camara dos Deputados o
SINAES (Sistema Nacional de Avaliagdao da Educacao Superior), com o objetivo de assegurar
processo nacional de avalia¢do das institui¢des de educagao superior, dos cursos de graduacao
e do desempenho académico de seus estudantes, nos termos do art. 9°, VI, VIII e IX, da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996.

O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacdo superior, a
orientagdo da expansao da sua oferta, o aumento permanente da sua eficdcia institucional e
efetividade académica e social, e, especialmente, a promocdo do aprofundamento dos
compromissos e responsabilidades sociais das institui¢des de educagdo superior, por meio da

valorizagdo de sua missdo publica, da promocdo dos valores democraticos, do respeito a



160

diferenca e a diversidade, da afirma¢do da autonomia e da identidade institucional. (INEP,
mar. 2004).

O SINAES, ao promover a avaliagcao de institui¢des, de cursos e de desempenho dos
estudantes deverd assegurar avaliacdo institucional, interna e externa, contemplando a andlise
global e integrada das dimensoes, estruturas, relagdes, compromisso social, atividades,
finalidades e responsabilidades sociais das institui¢des de educac@o superior e de seus cursos;
o cardter publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos processos avaliativos; o
respeito a identidade e a diversidade de institui¢cdes e de cursos; a participacdo do corpo
discente, docente e técnico-administrativo das instituicbes de educacdo superior, e da
sociedade civil, por meio de suas representacdes (INEP, mar. 2004).

A avaliacdo do desempenho dos estudantes dos cursos de graduagdo serd realizada
mediante aplicacdo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE —, que
aferird o desempenho dos estudantes em relacdo aos conteidos programéticos previstos nas
diretrizes curriculares do respectivo curso de graduagdo, suas habilidades para ajustamento as
exigéncias decorrentes da evolu¢do do conhecimento e suas competéncias para compreender
temas exteriores ao ambito especifico de sua profissdo, ligados a realidade brasileira e
mundial e a outras dreas do conhecimento; e serd aplicado, periodicamente, admitida a
utilizagcdo de procedimentos amostrais, aos alunos de todos os cursos de graduagdo, ao final
do primeiro e do tltimo ano de curso (INEP, mar. 2004).

A Comissao Mista de Avaliagdo do Ensino Superior (CONAES) terd a seguinte
composi¢do: um representante do INEP; um representante da Fundagdo Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES —, trés representantes do Ministério
da Educacio, sendo um obrigatoriamente do 6rgdo responsavel pela regulacdo e supervisao da
educagdo superior; um representante do corpo discente das institui¢cdes de educagdo superior;
um representante do corpo docente das instituicdes de educac@o superior; um representante do
corpo técnico-administrativo das institui¢des de educacio superior; cinco membros, indicados
pelo Ministro da Educagao, escolhidos entre cidaddos com notdrio saber cientifico, filoséfico
e artistico, e reconhecida competéncia em avaliacdo ou gestdo da educacdo superior (INEP,
mar.2004).

Percebemos a relevancia social de nosso tema de investigacdo, por se tratar de

inclus@o e permanéncia no ensino superior, estar ligado com a complexidade de relagdes
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dentro de todo o conjunto dos processos educativos em uma Universidade Federal de Ensino
Superior e com a formacdo das subjetividades que sdo formadas e transformadas em seus
fluxos internos e, muitas vezes, como resultados das politicas adotadas. Inclusdao e
permanéncia também tém sido foco das novas politicas e discussdes dentro do MEC e da
Secretaria de Educacdo Superior, fomentando os debates coordenados pela Andifes, pelo
CNE e outros organismos politicos.

Conforme levantamento de Fusinatto; Zermiani; Fregoneis; Fukushigue (1998), em
sua pesquisa na Universidade Estadual de Maringé, em busca de informagdes sobre a reducao
dréstica da clientela original, nas séries iniciais dos cursos, constatou-se que havia alunos que
estavam a refazer o vestibular por diversas vezes, no mesmo curso, visando evitar o
jubilamento; e, dessa forma, recebiam uma nova oportunidade de reingresso, ocupando assim
vdarias vagas ao longo dos anos. Este processo onerava e Instituicdo e roubava de outros
candidatos a oportunidade de ingressar no curso pretendido
(<http://www.cnpq.br/http://xx.cnpq.br/; http://www.prossiga.br/base de dados
brasileira/plataforma lattes>; out.2003 ).

Constatamos também que a Universidade de Lavras instituiu uma Comissao de
elaboracdo de normas de jubilamento por insuficiéncia de rendimento académico em 2002,
inicialmente com a participagdo de Lima, J.A.F.; Antonielli, L. M.; Oliveira, M. S.;
Albuquerque,J.O.;Tavares,L.V.(<http://www.cnpq.br/http://cnpq.br/;http://www.prossiga.br>)

Na Universidade do Parand, pararam os processos de jubilamento em 2004, pois
muitos alunos que haviam sido jubilados entraram com processos para sua reintegracao
(<http://br.groups.yahoo.com/broup/litao_cei/message/8637>; <http: // br.mail.yahoo.com>).

Essas consultas nos sites da Internet permitiram-nos perceber que o tema sobre os
jubilamentos tem preocupado as instituicdes que estdo se mobilizando para compreender o
processo e encontrar alternativas para lidar com ele.

Dentro da Universidade Federal de Uberlandia, os professores, alunos, técnico-
administrativos, e coordenadores de curso participaram, para discutir a avaliacdo, do III
Semindrio de Qualidade Académica, promovido pela Pré- Reitoria de Graduagao, que ocorreu
em 29 e 30 de maio de 2003 — “Avaliacio Emancipatdria na Universidade : Por que nao?”,
com o objetivo de ‘“‘subsidiar a formulacdo da proposta de avaliagdo orientada pela

aprendizagem do aluno, do professor e do desenvolvimento do trabalho pedagdgico”.
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Os integrantes do III Semindrio de Qualidade Académica (DIREN/PRGRA/UFU,
mai.2003) reuniram-se em grupos tematizados, por drea de abrangéncia dos cursos, e
elegeram os principais problemas que encontraram com relagdo as avaliacdes, que foram:
acimulo de avaliagdes no mesmo periodo; falta de clareza dos critérios avaliativos; avaliacio
corporativa, que desconsidera as diferencas (conhecimentos prévio) do individuo; falta de
diversifica¢ao dos instrumentos avaliativos; um grande nimero de pontos contemplado em um
Unico instrumento de avaliagdo; avaliacdo somativa tradicional: averiguacdo; auséncia da
supervisdo do professor na realizacdo de atividades avaliativas em grupo; defici€éncia na
formacgdo do docente; auséncia de projeto politico-pedagdgico dos cursos; falta de integracao
entre os professores; dificuldades dos docentes aceitarem ser avaliados pelos discentes;
desrespeito as normas académicas vigentes; avaliacao inadequada da GED; falta de principios
institucionais gerais; falta de suporte pedagdgico para as praticas docentes; elevado nimero de
alunos; desinformacdo a respeito de outros sistemas de avaliacdes; falta de atuacdo do

colegiado; falta de coeréncia contetido ministrado e avaliacdo.

Durante a sua permanéncia na UFU, dentre os alunos pesquisados, trinta e dois
(24,1%) ndo apresentaram disciplinas com reprovagdes repetitivas (trés ou mais reprovagoes);
oitenta e cinco (63,9%) tiveram de uma a seis disciplinas com reprovacdes repetitivas e
dezesseis (12,0%) tiveram de sete a onze disciplinas com reprovagdes repetitivas. Podemos
confirmar que a maioria dos jubilados (75,9%) sofreu os efeitos de suas multiplas reprovagdes
e por ter que respeitar a regra de sé poder se matricular no préximo semestre em um nimero
de disciplinas correlacionado ao niimero de aprovacgdes que obteve no semestre anterior.

Investigamos o numero de trancamentos em todas as disciplinas do semestre e do
ano realizados pelos alunos, e constatamos que 73,8% trancaram disciplinas e 46% realizaram
trancamento geral por semestre. Na UFU, segundo o Capitulo VII da Resolu¢ao N° 01/2000,
para o aluno requerer a suspensdo total ou parcial de suas atividades académicas deve expor
uma justificativa, acompanhada de documentos comprobatérios de sua total impossibilidade
em freqiientar o curso no periodo correspondente a solicitacdo, a qual terd o seu deferimento
ou indeferimento despachado pela coordenagao de curso.

Associando essa norma para os trancamentos com os dados que colhemos nos
histdricos, percebe-se a relagdo que pode existir, pelo menos em nivel burocritico, entre o

conhecimento das coordenacdes de curso sobre alguns dos motivos dificultadores da vida
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académica desses estudantes e os proprios estudantes, pois ha obrigatoriedade de
elaboraremuma justificativa para ser possivel o trancamento geral ou parcial de suas
atividades académicas.

O trancamento geral das disciplinas € vedado no primeiro ano letivo de todos os
cursos da Universidade Federal de Uberlandia, e é concedido ao aluno que se encontra
impossibilitado de prosseguir o seu curso, em qualquer época, antes de transcorridos 3/4 do
periodo letivo, conforme data prevista no Calendédrio Académico, por uma Unica vez para os
cursos de regime anual e, por duas vezes consecutivas, ou ndo, para os cursos de regime
semestral (RESOLUCAO N° 01/2000, do CONSELHO DE GRADUACAO/UFU).

O trancamento parcial de matricula pode ser concedido uma tnica vez em cada
disciplina e deve ser solicitado antes de decorrido um quarto do semestre letivo, conforme
data prevista no Calendario Académico, desde que fiquem atendidas todas as normas de
matricula, inclusive, as especificas do curso.

Os trancamentos t€m sido usados, ndo raro, de forma indiscriminada pelos alunos, o

que é uma preocupagao das coordenacdes de curso conforme nos indica o discurso de uma

das coordenadoras de curso, 0 que expomos a seguir.

Uma das questdes que favorecia também, pode parecer estranho mas favorecia o
jubilamento € o seguinte, € essa possibilidade sem nenhuma justificativa aparentemente
justa de oferecer ao aluno trancamento de disciplinas, ndo sé parcial como total por dois
semestres; entdo, ele olha no guia académico, vé que ele tem direito e coloca uma
justificativa mais ou menos assim “problemas particulares” e af ele pode trancar por
um semestre € por um outro semestre. Muitos de nossos alunos ficaram um ano em
trancamento, ou seja, por dois semestres consecutivos, o que levou a exigir dele um
tempo maior para integralizar o crédito, com isso, muitas vezes ele trancava quando ele
ndo precisava e depois esse tempo era contado (Coordenadora de Curso da drea de

Ciéncias Humanas e Artes da Universidade Federal de Uberlandia, 16/02/04).

Verificamos, também, nos histéricos — académicos dos alunos jubilados, alta
incidéncia de reprovagdes por nota. Dos cento e trinta e quatro alunos pesquisados, com
excecdo de oito alunos (6,0%), todos os outros tiveram reprovagdes por nota, o que significa
uma média baixa, abaixo de 45 pontos de nota. Quarenta e cinco alunos (33,8%) apresentaram
de uma a cinco disciplinas com reprovagdes por nota; quarenta e dois alunos (31,6%)

apresentaram de seis a dez disciplinas com reprovagdes por nota; vinte € nove alunos (21,8%)
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apresentaram de onze a vinte disciplinas com reprovacdes por nota; nove alunos (6,8%)
apresentaram de vinte e trés a quarenta e quatro disciplinas com reprovagdes por nota.

Em VEJA (marco, 2004, p.84), Weinberg, M. discute os resultados do Provao. Sao
relatadas pelo Ministério da Educacdo (MEC) as incidéncias de baixas notas obtidas pelos
alunos, mesmo em cursos avaliados pelo Provdao com os conceitos “A” ou “B”, os melhores
do pafs. E aberta, portanto, “uma caixa preta” e revela como essa avaliacdo por conceitos

tende a ocultar o verdadeiro desempenho dos estudantes e as suas notas.

Essas pontuagdes baixas, no entanto, ndo impediram que muitas faculdades atingissem
os conceitos “A” ou “B”. Por essa razdo, é vital conhecer a média numérica das notas,
que, ao contrdrio dos conceitos de “A” a “E” mais mostram do que escondem. Os
resultados ruins revelam que muitos jovens universitdrios chegam ao mercado de
trabalho sem saber responder a questdes essenciais ao exercicio da profissio que
escolheram seguir. ““O resultado das provas ¢ um indicador concreto da deficiéncia na
qualidade do ensino™, observa o especialista Jocimar Archangelo, responsdvel pela
implantagcdo do Provdo, em1996.(...) A classificacdo por conceitos expressos em letras
s’serve para ocultar o fraco desempenho da maioria dos cursos no Provao. ““Os
conceitos encobrem a verdade das notas™, confirma o consultor Ryon Braga,
especialista em ensino superior. (...)Existe relagdo direta entre progresso socioecondmico
e qualidade do ensino. Segundo uma pesquisa da ONU, os paises que fizeram
investimento continuo e maci¢o na educa¢do de sua populagdo, desde o nivel
fundamental até a universidade, foram os que conseguiram dar os melhores resultados na
economia. Esse € um desafio para o Brasil, que as modifica¢des para pior na avaliacdo
do ensino superior tornam ainda mais dificil de ser superado (VEJA, mar.2004, p.84-94).

A avaliagdo, segundo Speller (Portal da ANDIFES, mar. 2004), deve ser processual e
contribuir ndo s6 para a identificacdo das condi¢des necessdrias para o inicio de novos cursos,
como também para a manifestacdo de dificuldade ao longo do curso, permitindo a sua
correcdo. Speeler ainda ressalta que “a avaliagdo fotografica, que se realiza no final dos
cursos de pouco ou nada serve. Had que se buscar maior rigor na avaliacdo, em que todos
devem ser incluidos, do estudante ao ministro da educacdo”
(<http:www.andifes.org.br/entrevistas/vilela.php>.16 mar. 2004 ).

E, no sinapse ( Folha de S. Paulo, 27.mai. 2003), todo o suplemento intitulado
“Quem avalia a avaliagdo?”, em cuja capa resumem:‘“‘quanto mais a pedagogia se moderniza,
mais o tradicional exame escolar continua o0 mesmo; a vitima do descompasso é o aluno”,
com artigos que tecem criticas as formas como sdo avaliados os estudantes, e trazem
entrevistas com profissionais, hoje, conceituados e bem sucedidos, que foram péssimos

alunos, levando-nos a pensar o que se faz quando se pensa estar avaliando nas escolas.
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Romao (2003), ao analisar fracassos do sistema educacional, defende que, para
compreender os processos de baixo rendimento dos alunos, eles devem ser tratados
dialeticamente, abordando-os desde as “produ¢des dos discentes no que elas revelam de suas
potencialidades e limites, tanto em funcdo de suas trajetdria sociais e pessoais, quanto dos
recursos e obstdculos existentes no meio escolar”. Também se torna necessdrio abordar
dialeticamente a “relacdo a ser mantida pelo docente e pela escola com a “cultura primeira “
do aluno”, pois nao se pode conformar a essa cultura origindria dos alunos, com o risco de sua
estagnacdo, e nem impor-lhes padroes de desempenho que ndo levem em consideracdo suas

condi¢cdes concretas.

A escola ndo é somente uma instituicdo social capitalista e por, por isso, aferidora e
classificadora. Ela é, dialeticamente, numa sociedade burguesa, um instrumento de
alienacdo e de libertacdo, pois tanto ela pode meramente reproduzir os esquemas de
discriminacdo e seletividade extra-escolares, como pode permitir a organiza¢do da
reflexdo dos dominados sobre as determinacdes sociais e sobre sua superagdo. Ela tanto
pode ser o instrumento, por exceléncia, de reforco e manutencdo do status quo, como
pode ser o meio onde os alunos constroem seus instrumentos de intervencao na realidade
— qualitativamente superiores —, de modo a mudar o sentido dos processos sociais para
os interesses dos dominados. (...) Um alerta , como Luckesi, devemos registrar: ndo se
pode fazer “apologia do erro e do insucesso como fontes necessarias do crescimento”
(id.ib.: 58). O que se pretende, numa avaliagdo cidadd, é o registro e a andlise dos
insucessos como fonte de apreensdo dos mecanismos de raciocinio que a eles presidiu,
com vistas a reprogramacio curricular — aqui entendido em seu sentido amplo. Se o
equivoco e o insucesso deixam de ser fonte de julgamento e punicdo, é porque a visdo de
mundo de quem os aborda considera-os como “contingéncias necessirias” no processo
de construcdo do saber. Na@o se trata de buscar o erro para que se possa construir o
conhecimento, mas encard-lo como fonte de outros saberes — no caso da avaliagdo —
didatico-pedagdgicos. Além disso, nem todo “insucesso” € na verdade insucesso, porque
o €, na maioria das vezes, se nos colocarmos na perspectiva do conhecimento que se
pretende hegemodnico. O pensamento conservador 1€ o mundo no viés do certo/ errado
evidentemente considerando-se como monopolizador da primeira parte da dicotomia —
porque tal “maniqueistizagdo” lhe permite desideologizar seus proprios interesses. E
esta sectarizacdo do conhecimento nido pode ter como contrapartida a valorizacdo
absoluta do outro pélo da dicotomia (ROMAO, 2003, p-21; 99).

Por também concebermos que a realidade, o mundo, a educagdo, a historia, as
pessoas e concepg¢des constituem-se por universos entrelacados, em interagcdo, trocas e
transformagdes constantes, empenhamo-nos na pesquisa sobre os jubilamentos.

Podemos perceber, nos discursos dos sujeitos entrevistados sobre os processos
avaliativos (ou verificativos?), que as mensagens sdo transmitidas e passadas
subliminarmente, pelas posturas, pelos cddigos linguisticos e simbdlicos, os quais, nesses

rituais avaliativos, os fizeram sentir-se reduzidos as suas incapacidades e a sentirem-se
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excluidos, mas, por acreditarmos serem essas suas experiéncias mais complexas,
prosseguimos nossa andlise, para investigar as comunicacdes, os sentidos atribuidos aos
jubilamentos e as sugestdes que os sujeitos fizeram para que possam ser pensadas e
construidas acdes para melhorar a qualidade da formagdo dos alunos em situagcdo de risco

académico, ou seja, passiveis de jubilamentos, e daqueles com muitas reprovacdes repetitivas.

4.3. A comunicacao além dos conteados

Para abordar a comunicacdo, consideramos que Goergen (2001) adota, em suas
andlises, perspectivas que defendemos, as quais podem contribuir para também analisarmos
as complexas relagdes em termos da comunicagdo dentro da Universidade.

Goergen (2001) defende que € necessario construir, em consonancia com muitas
outras vozes da sociedade, os principios que possam orientar a pratica educativa, e nao ficar
entre modernidade ou pds-modernidade, mas aprender com ambas. Pelas proposi¢des do
autor, estd sendo escrita uma “nova gramdtica para o educativo”; para a qual ainda ndo se
decidiu se mantém a antiga unidade das regras ou se torna totalmente desarmada. Um dos
temas fundamentais, para o autor, € o da ética, pois, nas mais diversas esferas da atividade
humana, surgem vozes que reivindicam maior consciéncia ética, inclusive no campo
educativo.

Segundo Goergen (2001), em uma sociedade regida pela informacdo, hd a
necessidade do formativo: o educando precisa adquirir a capacidade de orientar-se em meio a
um cendrio cadtico, indiferenciado e ausente de principios orientadores; aprender a
reconhecer quais sdo, efetivamente, as questdes fundamentais para o ser humano, para a vida
e a convivéncia. Defende, nesse aspecto, que € preciso admitir outras formas de fundamentar
nossas decisdes, e desenvolver a ética do discurso proposta, da fundamentacao ética com base
na dialogicidade.

Para Goergen (2001), estamos diante de uma forma nova de educacdo ética das
novas geragdes, que devem tornar-se ativamente participantes da sua formacdo, ndo sé na
assimilacdo de normas e valores, mas na tematizacdo dos principios que a tradi¢do cultural

lhes oferece. O processo de formagdo nao é mais uma questdo meramente individual ou de
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foro intimo. Trata-se de um processo social, cujos rumos sdo determinados pelo concurso da
participacao consciente de todos, com base na razao comunicativa. Essa razao tem tragos de
universalidade por estabelecer cardter vinculante de principios éticos fundamentais que
ultrapassam as circunstancias dos contextos culturais particulares.

O autor alerta que a formacao ética das novas geracdes nao pode ser atribuida tdo
somente a escola. A educacdo formal é apenas uma das faces do processo educativo. Os
principios da democracia e da solidariedade tém a reorganizagdo interna da escola como uma
questdo administrativa e ndo psicoldgica ou pedagdgica. A familia, os meios de comunicacao
também sdo co-reponsdveis pela educacdo e formagao dos jovens.

A Universidade, na forma atual de administrar ¢ comunicar orientagdes aos alunos
que precisam de recursos para seus proprios planejamentos acadé€micos, nem sempre
esclarece as possibilidades explicitas de atuagdo e acompanhamento que ela pode oferecer,
uma vez que os alunos restringem-se, nesse sentido, a uma leitura superficial do guia
académico. Do mesmo modo, a inter-relagdo deles com outros meios de comunicac¢io e as
gestdes administrativas também parecem distanciados entre si.

Dentro da Universidade, os alunos podem contar com alguns recursos, mas, dentre os
que responderam aos nossos questiondrios, ou seja , aqueles mais abertos para falarem da sua
situacdo, 52,2% ndo procuraram meios para evitar o jubilamento. E, ainda assim, dos que
procuraram recursos, muitos consideraram ser recurso trancar o semestre,por exemplo; 39,1%
pediram dilag¢do de prazo ( vide Introducdo). Esse dado aponta que a comunicagdo deles com
a administracdo € fragil e os fluxos de troca entre administracdo-docentes-alunos pode ser
melhor trabalhada.

Ao considerarem a relacdo entre eles e os professores, queixaram-se de distancia e
falta de preparacao didatica dos professores, mas atribuiram, também, a responsabilidade para
si proprios, como a imaturidade e a timidez. E os coordenadores, professores, técnicos e,
dentre eles, alguns alunos, alegaram os mesmos problemas no III Semindrio de Qualidade
Académica (PRGRA, mai. 2003). Podemos, entdo, pensar nas proposi¢des defendidas por
Alain Touraine (1999) para que haja uma participagdo ativa de docente e alunos na gestdo
administrativa. Aratjo (2000) ao propor o equilibrio nesse elo professor-aluno, indica a
necessidade de se pensar com quais concepgdes cada qual trabalha essa questdo, pois, na

verdade, ela é uma construcao cultural, historica e dindmica, com perspectivas de autonomia e
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raizes no passado. Um passado que a estruturou com relagdes de poder e hierarquias rigidas,
fundamentadas em concepgdes conservadoras, excludentes e autoritarias.

A coincidéncia de dificuldades e problemas enfrentados pelos alunos e professores,
e, a0 mesmo tempo, o distanciamento entre eles denotam um efeito do que Marilena Chaui
(1980, p.3-13) denomina como o discurso instituido, o discurso competente, diferente da
linguagem institucionalmente permitida ou autorizada, “aquele que pode se proferido e aceito
como verdadeiro porque perdeu os lagos com o seu lugar de origem”, esse discurso parece ter
sido, como fala Bourdieu, “incorporado” pelos integrantes de um sistema educativo, e faz
com que alunos e professores se coloquem de fora da administracido da vida publica de seus
estabelecimentos, como se a “Organiza¢do”, a hierarquia organizacional e as burocracias
abafassem suas vozes, sua capacidade participativa e decisoria.

Para Valadares (2002, p.190), a imagem da reflexdo como uma imagem individual,
faz supor, muitas vezes, que parece pesar sobre os professores toda a responsabilidade na
solucdo dos processos educativos, enquanto que os professores, ao serem chamados para
incorporar os seus saberes nos projetos, nao t€m legitimados os seus saberes, tanto do ponto
de vista epistemoldgico, quanto social e politico”, e confirma que o mais importante nio € se
eles sdo reflexivos, mas sobre o que estao refletindo e como o fazem.

Libaneo (2002, p.67) alerta, com base em Contreras, que os professores, ao refletir,
muitas vezes, limitam o seu mundo de acdo as rotinas e as salas de aulas, “sem conseguir ver
os condicionantes estruturais de seu trabalho, da sua cultura e das formas de sua
socializa¢do”, como nés defendemos, em nossa pesquisa. Para Libaneo, “a reflexividade
comunicativa proposta por Habermas supde ndo apenas uma a¢do comunicativa voltada para
o entendimento € o0 consenso, mas, naturalmente, também, um desvelamento das formas de
coagdo, tomadas como ““naturais™*, que restringem os processos de auto-reflexio”(LIBANEO,
2002, p.87).

Assim, como podemos observar nessa confluéncia entre os problemas apontados
pelos alunos e pelos professores, dentro da UFU consideramos importante compartilhar as
vozes dos alunos que ouvimos sobre como vivenciaram as salas de aulas, como buscaram
recursos para evitar os jubilamentos e de que formas concebem as relacdes entre professores

e alunos.
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Existem professores que lecionam disciplinas que eles ndo deveriam estar lecionando,
sdo doutores e muito bons em pesquisa, s6 que, em sala de aula, ndo sabem dar aula.
(Augusto, 35 anos, casado, Sdo Paulo., curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia ,
jubilado em 1999).

“E um processo longo, seria necessario rever as grades curriculares, o problema de
didética, conhecimentos pedagdgicos e ndo sé cientifico, pois a grande parte dos
professores da nossa drea de Exatas sdo pessoas graduadas em “n” cursos da engenharia,
desenvolveram mestrado e doutorado, mas nio t€m nenhum conhecimento pedagdgico”
(Ana Luiza, 33 anos, Uberlandia.,drea de ciéncias exatas e tecnologia, oito anos e seis

meses de UFU, jubilamento /2000).

Quando eu entrei na universidade, estava com uma visdo diferente. Varios profissionais
simplesmente chegavam e comecavam a dar a aula :—*“vamos estudar sobre esse tema
especifico, a bibliografia é essa, gostaria que vocés fossem na biblioteca, estudassem e
viessem para dentro da sala de aula discutir”. Isso me deixou frustrado porque a pessoa
estd ali para passar o conhecimento, s6 que, na realidade ela estd deixando que a gente
va atrds, sendo que ela é que tem que nos fornecer os vérios subsidios, ndo € s6 dar
referéncia bibliogréfica e:— “estuda, se vira”, eu acho que nio € por ai “a coisa”.em
contraposi¢do a esses, varios profissionais davam aula expositiva, da melhor qualidade
possivel. (Juliano, 32 anos, casado, Minas Gerais, curso da 4rea de Ciéncias Humanas e
Artes, jubilado em 2002).

Os recursos buscados pelos alunos, cujas vozes expomos, para lidarem com os
processos académicos que vivenciaram, de baixo rendimento académico, demonstram as
dificuldades de comunicagdo, e, também, de compreensao das normas, por exemplo, que o

trancamento nao € para mascarar ou adiar dificuldades de aprendizagem.

E se vocé for olhar a freqii€ncia também nfo d4 um disparate tdo grande, eu tinha mais
de 75% de freqiiéncia, ndo era “vagabundagem”, era dificuldade mesmo. Houve um
semestre que eu fui reprovada nas duas matérias; e, nesse semestre, eu entrei com meu
primeiro pedido de dilacdo de prazo, o qual foi aceito. Cursei mais um semestre as
mesmas matérias; e, mais uma vez eu fui aprovada em uma e na outra ndo, ai eu entrei
como um outro pedido; fiz as matérias, e af eu fui perceber que alguma coisa estava
errada, ndo estava funcionando, aquilo 14 ndo estava certo. Da terceira vez que eu entrei
com o pedido, eles ndo aceitaram mais. Entdo, como se diz “eu caf na real”, eu acordei
para o que estava acontecendo. Eu ndo entrei na justica, porque alguns alunos entram na
justi¢a, conseguem e voltam a cursar pelo menos uns dois semestres, um ano, um ano e
meio. Tem aluno que consegue e eu ndo sei se consegue terminar o curso, eu falei “eu
ndo vou mexer com isso eu vou partir para outra, €u vou assumir o meu erro € procurar a
profissdo que eu me sinto bem e que eu sei que eu vou ser uma boa profissional, eu ndo
insisti no erro”. Eu percebi o que estava acontecendo e tomei uma outra decisdo: estudar
para fazer vestibular para uma outra drea que ndo tivesse nada a ver com a daquele em
que fui jubilada. (Cynthia, 30 anos, solteira, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncia
Humanas e Artes, jubilada em 2000).

O curso estava muito puxado, eu resolvi trancar, pedi trancamento, se nd0 me engano
pedi trancamento na vida académica duas vezes, trancamento parcial; e, apds esses



170

trancamentos, a gente voltava cada vez mais desmotivado, com alguns profissionais,
que, ao invés de ministrarem aulas cada vez mais produtivas, eles iam 14 simplesmente,
ndo sei o termo certo, se era para reproduzir conhecimento, ou algo assim, ndo
acrescentavam nada, fingiam que ensinavam e os alunos fingiam que aprendiam.
(Juliano, 32 anos, casado, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes,
jubilado em 2002).

Podia pedir a dilacdo do tempo, mas eu ndo quis, ndo quis aumentar o tempo de jeito
nenhum. Eu estava tdo oprimida, tdo cercada por todos os lados, foi tanta coisa, tdo
massacrada que eu ndo quis entrar, quis deixar (Maria, 40 anos, solteira, Minas Gerais,
curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes , jubilada em 1998).

Naio, era no final dos tempos, por que eu sempre trancava e sempre ia (...), teve uns erros
nos trancamentos porque eles ndo me informaram direito. Quando eu voltei para fazer eu
jé era aluno de colega, ai ndo da para ser aluno de colega, eu via que sabia menos do que
eu. (Senhor X, 39 anos, casado, Minas Gerais., curso da drea de Ci€ncias Humanas e
Artes , jubilado em 2001).

A Cooordenadora de Curso revela-nos que, muitas vezes, diante do enxugamento e
desmonte dos recursos e contratacdes de professores pelo governo, faltam profissionais para
dar as disciplinas, o nimero de alunos € excedente, entdo, a propria coordenacio é obrigada a
conceder a dilacdo de prazo. Entretanto, alunos em situa¢do de risco académico, prestes a

serem jubilados, ndo chegam até a coordenacao.

Estamos adotando os novos critérios a partir de marco do ano passado, agora a grande
dificuldade do colegiado ndo deferir os pedidos € que muitas vezes, eu ja disse, 0 nosso
aluno também nao conseguiu integralizar em um tempo habil por que as disciplinas ndo
foram oferecidas a ele. Entdo, é responsabilidade também da coordenacgdo e do colegiado
de curso e, muitas vezes, hd uma reprovacdo e aqui eu até aproveito para dizer o
seguinte, o nosso curso trabalha com contetdos especificos dessa nossa drea de Ciéncias
Humanas, a coordenadora ouve, todos os dias, os professores dessas disciplinas
especificas, trazerem o seguinte: — “Como possibilitar o aprendizado; se ndo
conseguimos nem a compreensdo do portugué€s, como possibilitar o aprendizado de
contetdos especificos das disciplinas que exigem o seu dominio e compreensio critica
em outras leituras, com turmas de 45 alunos?”. Sabemos que esse processo ¢ ineficaz, e,
se conseguimos, por um lado diminuir, ou seja, estabelecer um teto de 25 alunos em
duas disciplinas, em outra, ainda ndo conseguimos. Para as disciplinas que exigem o seu
dominio e compreensdo critica em outras leituras, os professores reclamam muito por
trabalhar com turmas de 45 alunos. Entdo, € invidvel. Sdo problemas muito sérios que
esse curso tem que enfrentar, e ndo se contrata professores e se fala em aumento de
vagas — € a grande questdo, a grande contradicdo que estamos vivenciando, nesse
momento, no que diz respeito ao curso (Coordenadora de Curso da drea de Ciéncias
Humanas e Artes da Universidade Federal de Uberlandia, entrevista/16/02/04).

E interessante que, vamos dizer assim, esses problemas de jubilamento eles nio chegam
muito ao docente, o aluno quando ele percebe que vai ser reprovado, dificilmente, chega
e fala: —“Preciso de uma chance porque eu ja estou em dilagdo de prazo, eu ndo posso
mais ser reprovado”. Mas a atitude dos docentes é o encaminhamento do aluno para a
coordenacdo de curso e o colegiado. O docente na sala de aula nio pode pensar na



171

questdo da aprovagdo do aluno, condicionada ao jubilamento ou ndo dele. A gente pensa
a aprovacdo em termos de atingir aos objetivos minimos propostos pelo professor,
propostos no plano de ensino no plano de avaliagdo. Eu, sinceramente, na condicdo de
docente acho que enxergar de outra maneira seria até, vamos dizer assim, meio imoral,
quer dizer, essas outras questdes, eu acho que ndo podem interferir na questdo da
avaliacdo professor-aluno. (Coordenadora de Curso da drea de Ciéncias Humanas e
Artes da Universidade Federal de Uberlandia, entrevista/16/02/04).

Ao ingressarem na Universidade, uma das mudancas significativas, com a qual os
alunos se defrontam relaciona-se, entdo, com as transformacdes das relagdes entre eles e os
professores dentro da Universidade em contraposi¢do as relagdes anteriores que estabeleciam
com os professores e a administragdo das escolas do ensino médio. Diante dessas, alguns se
constrangem e nao falam o que pensam ou estdo precisando e enfrentando até mesmo em

termos das dificuldades com os conteddos das aulas.

, .

Para Charlot, o homem € sujeito social, histérico, que age no e sobre o mundo,
produz-se a si mesmo e é produzido pela educacio. E um ser humano que nio se reduz ao
aqui-e- agora, € o seu saber se caracteriza pela sua necessidade de aprender reafirmar a sua
presenca no mundo; ele € portador de desejos e movido por esses desejos em relagdo com
outros sujeitos. Assim, percebemos os impactos das redes de comunicacdo e das mudangas as
quais eles sentem que precisam responder. Nesses momentos, sa30 poucos os que t€m, como
Cynthia, uma visdo mais ampla da realidade vivida pelos professores e coordenadores, e a
rede de relacOes dentro da Universidade fica meio cindida entre os professores € os

estudantes.

Dentro da universidade as relagdes com o professor ndo sdo as mesmas que se tem
durante o ensino fundamental e o ensino médio, nos quais o professor é seu amigo.
Durante o periodo como aluna na Faculdade, vocé niao chega tao perto do professor;
pode até haver uma certa aproximacdo, mas ndo passa de um limite. Comigo, foi assim:
ndo tinha amizade fora do espaco universitdrio com nenhum professor. Entdo, é aquela
relacdo de autoridade, de submissdo, de respeito, e, na realidade, eu ndo tinha liberdade
para estar conversando isso com nenhum professor. Haviam professores excelentes ali
dentro do curso, muito bons, capacitados, mas eu ndo tinha essa liberdade, a ndo ser
com os colegas. Os professores sabiam da minha dificuldade, mas eles também nao
tinham a liberdade para chegar perto de mim e falar; as vezes, falavam nas entrelinhas, o
que eu entendia tudo bem, mas ndo diretamente, cara a cara. (Cynthia, 30 anos, solteira,
Minas Gerais, curso da drea de Ciéncia Humanas e Artes, jubilada em 2000).

Sempre fui um pouco timida, e tinha horario marcado para conversar com o professor.
Mas, fora daquele hordrio marcado, vocé€ ndo era bem aceito, porque tinha atendimento
em grupo. Individual. Eu também nio estava conseguindo me identificar com o curso, e
ndo encontrei 14 dentro da institui¢do o apoio, alguém que conversasse comigo, que me
orientasse, por exemplo, sobre a questdo do jubilamento. Quando foi no final, eles
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falavam: — “Vocé deveria ter feito tais disciplinas, que essas disciplinas teriam que ser
cursadas, anteriormente”. Entdo, depois: — “As disciplinas que vocé deveria cursar
primeiro, vocé ndo fez, vocé seguiu o caminho inverso, e as que vocé fez, seriam as que
teriam mais tempo para serem feitas, até acho que nove anos”, que é o maximo do curso.
Eu ndo fui orientada nisso. A universidade deveria ter me falado e orientado, nesse
sentido. Eu sentia diferente, diferenciada com os outros sobre as minhas condic¢des
financeiras, minhas condi¢des pessoais, familiares, e com relacdo ao espaco e a
Universidade em si, universo diferente para mim. Eu queria esse apoio, alguém que
conversasse comigo, e acho que uma contribui¢do vélida, no meu caso, para a UFU, para
alguém que venha passar por isso, ou passard, essa questdo da coordenag@o chamar, para
te ouvir, por que estd acontecendo, conversar com esse aluno, orientar, saber que
disciplinas vocé€ vai fazer primeiro, orientar qual é a sua carga, aquela cadeia, que
optativas vocé vai fazer, o que vocé pensa, conversar com aluno sobre o que ele pensa,
que dificuldades ele tem. (Maria 40 anos, solteira, Minas Gerais., curso da drea de
Ciéncias Humanas Artes, jubilada em 1998).

Senhor X mostra que as turmas também se dispersam, e esse € mais um problema

que os alunos repetentes enfrentam em suas interagdes e padrdes de comunicagao.

Eu era de uma turma que a gente fazia altas performances 14 na faculdade, altos
trabalhos e foi assim dispersando, um procurava uma matéria em um lugar, outro
procurava uma matéria em noutro, por que ndo tinha ali. Eu era do turno da noite; entdo,
para a gente fazer o resto das matérias que estavam no final, a gente tinha que procurar o
pessoal do turno da manha, do turno da tarde. O que acontece ja € uma dispersdo, porque
todo mundo trabalha de dia e tem que estudar a noite. Quando chega a noite, eles ndo
estdo 14, porque eles estdo fazendo uma matéria de dia, porque 14 de noite nio tem essa
matéria, os professores vio se esvaindo, vao indo embora. Inclusive eu, quando voltei
para tentar novamente fazer o curso, eu era aluno de colegas de sala. (Senhor X, 39 anos,
casado, Minas Gerais., curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes , jubilado em 2001).

Ninguém chegou até a mim e falou “vocé estd para ser jubilado”. Nao, eu que cheguei 14
no departamento de trancamento e me alertaram: — “Vocé vai ser jubilado,porque vocé
tinha que trancar isso e isso e voc€ ndo trancou na época”. Ninguém me informou nada e
nem me informou sobre o jubilamento 14, ninguém fala sobre nada disso, se vocé nao
correr atrds parece que a coisa ndo aparece. O manual do aluno sé é entregue quando
vocé passa no vestibular. Tem essas coisas no manual do aluno, tem? Por que eu nem
chegava a ver ele direito, aquele manual. (Senhor X, 39 anos, casado, Minas Gerais,
curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em 2001).

Portanto, ao ouvir esses sujeitos, confirmamos a necessidade de uma relacdo mais
proxima e participativa entre os agentes de ensino e da informacao trocada entre eles, e de se
poder cultivar entre essas pessoas a confianca em seu potencial, de se articularem juntos, e
informarem-se, até sobre um simples manual do aluno. Com trouxemos no inicio deste
capitulo, os problemas econdmicos, politicos e financeiros do pais refletem-se nas pequenas
acoes do cotidiano.

Poder terem legitimados os seus saberes, trard repercussdoes também em sua

comunicagdo, mas, enquanto isso nio acontece, os docentes, os técnicos e os gestores tém
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acoes nao articuladas uns com os outros, vivenciam problemas parecidos € ndo se engajam em
uma participacdo interdisciplinar maior na vida académica. Os problemas que enfrentam
relacionam-se também as pressdes em vdarios ambitos, em que o que predomina é a
produtividade, o desempenho ripido e a otimizagdo dos resultados.

Mas a Universidade € justamente o espaco para que comecem a Surgir novos
movimentos, novas formas de enfrentar os resquicios de um passado, ainda presente, de
contradi¢des sociais, a0 mesmo tempo, € espaco para acompanhar e participar ativamente das
transformagdes contemporineas, compartilhar os avangos e descobertas com a sociedade, em
geral, e com as comunidades locais, para organizar dispositivos humanizadores das praticas
cotidianas e nao ficar cristalizada e engessada em préticas individualistas.

Assim, os alunos, em uma sala de aula, ainda experienciam a concretude dos conflitos
sociais, da falta de verbas para a contratacdo de novos professores, do despreparo didatico de
alguns professores para com a metodologia das aulas, o que traz efeitos negativos em seu
aprendizado e na sua motivacao, traduzidos em baixos rendimentos.

O universo “de dentro” da Instituicdo de Ensino Superior, com as pressdes sofridas,
ainda trabalha com préticas estanques e saberes compartimentalizados em disciplinas,
enquanto ndo se organiza com todo o seu historico de anos de lutas e conquistas sociais e
aglutina forgas e didlogos entre todas as suas instancias e integrantes, conforme o proposto por
Touraine (1999). Portanto, reflete uma série de trocas simbdlicas, em que aqueles com
dificuldades financeiras, dificuldades com a realidade do curso, problemas na sua motivagao e
envolvimento, desistem por ndo conseguir um bom desempenho.

A condi¢do humana das pessoas diante das pressoes sociais, as quais sdo historicas e
guardam, em sua gé€nese, uma sociedade dividida em classes, com a classe dominante
instaurando a ordem dos saberes em uma Universidade, fez-nos ver a resisténcia de muitas,
mas com a sua tenacidade propria, porque, mesmo depois do jubilamento, reingressaram para
seu curso ou para outro, foram a luta para trabalhar.

As redes de comunicacdo que se estabeleceram contribuiram para o nivel de
motivacdo e de confianca para continuarem ou nao os estudos na época em que foram
jubilados.As trocas que estabeleceram com o0s colegas, os professores, a administracio
superior, transmitiram-lhes valores, experiéncias e sentidos ndo explicitados e ndo falados.

Essas mensagens “ocultas” fizeram parte de suas experiéncias. Para transcender essas marcas
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que ficaram ou ndo dos jubilamentos, eles encontraram recursos somente depois da situacdo
instaurada.

Essas experiéncias dos estudantes jubilados ddo-se em uma realidade complexa, a
qual torna os sentidos mediante os quais cada um tece as suas “relacdes com o saber”, uma
questdo entrelagada as mais diversificadas situagdes, estruturas e formas de organizacdo da

vida cultural, social, politica e econdmica da sociedade.

4.4.Complexificacao dos sentidos do saber

Em uma Instituicdo Universitdria, os processos que configuram a singularidade e
dinamicidade da “relacdo com o saber” sdo permeados de questdes relacionadas as normas, as
avaliacdes, a cultura pela qual cada um concebe a formagdo universitaria e o seu papel dentro
dela; as redes de comunicagdo que se imbricam com a estruturacdo do curriculo e as
avaliacdes, e todas as essas agdes configuram um conjunto dindmico de processos
pedagdgicos.

Esse conjunto de atravessamentos entre as vdrias instancias causa efeitos na forma
como o sujeito se percebe e como engendra suas “relagdes com o saber”, com a propria vida,
com a construcdo e transformag¢do de sua subjetividade e como elabora suas relagdes
intersubjetivas e se comunica dentro delas.

Pimenta (2002, p.42) expde conceitos que nos permitem compreender que o conceito
de competéncias, ao invés do de saber, pode estar mascarando uma mentalidade tecnicista.

Pimenta (2002,p.42) alerta ainda que a substitui¢do da nocdo de saberes pela de
competéncias deixa os profissionais vulnerdveis a avaliagdo e controle de suas habilidades
pelo posto de trabalho. Para a autora, a transformacdo dos saberes em saber-fazer € um
caminho para o tecnicismo, desvalorizando a andlise critica sobre as praticas, com maior
énfase no “ter”. O saber significa a forma especifica e singular de um sujeito ser e interpretar
o mundo, atribuir sentidos e significados; o saber € critico e criativo. Competéncia relaciona-
se com a forma de incorporar conhecimentos e exigéncias do mundo.

O saber € o que foi apreendido e carregado de sentidos pelo proprio sujeito, capaz de

mobiliza-lo para a agdo, resultante de suas relagdes e como as ressignifica e as interpreta em
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consonancia com a sua historia, a historicidade dos contextos em que vive, € com seu ser de
desejo. A nocdo de saber tem um sentido amplo, que engloba mais do que as competéncias
(os conhecimentos, as habilidades — aptiddes e as atitudes, isto €, aquilo que, muitas vezes, foi
chamado de saber, saber-fazer, saber-ser), porque estd em intima relacdo com o que se faz,
pensa e diz no cotidiano associado com a “andlise critica de como se faz” e aos aspectos
relacionais e constitucionais da formacao do sujeito.

O saber é complexo, enraizado em institui¢des e na sociedade, estd sempre ligado as
situagdes concretas da vida, ao trabalho, as dimensdes em que a pessoa atua e se relaciona
com a vida, portanto, em historias e na historicidade do contexto em que vive, como atribui
sentidos a essa histéria e como se deixa transformar por ela, e ndo é apenas de foro intimo. O
saber € histérico e dialético, é a performance como se faz, trabalha, sente e pensa, estd
incorporado a criacdo e a nog¢do de si, dos outros e da realidade, ele € um entrecruzamento das
experiéncias do sujeito com seus efeitos sobre ele e os efeitos do sujeito na transformacao da
realidade.

Gonzdlez Rey (2002) enfatiza ser necessario considerar a complexidade da
organizacdo simultanea e contraditéria dos espagos sociais e individuais em sua confiiguracao
histérica, para compreender seus efeitos na configuracdo da subjetividade. Demonstra ser
necessario valorizar os processos e formas de organizagdo, tanto do sujeito, quanto da
sociedade, que ndo t€m carater narrativo, e abordar criticamente as psicologias narrativas, que
tém reificado as préticas discursivas e a linguagem. A subjetividade € um conceito que abre
uma “zona de sentido” na constru¢do do pensamento psicoldgico, orientada para significar a
complexa organizacdo de sentidos e significacOes que caracterizam a psique humana
individual e os cendrios sociais nos quais o sujeito atua. (GONZALEZ REY, 2000, prefacio,
p-X).

Para analisar com se expressa essa complexidade de sentidos no cotidiano, Fonseca
(2003, p.90) contribui ao demonstrar as repercussdes da “histdria ensinada”, que tinha como
“fundamento tedrico a historiografia tradicional positivista, europocéntrica e linear”, na

concepcdo dos alunos sobre o seu papel social:

A principal caracteristica dessa histdria é a exclusdo; sujeitos, acdes e lutas sociais sdo
excluidos. A exclusio e a simplificagcdo do conhecimento histérico introjetam nos alunos
a seguinte idéia: voc€s ndo fazem histéria, nés ndo fazemos histéria. A histéria € feita
por e para alguns, que ndo somos nds, sao outros e sdo poucos. A principal conseqiiéncia
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desse ensino € formar nos alunos, ji nas séries iniciais, uma concepcao auto-excludente
da histéria (FONSECA, 2003, p.90-91).

Podemos transpor essa observacdo de Fonseca sobre os efeitos da “historia ensinada”
na concepg¢do dos alunos sobre “ser sujeito da historia”, as nossas experiéncias, ao realizar a
pesquisa com os estudantes em situacao de risco académico. Com relacdo aos processos de
jubilamento e reprovacdes repetitivas, percebemo, nas vozes dos estudantes, que, devagar,
com o efeito das avaliagdes dentro da Universidade e da sua “dificuldade de adaptacdao™ as
exigéncias curriculares, eles vao aprendendo que “o curso ndo € para eles”, “eles sdo
timidos”, “ndo sabem sobre a estrutura da Universidade”, “o universo da Instituicdo é muito
diferente do deles”, sdo problemdticos por gostarem mais da pritica e ja serem bons
profissionais ou por ja trabalharem”, ou seja , eles sofrem um processo de aculturacdo, de
desvalorizacdo dos seus percursos até a sala de aula, assim como do que realizam e
experienciam dentro e fora dela. Contraditoriamente, comega a instaura-se uma culpa por ser
trabalhador, pobre, ou, entdo, indbil para uma certa drea em cujo curso ingressou via

vestibular, ap6s anos de estudo.

Se a visdo “culposa do erro, na préitica escolar” (Luckesi, 1995: 48) continuar sendo
predominante, ndo haverd como encard-lo como fonte de conhecimento pedagdgico e a
avaliacdo prosseguird na sua trajetéria de instrumento de sele¢do, discriminacio,
meritocracia e exclusdo”. (...) A concepcio moralista do “erro” trai uma visdo de mundo
autoritdria, porque ela tem como pressuposto bdsico a apropriacdo e imposi¢do de
padrdes considerados como verdades absolutas, pré-construidos ou incorporados pelo
avaliador, aos quais serdo comparados os desempenhos dos alunos. A minima
discrepancia entre esses desempenhos e aqueles padrdes gera um verdadeiro arsenal de
punicdes, cujo efeito mais benéfico € o desgaste da vontade de aprender, da motivacao e,
no limite, o assassinato da auto-estima do avaliado. Nessa concepcao, os instrumentos de
avaliagdo se tornam “‘instrumentos inquisitérios”, que consideram as respostas € 0s
desempenhos como uma espécie de pagamento e as notas como “recibos” que, por sua
vez, na maioria das verificacdes, ndo correspondem “ao pagamento efetuado”. A
concepcao culposa da vida tem raizes mais profundas, como destacou Luckési, no
processo de evolugcdo da chamada “Civilizagdo Ocidental Cristd”, na qual o pecado € a
centralidade referencial dos comportamentos, que acaba por torna-los sadomasoquistas,
uma vez que nos punimos e ‘“castigamos os outros a partir da projecdo de nossos
sentimentos de culpa” (Luckesi, op. cit.: 53). Porém, mais do que a “ideologia do
pecado”, desenvolveu-se e tornou-se dominante nas formagdes sociais do Ocidente —
nas quais se insere a formacdo social brasileira — a ideologia burgués, consubstanciada
e instrumentalizada no/pelo Estado Burgués (ROMAO, 2003, p.93-94).

Percebemos esses efeitos ao constatar que, dentre os estudantes que nos
responderam aos questiondrios, 60,9% atribuiram as causas para suas reprovacgdes as suas

caracteristicas pessoais, 8,7% as suas proprias caracteristicas pessoais e também aos fatores
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externos relacionados ao curso, e 4,3% aos fatores externos, 26,1% nao nos forneceram dados
sobre essa questdo.Podemos notar que, embora percebessem problemas na institui¢do,

assumiram para si as responsabilidades pelo jubilamento.

Entdo eu sou assim, se aconteceu uma coisa errada ndo pode ficar errado, eu encaro
como um erro grande da minha parte o fato de eu ter jubilado, € um erro ndo devia ter
chegado a esse ponto, primeiro o gasto que eu gerei na instituicdo sem dar retorno, por
que tem um custo elevado me manter tomando pau aqui dentro, tem um custo. Segundo,
na condicdo de profissional, eu poderia fazer uma série de outras coisas ou ndo, poderia
ter formado no tempo certo, e estar trabalhando em lugares e empresas, nas quais o povo
estd hoje em dia, por falta de opcdo. (Augusto, 35 anos, casado, Sdo Paulo, curso da drea
de Ciéncias Exatas e Tecnologia , jubilado em 1999).

Eu acho que faltou mesmo um pouco daquela for¢ca de vontade da minha parte, com toda
a sinceridade; porque, com todos os problemas que eu citei, dava para ter concluido o
curso; mas parece que o meu desdnimo foi caindo a tal ponto que eu fui deixando, fui me
entregando e falei “deixa para 14”, eu ndo sei o que eu fago, eu jubilo. Eu até pensei, vou
para uma universidade particular, e faco somente as disciplinas que faltam, concluo o
curso e pego o diploma. Depois eu pensei que somente ter por ter um diploma, para
mim, ndo é interessante (Juliano, 32 anos, casado, Minas Gerais, curso da area de
Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em 2002).

Negligenciei o fato de ndo querer ver a realidade como ela estava sendo
colocada, de realmente ndo reconhecer o que estava acontecendo comigo, eu pensava o
semestre que vem resolve, o semestre que vem eu vou estudar mais, mas ndo estava
funcionando. E esse o significado da palavra negligéncia, nio em termos de
irresponsabilidade; mas em termos do que eu estava fazendo para resolver a situagao
(Cynthia, 30 anos, solteira, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncia Humanas e Artes,
jubilada em 2000).

A responsabilizacdo pelos jubilamentos da parte exclusivamente aluno ou s6 da
Instituicdo € reflexo da falta de uma visdo mais abrangente, pois, como defendemos ao longo
de nosso trabalho, o tema requer uma andlise mais complexa, devido as suas multiplas
determinacoes.

Em seu Estatuto, Decreto- lei n® 762, de 14 de agosto de 1969, Lei n6.532, de 24 de
maio de 1976., a Universidade Federal de Uberlandia defende, no art. 4°, Capitulo II,

referente aos seus principios :

I-gratuidade do ensino;

II - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas;

IIT - indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao;

IV - universalidade do conhecimento e fomento a interdisciplinaridade;

V -liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
o saber;

VI - garantia de padrdo de qualidade e eficiéncia;

VII - orientagdo humanistica e a preparagdo para o exercicio pleno da cidadania;
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VIII - democratiza¢do da educag¢do no que concerne a gestdo e a socializagdo de seus
beneficios;

IX - democracia e desenvolvimento cultural, artistico, cientifico, tecnolégico e sécio -
econdmico do Pais;

X - igualdade de condig¢des para o acesso e permanéncia na UFU;

XI - vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais; e

XII - defesa dos direitos humanos, paz e de preservacio do meio-ambiente.

Entretanto, essa mesma Universidade defende a vinculagao entre a educacao escolar,
o trabalho e as préticas sociais, além da igualdade de condi¢des para o acesso e a
permanéncia, e a orientacdo humanistica e a preparacdo para o exercicio pleno da cidadania.
Ao mesmo tempo, estrutura varios de seus curriculos, especialmente, os dos cursos que
melhores oportunidades de coloca¢do no mercado de trabalho oferecem, com carga horaria,
forma de avaliacOes, didética para a aprendizagem dos conteddos, inacessiveis a um estudante
trabalhador, que necessita conciliar trabalho e estudo.

Fonseca (2002) pode contribuir para compreendermos a légica implicita nessa
contradicdo ao afirmar que “a Universidade é organizada para poucos; aqueles que nao
precisam trabalhar para sobreviver enquanto estudam. Nao € espaco para operdrios,
trabalhadores. A 1d6gica excludente do sistema opera em todos os niveis e espacos”
(FONSECA, 2002, p.89).

Mesmo diante dessa 16gica excludente, ao serem questionados se reingressariam na
UFU, 78,9% dos estudantes afirmaram que sim, e 21,1% sinalizaram que ndo reingressariam.
Essa questdo faz-nos pensar quais efeitos surtiram os processos de jubilamento nas vidas
desses estudantes que foram jubilados.

Em relacio aos impactos desses processos em suas vidas, os sujeitos que

entrevistamos assim se expressaram:

Eu sou muito feliz no que eu fago, eu fago coisas que eu gosto; mas eu preciso
redescobrir o prazer da faculdade, do ser académico, eu tenho isso claro para mim hoje.
A minha grande dificuldade é que eu me perdi, enquanto aluno, em algum momento; e
eu preciso me ‘“reachar” enquanto isso, ¢ onde que eu acho que cabe a intervencgdo.
Entdo, quando eu perdi “essa coisa” de ser aluno e assistir a aula, eu acho que, nesse
momento, € que seria necessdrio uma intervengdo, a partir do momento que eu passei a
ter mau rendimento, passei a me perder, passei a ter faltas, perder um semestre, perder
dois semestres da mesma forma. Eu criei um certo bloqueio, uma certa dificuldade em
tentar ir assistir aula e fazer a prova, porque eu jubilei anteriormente (Augusto, 35 anos,
casado, Sao Paulo., curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia , jubilado em 1999).

Em 1998 eu fiquei doente quando trabalhei na ALGAR, tive que procurar o médico
como se fosse o comegco de um stress bem de leve. Depois, a parte emocional ficou
muito abalada, porque juntava a questdo do trabalho e a questdo da faculdade. Eu
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questionava: —“Se eu dou conta das outras matérias, por que eu nido dou conta das
matérias da drea financeira, o que estd acontecendo comigo? Eu ndo tenho capacidade
para isso?”. Eu ficava questionando o tempo todo e af a auto-estima vai 14 em baixo,
vocé fica triste, ndo que eu tive depressdo, eu nunca tive, mas vocé fica questionando:—
“Por que eu ndo dou conta? Por que os meus colegas ddo conta? Por que os meus
colegas se sobressaem?”. Eu tinha colegas que fechavam com a nota maxima na area
financeira. Eu ficava tipo assim: — “Eu sou burra, eu ndo sei, eu ndo dou conta de fazer,
eu ndo entendo o que o professor fala”. Entdo, eu ficava o tempo todo questionando e a
questdo do orgulho também, eu questionava mas ndo admitia, eu era orgulhosa. Eu
falei:— “Eu ndo vou fazer isso, mesmo que eu pague mais caro, que eu esteja dentro da
UNIT e o sacrificio seja maior, eu ndo quero ir para a UFU”. Eu penso em ir para a UFU
para o mestrado, para uma especializacdo sim, ai € uma possibilidade que eu considero;
mas, para a graduacdo, ndo. Eu fiquei assim, ndo sei se isso vocés consideram um
trauma, mas para a graduacdo eu ndo me inscreveria em mais nenhum vestibular e nem
transferéncia para a UFU, porque foi uma coisa que ficou muito marcada na minha vida.
Eu falei:— “Eu quero fazer alguma coisa, eu quero recuperar esse tempo que eu perdi e
tem que ser um curso rapido” (Cynthia, 30 anos, solteira, Minas Gerais, curso da drea de
Ciéncia Humanas e Artes, jubilada em 2000).

Bem, diante das pessoas, dos amigos, dos familiares, todo mundo me cobra o porqué de
nao ter concluido o curso:—“Como vocé entra numa faculdade federal, onde nio se
cobra nada, ndo é nada pago e voc€ ndo consegue se dedicar de forma exclusiva ou
concluir, nem que seja para pegar o diploma, vocé tem capacidade, por que vocé€ nao
concluiu o seu curso?”. A gente sente um pouco impotente diante da situacdo, acho que é
mais ou menos isso (Juliano, 32 anos, casado, Minas Gerais, curso da area de Ciéncias
Humanas e Artes, jubilado em 2002).

Eu nio acreditava que iria ser jubilada, mas quando aconteceu o jubilamento, que recebi

a carta de demissdo: — “Nao, vocé estd expulsa daqui, vocé ndo faz parte mais daqui”.
Entdo, foi um mundo que desabou, porque é uma condi¢do que vocé estd voltando,
retrocedendo sabe?: — “E agora, o que eu vou fazer? Quem sou eu?”. Sabe, essa coisa

ficou bastante dolorosa mesmo, a ponto de questionar sobre mim mesma, no sentido
cientifico, psicoldgico, eu fiquei desconfiada da minha prépria pessoa, que todos estdo
contra mim, serd que eu sou assim mesmo, sabe? (Maria, 40 anos, solteira, Minas
Gerais, curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes, jubilada em 1998).

Cynthia e Augusto reintegraram-se na vida académica; Juliano e Maria ndo. Juliano
estuda para passar em concurso e ser funciondrio efetivo na Fundacdo onde trabalha desde
que foi aluno da UFU, e Maria continua tentando outros vestibulares. Os efeitos em suas auto-
estimas sdo visiveis e, ainda assim, eles aproveitaram a situagdo do jubilamento para
verificarem em si mesmos € em suas vidas o que ndo estava bem, e seguiram adiante, mas
com a sensacdo de culpa e de que o jubilamento foi devido as suas inaptiddes, atitudes e
posturas, ou a sua condi¢do sécio-econdmica. Assim, apresentamos, a seguir, os impactos dos
jubilamentos nas vidas dos estudantes, nos ambitos familiares, profissionais, sociais e
afetivos.

Dentre os estudantes que responderam aos questiondrios, 47,8% acusaram impactos

negativos em sua propria vida pessoal e afetiva, devido ao processo de jubilamento, tais
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como: “Nadar, nadar e morrer na praia. Frustracdo, deixar de concretizar um sonho, uma
aspiracdo, uma paixao, € quem sabe, uma profissdo... ndo poder criar e comercializar” ;
“desisti de muitas coisas depois disso”; “as pessoas acreditavam que eu seria capaz,
acreditavam no meu sucesso”; “desisténcia ou adiamentos de vdrios planos, retracdo do
convivio afetivo”; “inseguranca, baixa auto-estima, perda de confianca na propria capacidade
intelectual”. Para 30,4%, ndo houve impactos na vida pessoal e afetiva, 17,4% ndao
responderam; e, para 4,3%, houve impactos com superacao positiva.

No que diz respeito aos impactos em sua vida profissional, causados pelo processos
de jubilamento, 47,8% indicaram prejuizos sociais — “amarrado na empresa’’; “tornei-me um
profissional polivalente”; “foi preciso mudar de profissdo”; fiquei estatica; pedi licenga e fui
morar uns tempos na Europa”; “ falta de confiabilidade no meu curriculo”; “ndo h4 mais
possibilidade e um emprego melhor”. 30,4% nao sofreram efeitos na vida profissional ; 17,4%
nao responderam; e 4,3% “precisaram sair do Pais”.

Na vida familiar, os processos de jubilamento provocaram em 43,5% cobrangas,
enquanto algumas familias mobilizaram o apoio para a volta aos estudos, em outras ja
incitaram a manifestacdo de indiferenca por familiares; e houve familias que se orgulham da
atividade atual; em 39,1% das outras familias, ndo se observou impacto algum dentre os vinte
e trés estudantes que foram jubilados, pesquisados por nds, que responderam aos
questiondrios, 8,7% nao responderam a essa questao ; 8.7% sentiram-se frustrados por terem
sido os tnicos em suas familias a ndo se formarem.

Em sua vida social, dentre os vinte e trés estudantes que responderam ao nosso
questiondrio, 26,1% ndo acusaram impactos, 13,0% indicaram empobrecimento nas relagdes
sociais, com afastamento de amigos; 17,4% manifestaram a vergonha de falar sobre o
processo de jubilamento, sentem-se injusticados, e as lembrancas os incomodam,
desencorajados com essa experiéncia; 4,3% voltaram ao curso preparatdrio para o vestibular
— 0 “cursinho; 4,3% incomodam-se com as cobrangas; 34,8% ndo responderam.

Ao serem questionados, se voltassem no tempo, o que fariam para evitar o
jubilamento, 43,5% referiram-se as atitudes relacionadas com a sua prépria responsabilidade
tais como: “aumentaria a dedica¢@o”; “teria concluido a minha monografia independente de
problemas pessoais”; “buscaria alternativas, pediria ajuda aos amigos, seria franca com meus

pais”. 17,4% alegaram que recorreriam as instancias do ensino ou do trabalho,como:



181

99,99

“desisténcia do curso”; “questionaria o curso”;’procuraria outro emprego que ndo fosse
noturmo”; “se eu fosse o chefe, despediria todas as pessoas que obstruissem o estudo das
outras”. 39,1% nao responderam.

Em contrapartida, de vinte respondentes “a questdao n° 02/ bloco-IV do questiondrio
(em anexo), dezessete (73,9%) manifestaram desejo em voltar a fazer um curso superior; as
razdes para tal relacionaram-se: as “exigéncias do mercado” (8,7%); a “necessidade de
maiores conhecimentos e cultura” (17,4%); ao “enriquecimento de curriculo” (21,7%); e,
26,1% a fim de “atingir objetivos pessoais (“‘completar o curso anterior , ~“porque gosta do
curso ; “redirecionamento profissional "; “'ndo desisto, quero mesmo fazer Contabeis”, “ ¢ o
meu maior sonho”). 13% alegaram ndo querer voltar a fazer um curso superior, e
responderam porque: “J4 o fiz. E fundamental para o mercado de trabalho” (4,3%); “porque
nao tem mercado de trabalho” (4,3%); “porque hoje trabalho com o que eu quero fazer. Nao
estou realizada financeiramente, mas € o que eu quero para o resto da minha vida” (4,3%).
13,0% ndo responderam a essa questao.

Esses resultados de suas respostas desvelam-nos pessoas envolvidas com o mundo
do trabalho, da profissdo e que buscam aperfeicoar-se e qualificar-Ose na condicdo de
profissionais formados pela Universidade, e o que se nota é que a maior parte € para atingir
objetivos relacionados a um compromisso e desejo com sua profissdo e ao aperfeicoamento
profissional; a 16gica do mercado s6 € fator determinante para 8,7%. A Universidade, ainda
que tenham sido jubilados, é para eles a referéncia em termos de conhecimentos, sede do
saber e de possibilidades de transformacgdes e novas perspectivas de vida.

Contraditoriamente, quando investigamos nas entrevistas o que significava o ensino
publico para eles, percebemos falta de consisténcia da no¢ao do que venha a ser Publico por
parte dos estudantes que atribuem seu significado a “gratuidade”, o que ja € uma distor¢do, e,

em nenhum dos seis alunos entrevistados, houve uma percep¢do politica ou do seu papel

como estudante, eles ndo expressaram, em nossa pesquisa, essa percepgao:

Se eu pagasse dificilmente eu ia jubilar. Por que eu ia trabalhar menos, eu ia trabalhar o
suficiente para pagar a universidade. Por que eu ia encarar a faculdade como um
trabalho, mas eu ndo tenho essa perspectiva dela hoje, € complicado; porque o fato dela
ser publica, e vocé ndo pagar, vocé acaba ndo se preocupando muito. Eu, pelo menos,
confesso que atuo assim; estou errado, mas faco assim. E uma coisa da gratuidade que eu
acabei pegando, e ndo me sentindo na obrigacdo de cumprir; de repente, se estivesse em
uma Universidade particular, poderia acontecer algo similar, mas, dificilmente. Eu
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concebo a Universidade como gratuita, no sentido que eu ndo pago mensalidade, s6 que
eu pago para funcionar, todo mundo paga para estar funcionando. Eu, aluno ndo pago as
disciplinas que eu estou fazendo, mas meu pai a vida inteira pagou impostos para eu
estar aqui. Na época, eu ndo tinha essa nog¢do; eu fui ter essa no¢do um pouco antes de
jubilar, quando realmente parei para fazer uma andlise por que estava jubilando, se eu
queria ir para uma particular ou se eu queria ficar na publica (Augusto, 35 anos, casado,
Sao Paulo., curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia , jubilado em 1999).

A pressdo dos alunos numa escola particular € maior do que fazem sobre a publica. Na
publica, o professor ndo tem problema nenhum, ele vai continuar ganhando do mesmo
jeito porque ele é efetivo, sem pressdo de ninguém em cima dele, e ndo existem
problemas de poder ir embora, dependendo da repeténcia que vai acontecer naquela
turma, naquela determinada matéria. Eu acho que ndo, eu percebo que quem estuda em
uma escola particular ou faculdade particular, tem um curso muito mais leve, o professor
ndo exige tanto quanto numa federal, ai eu acho que estd o problema da reprovacdo na
universidade federal” (Ana Luiza, 33 anos, Uberlandia,darea de ciéncias exatas e
tecnologia, oito anos e seis meses de UFU, jubilamento /2000).

Em Fragmentos Imagens Memodrias, sdo registrados o que pensam sobre a
Universidade Federal de Uberlandia alguns de seus dirigentes, que trabalham com uma

proposta democratica:

A Universidade Publica brasileira tem méritos e uma trajetéria fantastica, alavancando o

2

desenvolvimento Nacional. Ela é um fator de distribuicdo de justica social pelo
territério. (...) Porém, como uma Institui¢do complexa, heterogénea, ela também tem seu
lado paquidérmico e encontra dificuldades para dar respostas democrdticas as questdes.
E isso precisa ser modificado.” (ANDRADE, 2003, p.41).

Para Ciloni (2003,p.45-49), os atuais rumos da UFU sdo a redemocratizagdo, com
elei¢des e participacdo paritdria de seus integrantes, possibilitar também a maior aproximacao
da Universidade com a comunidade, o que torna possivel que estudantes das camadas menos
favorecidas da sociedade possam disputar , quase que em condi¢des de igualdade , as vagas
que a UFU oferece ( CILONI, 2003, p.45).

Segundo Almeida (2003, p.50-55), “as questdes nacionais passam pelas regionais.
Parece-me que essa dimensdo ainda estd pouco explorada. Nao conseguimos, por enquanto,
pensar, de maneira coletiva, como a Universidade pode estreitar os seus lacos com a

sociedade, a fim de que esta perceba a importancia da referida institui¢do em seu cotidiano”.

Em que pese as dificuldade pelas quais passamos e contra as quais lutamos, todos nds
sabemos que a Universidade Ptiblica distingue-se de muitas congéneres, particularmente,

N

aquelas da iniciativa privada, no que diz respeito 2 qualidade do ensino praticado. E
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6bvio que, dada a dificuldade or¢camentdria, estamos com caréncias em diversas dreas,
tais como: espago fisico, infra-estrutura, suporte didatico-pedagdgico para o nosso corpo
docente, mesmo assim, podemos nos orgulhar da qualidade do ensino que conseguimos
manter” ( ALMEIDA, 2003, p.54).

Para Charlot (2002, p.101-105), nao esta claro o que quer dizer o ensino publico no
Brasil,questiona se € devido a ser um ensino com objetivos universalistas, se é devido a sua
relacdo com a comunidade, e essa € uma questdo muito importante

Uma contribuicdo das que queremos dar € a investigacdo dos sentidos que os sujeitos
que pesquisamos atribuem aos jubilamentos e as reprovagdes repetitivas dentro da
Universidade Federal de Uberlandia.

Podemos observar alguns fendmenos sociais ocorrendo a0 mesmo tempo que OS
jubilamentos e que requerem maiores pesquisas, como a prioriza¢do pelo estudante de outras

atividades, em detrimento dos estudos.

Eu sou doente por trabalho, gosto de trabalhar e hoje encaro isso como problema, antes
ndo. Durante esse tempo que eu fiquei na faculdade, apds ter deixado o bar de meu pai,
eu lecionava, normalmente, no periodo da noite. Entdo, o hordrio do trabalho nio batia
com o de meu curso, que € integral. Na verdade, eu vinha para a faculdade, mas, nao
participava efetivamente da minha vida académica. Enquanto aluno, eu nio posso falar
que a culpa foi de ninguém; foi opcdo minha, eu tenho partido por ai, s6 que isso poderia
ter sido evitado (Augusto, 35 anos, casado, Sdo Paulo, curso da drea de Ciéncias Exatas
e Tecnologia , jubilado em 1999).

Na época, quando eu entrei na universidade, por ser solteiro, ndo ter compromisso ainda,
ndo era necessdrio a grande quantia de dinheiro para poder pagar a minha subsisténcia,
se eu tivesse feito a opcao de dedicar exclusivamente havia condi¢des sim. Foi um pouco
de morosidade da minha parte, eu ndo quis abrir mao do saldrio que eu ganhava na época
para apelar para sobreviver com um saldrio minimo, que na época era o que eu ganhava
onde eu trabalhava, na empresa que eu trabalhava eu tirava quatro a cinco saldrios
minimos e quando a gente esti com vinte um anos, a gente ndo tem essa consciéncia
formada, parece que por mais que vocé tenha uma maturidade, uma vivéncia, vocé€ nao
consegue ter essa visdao do que vem pela frente (Juliano, 32 anos, casado, Minas Gerais,
curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em 2002).

Eu priorizava mais o trabalho porque dai saia o meu sustento, e eu ainda era casado, na
época, tinha uma filha, entdo, o que valorizava mais era o trabalho. Faltou tempo de ir
mais a fundo. E esse tempo era empregado com meu trabalho na CTBC, companhia de
telefone, em uma drea totalmente diferente, ndo tinha nada a ver com a minha area de
formacao dentro da Universidade, isso que causou um desfalecimento da questdo de
continuar na faculdade, porque eu ji ndo mexia na drea (Senhor X, 39 anos, casado,
Minas Gerais, curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em 2001).

Com relag@o aos vinculos que estabeleceram com a UFU, 45,5% mudariam da UFU

para outra Universidade, e as razdes foram as seguintes:‘“Porque procuraria uma que tivesse a
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minha expectativa especifica, trompete”; “escolheria uma que oferecesse o que a UFU néo
pode dar, como por exemplo a USP; “eu mudei para a UFMG por questdes de trabalho” ; “em
busca de mais humanidade”; “atualmente, estudo na UFMG, por motivos de trabalho, a UFU
¢ uma Otima instituicdo”; “ para buscar conhecimentos novos”; “se oferecessem o mesmo ou
similar em termos de respeito referentes a materiais € a visdo para o mercado profissional”,
“porque a UFU nao é Universidade para pessoas que nao t€ém condi¢des de pagar”.

54,5% nao mudariam da UFU para outra Universidade, porque: “Nao tenho como

3

arcar com as despesas, ndo tem outra publica na cidade”; “ € uma boa Universidade e os
problemas que enfrento aqui seriam iguais em outra”; “ € uma Universidade onde em me senti
amparada, o campus, os professores, a biblioteca, ndo sentia falta de nada, nesse
sentido;”’credibilidade na formacao”.

Ao analisar esses dados, podemos tecer alguns comentdrios. Como constatamos na
pagina 139, com relagdo a situacdo da vida escolar atual, dos vinte e trés estudantes que
responderam ao nosso questiondrio e foram jubilados, no periodo que pesquisamos, 67,5%
retornaram 2 Instituicdo Universidade Federal de Uberlandia (UFU), a fim de completar a
gradua¢do nos mesmos cursos em que haviam se matriculado anteriormente, ou para outros.

Entrelacando esses dados com as respostas aos questiondrios referentes aos impactos
sofridos pelos alunos em decorréncia dos jubilamentos e as referentes as possibilidades de
mudarem ou nao da UFU, constatamos que, dentre os estudantes pesquisados, que
responderam ao questiondrio, mais de 50% estabeleceram com a Instituicio um bom vinculo,
haja vista que alguns dos que dela sedeslocaram, fizeram-no por mudanca de cidade, e ainda
afirmaram que retornariam a Instituicdo. Podemos defender o argumento de que os ex-
jubilados poderiam ter se beneficiado de uma reorientagdo ou de uma orientacdo dentro da
Universidade, em vez de passarem pelo processo de jubilamento, o que evitaria os desgastes
em suas vidas profissionais, em sua auto-estima e nos impactos que os jubilamentos também
causam as Coordenacdes de Curso.

Ao conversar com alguns dos Coordenadores de Curso, que nos concederam as
entrevistas, foi-nos possivel compartilhar as suas preocupacdes pertinentes as histérias de

alunos em situagdes de risco académico, e os impactos que ele consideram que tém para o

curso que nos descreveram, das quais selecionamos uma:
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N6s temos um aluno que comegou o curso no primeiro periodo, com um rendimento
razodvel nas disciplinas e depois teve um problema de saude, e apds essa primeira
dificuldade, mesmo recorrendo a médicos, nunca recuperou de verdade o rendimento
que, em principio, nés imaginamos que ele tenha tido a época do ensino médio. Esse
aluno agora ja deve ter, dentro da institui¢do, mais de quinze anos. Ele percorreu todas
as instancias e no entendimento até dele e de todos esses 6rgaos da UFU que estudaram
e acompanharam a sua histéria. Até aquele momento, internamente, o que poderia ser
feito, foi concedido a ele. Posteriormente, ele recorreu o orgdo que ele ainda tem direito
a recorrer), bom, ele recorreu no outro 6érgdo acima, externo a institui¢do , € ganhou o
caso dele. Ele ganhou o direito ainda a uma dilagdo de prazo que deveria, posteriormente
a esse tempo maximo, ser definido pela prépria instituicdo. Esse aluno ainda se encontra
na instituicdo, ele j4 deve ter mais de quinze anos aqui. O que marca no caso desse aluno
¢ a vontade que ele tem de integralizar o curso, mesmo com as dificuldades que a gente
observa nele, e ele reconhece que tem, de assimilar os conhecimentos. Ele vai as salas de
aula, tem as aulas normais com os professores, e posteriormente, ele recorre ao professor
para discutir aquelas questdes que sdo discutidas em sala de aula. Ele ndo consegue, a
cada semestre, ter aprovagdo em mais do que duas disciplinas, por semestre! Quando ele
comega com uma carga de trabalho um pouco mais elevada ele acaba tendo problema de
saude, d4 problema de pele, entdo, uma série de problemas fisicos relacionados com esse
esforco que ele tenta desenvolver para conseguir ter aprovacdes nas disciplinas e
aprender os contetidos. Seu caso marcou nosso curso de uma maneira geral. O que
marca,eu imagino, é que ele ndo terd condicdes de exercer a profissdo quando ele
concluir o curso. Entdo, é mais como se fosse a busca por um troféu, o objetivo de vida
maior dele € conseguir o curso, mesmo sendo consciente que, posteriormente, muito
provavelmente, ele ndo vai poder exercer a profissdo. Institucionalmente, eu vejo que é
um problema sério, porque uma vez que a institui¢do deu o diploma para a pessoa ela
ndo pode impedi-lo de usé-lo, de usufruir, desse direito que ele adquiriu ao colar grau
aqui. Ela estd autorizando a pessoa que cola grau para o exercicio da profissdo. Entdo,
quando eu imagino, que o colegiado ainda vai ter que se debrugar sobre essa questdo,
porque esse tempo maximo que vai ser concedido a ele (e ele estd cursando), mas a
instituicdo vai ter que falar para ele que existe um limite. Porque ai, uma vez colado
grau, ela ndo pode impedi-lo de exercer a profissdo. Mas é um problema sério ai. Eu
acho que o que vai ter que ocorrer € que a institui¢do vai ter que se manifestar e colocar
um limite ai, mesmo considerando a vontade da pessoa de integralizar e, a0 mesmo
tempo, a responsabilidade que ela tem com relacdo a sociedade quando ela autoriza
alguém a exercer a profissdo. Ela tem responsabilidades com relacdo ao que ela estd
concedendo aquela pessoa, o que ele vai fazer com esse diploma? E uma questdo
complexa. A institui¢do, no meu entendimento, deve se preocupar com essa questdo
tanto pelo lado da eficiéncia do curso, quanto também pela questdo humana, social, das
conseqiiéncias desse jubilamento. Com relag@o a eficiéncia, pelas nossas normas ainda
ndo existe um acompanhamento mais continuo dos alunos ao longo do curso. Identificar
esse problema antes que o aluno permaneca dentro da instituicdo, no caso, por nove
anos, ela teria que identificar que existem problemas através do acompanhamento do
processo ensino-aprendizagem, e se observar que aquele aluno ndo tem condicdo de
permanecer ou de continuar tocando o curso normalmente ela deveria mostrar tanto ao
aluno através de regras especificas.Porque o custo disso € alto para a instituicdo, € alto
para o aluno, € alto pra familia, ele é alto pra sociedade (coordenador de Curso da drea
de Ciéncias Exatas e Tecnologia. Entrevista /2003).

A experiéncia compartilhada com esse coordenador permit-nos compreender a
complexidade que envolve os jubilamentos e que, de fato, requerem comissoes

interdisciplinares para poder avaliar cada caso. Enfatizamos que, a0 mesmo tempo em que
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existem alunos que estdo no curso inadequado e, por esse motivo, acabam sendo jubilados. H4
também aqueles que, por serem trabalhadores e optarem por cursos que tém exigéncias
curriculares e metodoldgicas nao compativeis com a vincula¢do do estudante a um trabalho,
nao consegurem bom rendimento académico. Essa situacdo reflete contradicio com os
principios e objetivos que constam no Estatuto da Universidade. Em média, os estudantes
trabalhadores, que foram jubilados pesquisados, por nés, multiplicaram por trés o seu tempo
de conclusdo do curso académico. Esse aspecto envolve questdes complexas referentes as
concepcoes das finalidades e objetivos da educacdo superior, das légicas implicitas e
explicitas, em suas finalidades e objetivos, na educagdo nacional.

Com relacdo a finalidade tripartide da educacgdo brasileira, Aratjo faz a ressalva:

Entretanto, ndo se pode desconhecer a relacdo entre trabalho e educacdo escolar. Se
aquele define o préprio ser do homem, como assevera Marx, hd que se procurar, pela
educag@o, bem orientar para a significacdo do trabalho. Se se tem em vista o “pleno
desenvolvimento do educando”, e o ser do homem € essencialmente identificado com o
trabalho, trata-se de fazé-lo se reunir. Se se tem em vista “o preparo para o exercicio da
cidadania”, observe-se que a categoria trabalho, como retine os individuos humanos no
seu modo de ser, também guarda estreitas relacdes com eles. Dessa forma, ndo € possivel
compreender tais intencionalidades de um modo compartimentalizado e estanque. Sdo
fins que se entrecruzam, destinados a se construir no horizonte maior de nossa educagao
(ARAUJO, 2000, p.104).

Dos aspectos que constatamos que interferem na relagdo com o trabalho destacam-se
os que dizem respeito a avaliacdo, assim ao curriculo em sua perspectiva poliss€mica, os
quais perpassam e sdo perpassados por todos os ambitos educativos, e os critérios e valores
que os atravessam sdo, muitas vezes, contraditorios. Dos estudantes que pesquisamos,
percebemos ndo s6 que se desenvolveram em suas vidas e voltaram a Universidade ou
trabalham, ou seja, eles investem e tém condi¢des para tal, e a maior parte deles ndo excedeu
em muito 0s seus prazos, e, ndo foram investidos pela instituicdo em seus momentos de
dificuldades. Portanto, nossa pesquisa abre questdes, mas fechd-las indicando solucdes
precisas seria contraditorio a nossa propria nocdo de pesquisa, € porque as deixaremos em
aberto, nas vozes dos sujeitos ao expressarem o que consideravam que poderia ser feito.

Mas consideramos importante apontar que, ao ouvir os estudantes com base nas
perspectivas que nos propusemos, percebemos a intera¢do constante e complexa entre todos
os ambitos da educacdo. Assim, Gomes (2002) nos apresenta o que compreende das politicas

de avaliag¢do do ensino superior, as quais se interpenetram no cotidiano institucional.
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Gomes (2002), em seu artigo Politica de Avaliacdo Superior: Controle e
Massificagao, disponivel na World Wide Web, artigo que acessamos pela Internet, ao analisar
a politica de avaliagdo implantada pelo MEC a partir de 1995, que se materializou por
intermédio do Exame Nacional de Cursos (ENC) e da Avaliacdo das Condicdes de Oferta de

Cursos de Graduagdo, em seu resumo, afirma:

Argumenta-se que uma politica de avaliacdo ndo deve caracterizar-se apenas pela
contribuicdo que pode oferecer ao entendimento das caracteristicas especificas de
procedimentos avaliativos, mas deve, sobretudo, distinguir-se pela contribui¢do a
compreensdo critica dos impactos e usos da avaliacdo e dos seus resultados como
instrumento de exercicio (e disputa) do poder no campo educacional. Dessa forma, é
argumentado que uma politica de avaliacdo nunca é destituida de vinculos estratégicos
com a organiza¢do do sistema de ensino, com a sua dindmica funcional e, igualmente,
com os objetivos principais do projeto politico para a drea da educacdo que o grupo no
poder busca realizar. Este € o caso da atual politica de avaliacdo para o ensino superior
brasileiro, que, por um lado, desempenha papel central na 16gica organizativo-funcional
do atual sistema de educagdo superior e, por outro, tornou-se instrumento por exceléncia
da politica oficial para promover a massificacdo da educacdo superior via financiamento
privado e desenvolver um moderno mercado da educagdo superior no Brasil ( GOMES,
2002).

A 16gica de mercado requer que os educadores e os estudantes repensem 0s seus
papéis como sujeitos ativos da Historia. As Instituicdes Federais Publicas de Ensino Superior
participacdo tém participacdo na ANDIFES, na SESU, no CNE e, entdo, parece haver uma
dispersdo da comunicagdo dentro dos campi académicos. Nossa proposta em focar a
humanizag¢ao da formagao do corpo discente em suas relagdes implica também pensarmos em
todo o conjunto dos processos educativos.

Cada voz, de cada pessoa traz um aspecto importante da realidade e as intimeras
possibilidades de interpretacdo e transformacdo. Assim, iremos apresentar os sentidos
atribuidos aos jubilamentos pelos sujeitos, que compartilharam conosco, nas entrevistas orais,
o que significou a Universidade em suas vidas, antes, durante, depois do jubilamento, e

atualmente:

Antes, quando eu pensei em fazer faculdade, nem imaginava que tinha essa histéria de
jubilamento, eu achei que a gente entrava, formava e acabou, entdo eu nunca tive essa
preocupacdo com o jubilamento. Profissionalmente falando, o diploma é muito
importante, indiferentemente do que eu va fazer. Com diploma, se eu for preso, eu vou
ficar em cela especial, j4 € uma vantagem imensa, vocé€ tem que pensar por todos os
angulos possiveis € uma vantagem imensa. Agora, falando em termos profissionais, eu
sou hoje, profissionalmente falando, um profissional bem sucedido. (...) Primeiro, pelo

z

desafio que ficou aberto para trds, ¢ uma questdo de honra tirar esse diploma, e,
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provavelmente, eu nem vou trabalhar como engenheiro. Eu vou pendurd-lo em uma
parede, mas eu quero esse diploma da UFU, eu tenho capacidade para ele. Eu encaro
como uma derrota, o fato de ndo ter conseguido terminar. (Augusto, 35 anos, casado,
Sao Paulo, curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia , jubilado em 1999).

Antes, sonhos; durante foi a realidade que eu enfrentei, a questdo da prdtica e a teoria,
como elas funcionavam; depois da Universidade, é enfrentar mesmo a realidade e
assumir as conseqiiéncias dos erros que eu cometi durante; atualmente, o curso
universitirio para mim € realizacdo (Cynthia, 30 anos, solteira, Minas Gerais, curso da
drea de Ciéncia Humanas e Artes, jubilada em 2000).

Eu creio que mudou muito a minha vida. Na Universidade, eu adquiri muitas coisas que
me deram embasamento para a minha vida pessoal e grande parte do meu conhecimento.
Depois que eu entrei na universidade, € que passei a ter uma visdo mais critica e apurada
de como ¢ a situagdo em que vivemos, das questdes econdmicas, politicas e vai por ai. E,
creio eu, que toda a pessoa que ingressa em um curso superior adquire a dindmica de ler
muito, com isso vocé€ vai aumentando o seu conhecimento. Vai se tornando uma pessoa
com conhecimento superior acima de determinadas camadas da sociedade que nio tem
cultura a ndo ser em nivel de primeiro e segundo grau, eu acho que € por ai. Antes da
universidade: futuro. Durante a universidade: luta. Depois da universidade: decepg¢do.
Hoje: decepg¢do, porque parece que para a sociedade uma pessoa com diploma de nivel
superior, tem mais valor do que uma pessoa com mero diploma de segundo grau. Para
mim, com certeza tem que ter o valor agregado a esse diploma: o conhecimento.
(Juliano, 32 anos, casado, Minas Gerais, curso da area de Ciéncias Humanas e Artes,
jubilado em 2002).

Eram novas perspectivas, porque era muita pobreza, muita dificuldade mesmo. Era um
mundo diferente, conhecer cientistas. E um novo universo, nova perspectiva de vida e de
mudang¢as. Um novo mundo. Por isso, eu senti que eu deveria continuar. Eu acredito que
a Universidade, apesar de muitos fracassos, a universidade é um poder, é uma
instituicdo, faz alguma coisa que me dd um pouquinho de esperanca. Mas, a0 mesmo
tempo, eu ndo quero entrar num curso técnico, que o Estado oferece simplesmente como
paliativo, e é uma coisa que eu ndo me encaixo, pela minha idade e vou ter que investir.
Eu ndo quero ser um objeto de manipulacdo. Eu quero saber, conhecer, descobrir, fazer
algo sério. E na Universidade, existe essa oportunidade. Como eu vou descobrir num
curso técnico? (Maria, 40 anos, solteira, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncias

Humanas e Artes, jubilada em 1998).

Para o ingresso a palavra é contentamento. Durante eu senti um marasmo violento nas
pessoas. A palavra € marasmo, tipo assim “se voc€ quiser fazer o curso vocé faz mas se
vocé ndo quiser também vocé ndo faz”.E hoje tenho uma expectativa em poder fazer um
novo vestibular e completar o curso. O mercado nao precisa do diploma, mas a
administracdo do mercado exige um papel (Senhor X, 39 anos, casado, Minas Gerais.,
curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes , jubilado em 2001).

As vozes sdo plurais, diversos os olhares pelos quais cada um apreende e constroi
sua “relacdo com o saber”.

Castanho, M.E; Castanho, S.E.M. (1996, p.69-71) apresentam uma tdbua de
objetivos com intengdes emancipatorias, estabelecidos numa proposta elaborada em 1985 por

professores do College de France, entre eles, Pierre Bourdieu, por solicitagdo do presidente
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francés Francois Miterrand. O texto da proposta foi publicado na RBEP 67 (155),
jan./abr.1986,p.152-169, com o titulo “Proposicdes para o ensino do futuro”. O termo
pluralidade foi bastante usado para identificar os principios, trazendo a conotagdo do respeito
as realidades diversificadas dos alunos; postura critica a exploragdo econOmica, a
marginalizacdo social, a opressao politica, a manipulacdo cultural e a repressdo psicoldgica.

Em seu principio n° 4 A unidade no e pelo pluralismo, varios autores defendem que:

Para além do liberalismo e do estatismo, o sistema de ensino deveria ser um complexo
de institui¢des, de diversificada natureza juridica, sempre de cardter publico, buscando
um fim unitdrio de promogao cultural e competindo por esse fim. O problema do “ensino
particular” ndao é que ele deixe de ser estatal, mas que ele passe a ser mercantil. Todo
ensino deve ter cardter publico. A segregacdo escolar via pagamento do ensino deve ser
combatida. Mas nada impede que a sociedade civil, por seus 6rgdos (os sindicatos, por
exemplo), mantenha escolas, que estas se integrem ao sistema publico de ensino e,
portanto, ainda que plurais na forma, sejam unitdria na inten¢do educativa
(CASTANHO, M.E.; CASTANHO, S.EM., 1996, p.70) .

Nos demais principios contidos nessa tdbua de objetivos, defendem ainda a
humanizagdo nas relagdes dentro do sistema de ensino; o uso de técnicas modernas de
difusdo, um minimo de conhecimentos necessdrios em cada nivel, e a abertura da escola para
poder resistir a pressdao de poderes externos (especialmente econdmicos), mas deve abrir-se
para poder crescer e melhor compreender sua prépria autonomia. Um exemplo é a
participacdo nos conselhos escolares, de membros de associacdes extra-escolares, convénio
com instituicdes de difusdo cultural, e salientam a necessidade de valorizar e lutar pela
dignidade da remuneracdo do corpo docente e reforcar a sua competéncia por meio de
programas de capacitagao docente.

Descobrimos os estudante que foram jubilados como pessoas repletas de vitalidade e
vontade de vencer; auto-responsabilizando-se, em sua maioria, pelos processos de
jubilamento, mas com muita vontade de continuar e terminar a graduacdo. Nas vozes dos
gestores e dos coordenadores, também percebemos angustias e vontade de melhorar as
relacdes e a qualidade das avaliagdes, as relacdes interpessoais, e a Instituicdo, por seu lado o
enfrenta o desafio de ouvir essas vozes e, diante das pressdes do governo e dos organismos
internacionais, poder propor e criar novas formas de gestdao com a participacdo e as vozes de

todos os seus integrantes. Por isso, apés uma andlise complexa, procuramos apresentar o que
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(134

pensam sobre como as suas chances e a de outros poderdao vir a ser “’pluralizadas” ;
expusemos as suas vozes, para que possam ressoar e serem transformadas por outros que com

elas puderem interagir.

4.5. PLURALIZACAO DAS CHANCES

Demonstramos a complexidade que significa abordar a educacdo de pessoas com
realidades diferenciadas, mas que sdo munidas de potencial, objetivos, desejos, histérias de
vida muito sérias e humanas.Procuramos, ao tracar um pouco do atual panorama da educacao,
demonstrar como todos os sistemas estdo interligados entre si e o aluno jubilado, como os
trabalhadores da educagdo e gestores administrativos, a luz das proposi¢des das perspectivas
que abordamos, t€ém a sala de aula como organismo vivo para transformagdes sociais, as
formas como se comunicam e estruturam as relacdes entre si, consigo mesmos, com OS
alunos, e como todos participam e se véem como construtores ativos, participantes da histdria.

Rodrigues (2000) analisa a crise da Universidade e afirma:

a crise contemporanea € tedrica, politica e também ética, cujas evidéncias sdo expressas
na vida cotidiana. E uma crise da cultura e uma crise de valores. Isto em decorréncia de
que, uma vez rompidos os paradigmas unificadores e totalizantes, rompem-se também
com os referenciais de préticas coletivas. A Universidade estd imersa nesta crise e muito
se espera de sua capacidade. A sua fungdo social € um velho desafio politico colocado
pela histdria atual ao Universo da academia. (RODRIGUES, 2000, p.12).

Lopes (2002), em sua palestra “Curriculo Nacional — Implicacdes para a Formacao
Docente” no II Semindrio sobre Formagdo Docente e Préticas Pedagdgicas, na UFU, salienta
que a educacdo é uma atividade cultural mais ampla, mas acaba sendo reduzida pelas
propostas do curriculo por competéncias. Segundo a palestrante, podemos ‘“‘simplesmente
aceitar as diretrizes que estdo ai ou ocupar os espagos para reinterpretacdes, para criticas, para
ndo nos submeter ao curriculo por competéncias: Questionar se €, de fato, um conceito novo”.

Lopes (2002) refor¢ca a necessidade de maior politizagdo nos contextos educativos,
ndo € s6 fazer que € importante, também precisam ser questionadas, a consciéncia e a

construgdo social do povo, e isto ndo se faz de uma hora para outra. O trabalhador continua

alienado. A educacgdo passou a ter autonomia para formar o que o modelo produtivo estd
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exigindo. De acordo com Lopes (2002), a Universidade é um centro de resisténcia e tem mais
obrigacdes nesses processos de discussdo e resisténcia. E necessdrio pensar no papel dos
governantes e também pensar no nosso papel, no que estamos fazendo.

Em pluralizacio das chances, deixamos para que ressoem as suas vozes, dos sujeitos
que experienciaram e experienciam nos seu cotidiano os efeitos dos jubilamentos e das
reprovacdes repetitivas, para que possam ser consideradas as diferencas e os diversos
percursos de todos os integrantes, no campo da educagdo, mas que as chances possam ser
estruturadas ao ressoar das vozes de seus atores sociais como participantes da constru¢do da
sociedade, e para que a formacdo para a cidadania possa ser voltada para o dmbito da
sociedade civil, ndo se deixando prender apenas a acdo do Estado ou a relagdo com ele. Esse
deslocamento € positivo, pois “destina-se essa reviravolta a fortalecer a sociedade civil, em
vista de um Estado que tem se mostrado historicamente vinculado aos interesses das elites
econdmicas, em prejuizo da prépria cidadania” (ARAUJO, 2000, p.101).

A comunicagdo, os sentidos e significados atribuidos as rela¢des intersubjetivas e ao
curriculo educativo que formam mentalidades e valores humanos requerem a consideracdo da
pluralidade, para que cada um possa ser promovido em suas qualidades e potencialidades.

Como nos alertam Castanho, S.E.M. e Castanho, M.E. (1996,p.64), “convém
acentuar que as intenc¢Oes vinculam-se aos sistemas de valores e 4 ideologia predominante na
sociedade, mais diretamente aos grupos que assumem o planejamento € a condugdo da
escola, sendo, portanto sujeitas a tensoes e conflitos”.

As relacdes de poder mais amplas interferem, portanto, nos fatores dificultadores que
desencadeiam a configurac¢do das causas do jubilamento. Ao aluno que sofre esse processo e a
Instituicdo em que estuda sdo imputadas as responsabilidades pelo que acontece de forma
descontextualizada e sem compreender os midltiplos determinantes envolvidos. A
Universidade enfrenta processos de avaliagdo e também os exerce sobre o aluno. Oliveira
(1999), ao considerar os riscos da responsabilizacdo pelo fracasso escolar as diferencas

individuais, descontextualizando-as do contexto scio-econdmico politico-cultural, alerta que:

E fundamental termos clareza de que, as explica¢des do fracasso escolar pelas diferengas
individuais tem funcdo de justificar, racionalmente, as diferencas sociais, politicas e
culturais, sem jamais atribuir tais diferencas a divisdo da sociedade em classes. E
também fundamental desvelar que as explicagdbes com as quais temos
diagnosticado/justificado o fracasso escolar (muitas vezes fragmentadas e
descontextualizadas, mas também trabalhos sérios que tentam abarcar a complexidade
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do tema) ndo nos colocardo frente a solucdes instantaneas. Faz-se necessdria a
reconceituacdo do fracasso escolar dentro da perspectiva socio-politico-econdmica que
temos e de como nela se apresenta a escola e suas fungdes. Ao mesmo tempo,
precisamos agir dentro das possibilidades impostas pela prépria configuracdo da escola
nesse cendrio ou corremos o risco de nos conformarmos/acostumarmos com o fracasso
escolar e com discursos/a¢cdes indcuos para sua solugdo, tendo em vista a dificuldade em
implementéd-los (OLIVEIRA, 1999, p. 14).

Assim, precisamos examinar o que esses processos de jubilamento expressam em
termos dos fluxos da vida dentro e fora da Universidade. A educacdo permanece submetida ao
mercado produtivo; os curriculos, em sua maioria, t€m se estruturado para controlar os
trabalhos de professores e alunos em termos das notas, avaliacdes, desempenhos e resultados,
que salientam aspectos técnicos e instrumentais, tanto na formacdo de professores, como
também nas habilidades exigidas dos alunos.

Como nos ensinou o mestre da relag@o dialégica — Paulo Freire:

O trabalhador social que opta pela mudanca ndo teme a liberdade, ndo prescreve, nido
manipula, ndo foge da comunicagdo, pelo contrdrio, a procura e a vive. Todo seu
esfor¢o, de cardter humanista, centraliza-se no sentido de desmistifica¢do do mundo, da
desmistificacdo da realidade. V& nos homens com quem trabalha — jamais sobre quem
ou contra quem — pessoas € nfo coisas, sujeitos e ndao objetos. E se na estrutura social
concreta, objetiva, os homens sdo considerados simples objetos, sua opg¢do inicial o
impele para a tentativa de superacdo da estrutura, para que possa também operar-se a
superacdo do estado de objeto em que estdo, para se tornarem sujeitos. (PAULO
FREIRE, 1981, p.51).

Dizer que os homens sd3o pessoa e, como pessoas, sdo livres, e nada fazer para que esta
afirmacdo se objetive, é uma farsa. (...) Ndo se pode pensar em objetividade sem
subjetividade. Nao hd uma sem a outra, que ndo podem ser dicotomizadas. A
objetividade dicotomizada da subjetividade, a negacdo desta na andlise da realidade ou
na acdo sobre ela, ¢ objetivismo. Da mesma forma, a negacio da objetividade, na andlise
como na ac¢ao, conduzindo ao subjetivismo que se alonga em posi¢des solipsistas, nega a
acdo mesma, por negar a realidade objetiva, desde que esta passa a ser criacdo da
consciéncia. Nem objetivismo, nem subjetivismo ou psicologismo, mas subjetividade e
objetividade em permanente dialeticidade. Confundir subjetividade com subjetivismo,
com psicologismo e negar-lhe a importancia que tem no processo de transformagdo do
mundo, da histéria, é cair num simplismo ingénuo. E” admitir o impossivel: um mundo
sem homens, tal qual a outra ingenuidade, a do subjetivismo, que implica em homens
sem mundo. Ndo hd um sem os outros, mas ambos me permanente integracdo (PAULO
FREIRE, 1979, p.39).

Pensar no que estamos fazendo significa nos pensar em relacio com os outros e 0s
efeitos de nossas agcdes sobre as pessoas, 0s ambientes € 0 que expressam em termos éticos e
politicos, de justica social e de solidariedade, e do desenvolvimento que promovemos ou

nd0.0s sentidos que os sujeitos atribuem ao que fazem é de natureza complexa, com multiplas
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determinagdes. Entdo, iremos terminar com as vozes do s sujeitos indicando o que gostariam
que fosse feito, o que encararam como problemas e como no indicam as suas solucoes.

Pelos nossos levantamentos, 50% dos vinte e trés estudantes respondentes aos
questiondrios propuseram que a UFU incrementasse maior acompanhamento das
coordenagdes de curso e dos colegiados de curso aos percursos académicos dos estudantes;
16,7% indicaram necessidade de mudancas na grade curricular; os demais 22,2% colocaram
em si mesmos a necessidade de mudangas; para 5,6%, a UFU € 6tima e ndo precisa mudar; e
5,6% n@o responderam.

Os sujeitos entrevistados expressaram em suas vozes, 0 que consideram ser possivel
a Universidade Federal de Uberlandia fazer para desenvolver estratégias a fim de trabalhar

com as reprovacoes repetitivas e as situagdes de baixo rendimento académico:

O aluno quando ele ingressa ao curso hoje em dia ele recebe uma conta de correio
eletrdnico e através dessa conta de correio eletronico ele é cadastrado na coordenacio e
ele entra, cai numa lista da coordenacdo que todos os comunicados da coordenacdo sdo
jogados por essa lista e automaticamente sdo distribuidos para esses alunos. Entdo,
muitas vezes, hoje em dia, a gente envia mensagens na lista e uma hora depois a gente
estd recebendo as respostas. Quer dizer, ¢ um instrumento bastante eficiente de se fazer
atualmente esse contato; e o contato com nosso aluno € facilitado, mesmo ele estando no
mercado de trabalho, muitas vezes hoje as empresas estdo conectadas na internet e eles
tem acesso a essas contas do correio, e isso a gente tem feito com freqiiéncia e eles
acabam respondendo. Agora a decisdo de dar uma atencdo ao curso ou ndo, isso €
bastante particular, geralmente eles t€ém (...), na maioria das vezes, eles respondem e
fazem esse retorno para evitar esses fatores complicados de abandono, de jubilamento
(Coordenacdo de Curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia/ UFU, entrevista
27/11/2003).

O colegiado tem procurado hoje trabalhar um método pedagdgico que seja talvez mais
adequado, preparar ele desde o comego do ano no curso aqui, nés temos disciplina
especifica hoje chamada introdu¢do ao nosso curso de Ciéncias Exatas e Tecnologia,
que procura dar uma visdo do que € o curso, daquela expectativa para quebrar um pouco
aquela tensdo inicial do aluno a expectativa inicial. Durante essa disciplina voc€ aparece
com professor, vocé aparece com CREA, tem até andlise com psic6logo para ver qual
orientacdo, se 0 aluno esta seguindo o mesmo caminho o que eu posso fazer para tomar
uma decisdo inicial no curso, porque o que eu tenho notado € que, as vezes, o aluno leva
dois a trés anos para ver que ndo estd se adaptando bem, que ndo ¢é aquilo que ele quer.
Mas, como ele estd no meio do curso e ji cursou trés anos, vem a pressdo da familia, a
pressdo de si mesmo — “acho que agora eu tenho que terminar”—, ai entra em um
processo de desgaste, de desanimo do aluno que reflete, entdo, no rendimento do aluno.
Talvez seja uma linha que tenha hoje a seguir é mostrar mais perspectivas mais futuras
do curso, que existe um acoplamento entre os conceito vistos nos primeiros dois anos e
os que vao ser aplicados depois, para levantar para manter o animo o interesse do aluno
no curso, evitar esse processo de repeticdo de disciplina, de desanimo e de abandono
(Coordenacdo de Curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia/ UFU, entrevista
20/11/2003).
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Uma proposta que os veteranos, por exemplo, acompanhassem:’ADOTE UM
CALOURO por um semestre. Entélo, todas as dividas que vocé tiver me procure, eu sou
seu mestre. Eu que vou te levar pros lugares, eu que vou...”. Entendeu? Porque isso é
interessante. Eu falo muito para os nossos funciondrios, que recebem os meninos para
fazerem matricula, falo: “— Gente, essa meninada sai de um colégio onde eles
conhecem o porteiro, o doceiro, o quitandeiro, eles conhecem todo mundo. Eles chegam
aqui e vocés com essa cara feia recebendo esses meninos, pelo amor de deus, hoje eles
estdo entrando com quinze, dezesseis anos. Vocé€s t€ém que ter um sorriso, explicar duas,
trés vezes porque sendo eles vao escrever errado mesmo. Eles estdo emocionados de ter
passado na UFU. Quer dizer, isso € meu papel de mie? Nao €, ndo. Eu estou vendo
como administradora. Esse menino precisa ser bem recebido. Ser explicado. Ou seja,
devem ter pessoas como eu que ndo l€éem o guia. Agora, se voc€ imaginar que ele fala
assim: “— Nao, eu errei porque eu ndo sabia”, ai também a gente vai correr um certo
risco, quer dizer, se vocé tem a normatizacio, se vocé publicizou, vocé entregou na mao
dele e ele ndo teve a curiosidade de absolutamente olhar nada que era do seu proprio
interesse, eu acho que isso é uma cultura errada. E eu fago parte dessa cultura errada.
Entdo, eu comecei por mim pra vocé entender que existe uma cultura no brasileiro que
ele ndo conhece seus préprios direitos. Porque no guia académico tem os direitos e os
deveres desse aluno, mas 14 tem os direitos dele também; como € que ele pode recorrer,
0 prazo que ele tem pra recorrer de nota, de tudo. Ele pode recorrer de um monte de
coisas. A maioria dos alunos ndo o fazem, por qué? Porque desconhecem os direitos que
eles ttm. Que estdo escritos nesse mesmo livrinho, onde tem os direitos e tem os
deveres. Correto? Entdo, eu acho que isso, culturalmente, estd dado no pais. Sdo poucas
as pessoas que reclamam. E uma cultura dada no Brasil, de vocé ndo reclamar, de vocé
ndo conhecer os seus direitos (Gestora de Area Académica relacionada ao Ensino,
entrevista 15/maio/2003).

O nosso papel é tentar modificar essa cultura via discussdes e semindrios. Estamos
criando agora um nicleo de formacdo de professores, que a prépria assessora da
Diretoria de Ensino estd tentando organizar para aqueles que batem no peito e dizem:
“— Sou médico, ndo sou professor.” “— Sou engenheiro, ndo sou professor.” “— Eu
ndo sou licenciado, nunca fui. Entdo ndo tenho obrigagdo de ter metodologia.”
Entendeu? Mas tem, vocé estd no ensino superior, voc€ € um professor. Antes de
qualquer coisa, antes do seu doutor, vem: Professor. No middo nds ndo damos conta
desse menino. Nds ndo sabemos cadé esse menino. Porque se a gente for fazer isso nds
estamos fazendo um servigo que néo € o nosso. N6s vamos estar fazendo um servico que
¢ da coordenagdo, que é do professor. Eu acho que isso existe. Nao estou falando...
Assim como eu te falei que tem professor que ndo é preparado pra ser coordenador, pra
ser nada, na realidade ele ¢ um professor. Ele estd preocupado com a area dele, com a
drea do conhecimento, mas ele ndo sabe nem o curriculo dele, que curriculo que é
aquele, o que que significa aquilo. Ele nunca parou pra pensar isso. Vocé percebe? Mas
vocé tem também professores que assumem e através dessa ficha 14 individual eles
sabem que vocé vai mal e ele te chama. Entdo, essas coisas é que estdo escondidas. No
mitdo nds ndo damos conta desse menino. N6s ndo sabemos cadé esse menino. Porque
se a gente for fazer isso nds estamos fazendo um servigo que ndo € o nosso. Nés vamos
estar fazendo um servico que € da coordenacdo, que € do professor. Eu acho que isso
existe. Nao estou falando... Assim como eu te falei que tem professor que ndo é
preparado pra ser coordenador, pra ser nada, na realidade ele ¢ um professor. Ele estd
preocupado com a drea dele, com a drea do conhecimento, mas ele ndo sabe nem o
curriculo dele, que curriculo que é aquele, o que que significa aquilo. Ele nunca parou
pra pensar isso. Vocé percebe? Mas vocé tem também professores que assumem e
através dessa ficha 14 individual eles sabem que vocé vai mal e ele te chama. Entdo,
essas coisas é que estdo escondidas. NOs estamos caminhando pra tentar mudar uma
cultura. Porque eu acho que isso é fundamental: vocé mudar a cultura de pensar. Por
exemplo, a avaliacdo, que tem tudo a ver com esse menino que estd sendo atropelado no
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meio do caminho, a avaliacdo € fundamental. O que é um processo. A avaliagdo ndo estd
separada (Gestora de Area Académica relacionada ao Ensino, entrevista 15/maio/2003).

Eu acho que poderia ter no curso, e a gente tem dificuldade, mas ampliar o leque de
possibilidades profissionais dentro do curso, eu acho que deveria pensar nisso, aqui nés
temos o curso de bacharelado em artes pldsticas, nés temos a licenciatura. Como
bacharel vocé vai ser profissional de nossa drea de Ciéncias Humanas e Artes, muitos
fazem bacharelado e terdo que enfrentar um mercado que eles ndo irdo dar conta. Entdo,
nés da Universidade terfamos que abrir, futuramente (hoje, a Universidade ndo tem
condicdes) varios outros cursos, para que o aluno quando vé que ndo tem esse potencial
para uma drea tdo especifica a realidade da licenciatura em seu curso, ele possa se
encaixar além da licenciatura (Coordenador de Curso da Area de Ciéncias Humanas e

Artes/UFU, entrevista 10/11/2003).

Entdo, eu me refiro a isso porque algumas questdes vao ser modificadas, por exemplo,
essa questdo de dilagdo de prazo, tem que ter uma época certa para pedir; agora, o
votando isso, ja entra em funcionamento nesse ano a questdo de pedir, por exemplo, o
trancamento: tem que ser um motivo que justifique realmente esse trancamento. Com
essas novas mudancas, 0 CONGRAD vai exigir um pouco mais, vai fazer com que nosso
aluno pense:— “Olha, serd que eu preciso trancar tudo mesmo ou eu tenho condigdes de
estar freqiientando as aulas por que em um outros momentos eu possa vir a precisar por
motivos muito mais sério”, porque hoje se nota muito na maioria dos nossos alunos uma
falta de compromisso com o curso — “posso trancar vou trancar’— independente de
qualquer motivo, ndo gostou do professor: vem a primeira semana “ndo gostei daquele
professor”, ou, entdo, o aluno diz que “aquele professor d4 muitas provas, provas dificeis
eu vou esperar o préximo semestre para ver se eu consigo fazer com outro professor”.
Porque ele pode, ele olha no guia académico, o qual diz que ele pode fazer o
trancamento, e assim ele faz. Entdo, a gente espera muito dessas novas medidas
propostas por essa comissdo que serdo votadas no CONGRAD; porque acredito que seja
um investimento no sentido do aluno ficar mais comprometido com o curso. Mas eu
gostaria de salientar que a partir de 99 nds temos sim muitos alunos que conseguiram se
formar nos quatro anos e, principalmente, a partir de 2000, nés temos muitos alunos que
estdo integralizando os créditos em quatro anos. Entdo, o que tem acontecido é que esse
jubilamento, principalmente a partir de 2000, tem diminuido significativamente, porque
houve um esforco de tentar cada vez mais oferecer disciplinas por parte do colegiado do
curso (Coordenador de Curso da Area de Ciéncias Humanas e Artes/UFU, entrevista
16/02/2004).

Mas com isso o que eu quero dizer é que foi fundamental para esse curso a diminui¢ao
do ingresso do nimero de alunos para que pudéssemos oferecer a oportunidade ao
direito que ele tem de integralizar o seu curso no periodo minimo e evitar o jubilamento.
Agora, eu coloco, ainda enquanto um problema, ji que vocé estd pesquisando, é que,
contraditoriamente, estamos vivendo uma fase em que o ministro anterior, esse atual, ou
seja, vamos falar de toda a politica da educacgdo, seja ela nacional, seja ela, inclusive,
localizada enquanto Universidade Federal de Uberlandia, exige aumento de vagas para
todos os cursos; e, nesse momento, para nés, € tdo dificil que a nossa luta, a luta do
colegiado de curso, € para a diminuicao da entrada. Porque ndo conseguimos arrumar a
nossa casa até hoje, se estamos conseguindo, entre aspas esse conseguir, se estamos
oferecendo todas as disciplinas necessdrias, mas eu tenho cinco turmas em descoberto,
eu precisaria ai de um minimo de mais dois professores e ndo tenho, de que forma eu
vou conseguir arrumar a casa? Se se fala em aumento do nimero de ingressantes, essas
conquistas que aconteceram a partir de 99, elas v@o ser anuladas com esse aumento de
ingressantes no curso. Agora, levasse a isso e eu confesso que enquanto presidente do
colegiado de curso eu estou muito otimista devido a um trabalho feito ai, coordenado
pelo professor XXX enquanto presidente de uma comissdo, em que algumas questdes
que dizem respeito a direitos e deveres do aluno foram reformuladas estdo ainda
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enquanto sugestdes, mas que serdo votadas no ainda esse ano. Porque uma das questdes
que favorecia também, pode parecer estranho, mas favorecia o jubilamento, € o seguinte,
¢ essa possibilidade, sem nenhuma justificativa aparentemente justa, de oferecer ao
aluno trancamento de disciplinas, ndo s6 parcial como total por dois semestres.Entdo, ele
olha no guia, ele vé que ele tem direito, ele coloca uma justificativa mais ou menos
assim — “problemas particulares” — e af ele pode trancar por um semestre € por um
outro semestre. Entdo, muitos de nossos alunos usaram essa norma, ficaram um ano em
trancamento, ou seja, por dois semestres consecutivos ou ndo, o que levou a ter que
exigir dele um tempo maior para integralizar o crédito. Com isso, muitas vezes, ele
trancava quando ele ndo precisava, e, depois esse tempo era contado (Coordenador de
Curso da Area de Ciéncias Humanas e Artes/UFU, entrevista 16/02/2004).

Identificada a causa, ai a gente tracar que rumos, inclusive, que sdo vidveis para a
universidade tomar, recuperagdo paralela, aula de refor¢o, remodelamento no
cronograma, que eu acho que é mais complicado porque af seria para todo mundo, nao
s6 para eles, oportunidades de mudanca, entdo, se a causa for relacionada a problemas
académicos, a oportunidade seria aula de refor¢o; problemas de aprendizado relacionado
a absorcdo de conteddo — aula de refor¢o; problema de desorienta¢do vocacional, inato, a
solugdo seria outro vetor — reorientagdo do curso (reorienta¢do do curso pode ficar com
um duplo sentido), possibilidade dele prestar outro curso tendo uma posicdo
privilegiada, ou diferenciada. Ele como ja aluno, prestou vestibular, teria como
oportunidade pleitear ndo qualquer vaga, para ndo dar privilégio, mas uma das vagas da
transferéncia ou mesmo uma das vagas do vestibular num aspecto diferenciado, af ja é
um segundo momento, mas acho que num primeiro vale a pesquisa. Qual que € a
principal causa? Af que a gente vai pensar em como trabalhar a curativa da causa (Gestor
de Area Académica relacionada ao Ensino/UFU, entrevista 14/05/2003).

Nos terfamos que ter ao invés de uma regra unica: vocé€ pode ficar aqui por nove anos e
depois pode recorrer e ter direito a mais cinqiienta por cento, treze anos e meio dentro da
instituicdo e, a partir desse momento, que eu vou falar pra ele que ele ndo vai ter o
diploma, que ele ndo deu conta, que ndo tem condicdes de ser profissional dessa drea. Eu
acho que nés deveriamos identificar isso bem antes, e passar para o aluno: — “Olha, ou
vocé muda o seu direcionamento”. E uma das coisas que nés deveriamos pensar e fazer é
estudar as nossas normas internas de acompanhamento, de jubilamento, € uma das coisas
que nods querfamos fazer, deveriamos, acho que, institucionalmente, nés podemos,
precisamos fazer. (Coordenador de Curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia,
Entrevista 27/05/2003).

Nossa formagdo € mais técnica, dirigida para a profissio de Exatas e passamos a
condi¢@o de professores sem ter a devida preparacdo. Muitas vezes, embora um amigo
meu diria que tem uma preparagcdo mais especifica para a docéncia, a nossa é muito mais
para pesquisador, para o profissional de engenharia do que propriamente para carreira de
docente. Mas, eu acredito, que se a gente, se for criado um ambiente favordvel com
possibilidades de treinamentos ou via palestras ou cursos especificos, eu imagino, que
boa parte, um nimero considerdvel de docentes teriam interesse em fazer. Até para
conhecer os instrumentos, porque nds ndo conhecemos vdrios dos instrumentos que
podem ser utilizados na docéncia, de sistema de avaliacdo, de metodologias de ensino.
Nos desconhecemos boa parte desses instrumentos, se nds tivéssemos conhecimento
deles certamente a pratica, o uso deles seria mais comum nos cursos. N@s, inclusive,
fizemos solicitacdes junto com a diretoria de ensino que se promovesse atividades dessa
natureza aqui dentro da nossa faculdade. Nés jd tivemos algumas pessoas que vieram
fazer palestras, sobre estes temas, mas acreditamos que isso deva ser intensificado, que a
precisamos ter mais oportunidades conhecimento desses instrumentos didaticos e
metodolégicos. Isso ai, certamente, ajudaria Acho que tem meios, por exemplo,
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melhorarmos nossos processos de acesso ao vestibular, nés podemos valorizar, colocar
pesos maiores em disciplinas que sdo mais importantes para o desenvolvimento dos
conteidos daquela profissdo, a exemplo de matemadtica, de fisica. (Coordenador de
Curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia, entrevista/2003).

Um dos instrumentos que eu acho que poderia ser utilizado pra ajudar a resolver os
problemas relacionados com reprovag@o seria um processo de avaliagdo de disciplinas
feito ao final do semestre, nés ja utilizamos um questiondrio que € dividido em trés
partes, uma relativa aos conteidos da disciplina onde se questiona se aqueles contetidos
14, é, se o professor ao apresentar inicialmente o plano de curso se ele passou por todos
aqueles pontos que estavam previstos no plano de curso, se em cada um dos contetdos
existia uma ligacdo entre a teoria e a parte profissional ou aplicacdo prética desses
conteidos. Entdo existe inicialmente um questionamento sobre a disciplina
especificamente, o segundo conjunto de questdes relativa ao docente, com relacdo a
didatica, dificuldade do professor de passar aqueles contetidos, se o professor tem
facilidade, tem dificuldade de passar aqueles contetidos, mesmo de comportamento do
professor com relacdo a, se ele ¢é pontual com relacdo as atividades dele, que eu acho
que também € uma experiéncia, uma parte da formacdo que nés devemos fornecer aos
nossos aluno, que € da responsabilidade, do compromisso, se ndés ndo agirmos dessa
forma ndés ndo estamos educando o0s nossos alunos para que posteriormente se
comportem dessa forma, entdo existem questdes relativas ao professor e existem
questdes relativas ao préprio aluno, a dedicagdo do aluno aquela disciplina, se ele
estudou o tempo que ele considera que seria suficiente para ter um bom aproveitamento
naquela disciplina, se ele se dedicou ou se ele por um motivo qualquer nio se dedicou a
disciplina, entdo essa avaliagcdo disciplinas é, que posteriormente seria analisada pelo
colegiado pode permitir um diagnéstico do que estd ocorrendo com aquela disciplina ou
com aqueles contetdos, inicialmente nds implementamos esse processo de avaliacdo de
disciplinas, €, levando a sala de aula ao final do semestre, dentro de cada aula nés
pediamos que fosse feita a avaliagdo dos conteudos daquela disciplina, entdo nds
terfamos que ir até a sala de aula em cada uma das disciplinas correspondentes a cada
um dos periodos do curso (Coordenador de Curso da drea de Ciéncias Exatas e
Tecnologia, entrevista/2003).

Ah!;sim. Eu acho que ao curso, primeiramente, € analisar, é o que a gente faz quando
estd desenvolvendo o projeto pedagdgico. Analisa se a estrutura do curso estd adequada,
se permite que o aluno flua normalmente no curso, acho que, € uma coisa que a gente
pode, que a gente deve pensar, que o curso deve pensar, se a estrutura que ele oferece,
por exemplo, se o processo de avaliagdo que nds usamos aqui estdo adequados, o
ndmero de disciplinas que aluno cursa por semestre estd adequado. Entéo, nés temos que
primeiro questionar a estrutura do nosso curso que oferecemos, se ela estd adequada ou
ndo: nds estamos motivando os alunos suficientemente para que eles tenham interesse
em desenvolver aqueles conteiddos? Entdo, eu acho, que a parte organizacional do curso
também ela deve ser pensada. E a outra questdo é aquele outro lado que eu disse que
seria o acompanhamento mesmo, através da emissao de relatérios que verificasse se tem
grupos de alunos que a situagdo comeca a ficar complicada e conversar com esses
alunos, tentar identificar o que estd acontecendo para ver se conseguimos resolver esses
problemas (Coordenador de Curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia,
entrevista/2003).

(...)S6 que eu acho que ao invés de vocé pegar esse aluno antes, ao invés de eliminar ele
vocé poderia procurar alternativas, encontrar um professor tutor, a coordenacao buscar
conversar, colocar alguém para acompanhar. Porque, de repente, o que falta em algumas
matérias € animo para o aluno assistir uma aula, falta gosto pelo ensino, o aluno perde
um pouco o gosto pela engenharia; chega a um ponto do curso, que o aluno se desgasta e
aquilo ja ndo lhe provoca tanto interesse, passa do momento do seu interesse. (Augusto,
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35 anos, casado, Sao Paulo., curso da drea de Ciéncias Exatas e Tecnologia , jubilado em
1999).

Eu penso que os coordenadores de cada curso deveriam ter um cuidado mais especifico
com alunos que eles sabem que ja estdo entrando no processo de jubilamento. Pegar a
grade desse aluno dar uma olhada,e falar: “— Esse aluno estd com dificuldade, repetiu
uma matéria repetiu duas, na época podia repetir até trés vezes a mesma disciplinam
repetiu trés, o que estd acontecendo?”’,— Ela teria que se posicionar assim: repetiu mais
de duas vezes, o que estd errado com esse aluno, tem alguma coisa. Primeiro investigar a
pessoa, a sua parte emocional, se estd com problema na familia, problema de satde,
aconteceu alguma coisa, emprego, investigar o que estd acontecendo com o aluno e
depois ir para a parte formal que € a parte do curriculo, ele tem dificuldade em outras
matérias, o que esta acontecendo é s nessa drea, que o coordenador chegar mesmo
chamar o aluno e falar eu estou percebendo isso, vocé esta tendo dificuldade? Esta
acontecendo alguma coisa? O que a gente pode fazer para melhorar? Entdo, o
coordenador também poderia ser uma pessoa mais presente, ndo € sé aquela pessoa que
analisa a sua grade hordria, monta a sua grade hordria, vai 14 na sala de aula, administra
o curso; a parte formal burocrética, mas para ele também estar mais presente na vida dos
alunos. Eu sei que isso é uma coisa mais complicada, é dentro de uma universidade, é
terceiro grau, a gente tem um coordenador como se fosse o nosso chefe de curso, mas ele
tem muitos outros chefes acima dele, entdo eu sei que é uma coisa mais complicada, mas
¢ um posicionamento, uma postura que deveria ser mudada (Cynthia, 30 anos, solteira,
Minas Gerais, curso da drea de Ciéncia Humanas e Artes, jubilada em 2000).

Eles devem fazer esse estudo curricular da dificuldade do aluno no colegiado, mas a
minha sugestdo é que eles facam isso antes da situacdo se tornar tdo critica, por que se
falar com o aluno antes, porque isso faz também o aluno cair na realidade e falar:—
“Tem alguma coisa errado, que eu vou resolver”. Ndo foi o coordenador, ndo foi o
professor, isso aconteceu com o estudante universitario, entdo se o estudante ndo decide
ndo é o coordenador e nem o professor que vai decidir por ele, por isso que eu falo que é
uma realidade dura por que € voc€ sozinho, se vocé€ ndo se decidir se vocé ndo deixar o
orgulho de lado e se vocé€ ndo posicionar dentro do curso que vocé estd estudando vocé
ndo termina (Cynthia, 30 anos, solteira, Minas Gerais, curso da 4drea de Ci€éncia Humanas
e Artes, jubilada em 2000).

Providéncia, no caso era chegar nesses professores e conversar, para que eles
melhorassem, tentassem melhorar ou tentassem ver o que estava acontecendo para que
grande parte dos alunos nio estivessem captando o que eles estavam transmitindo, se era
aquilo 14 que realmente estava pecando ou se eram os alunos que ndo estavam
entendendo; e tentar um didlogo entre ambas as partes, s6 que ao meu ver e ao grande
ver da turma, ndo tinha esse dialogo, os coordenadores, me parece, que chegavam nesses
profissionais e nada era resolvido, ndo se tomava nenhum posicionamento (Juliano, 32
anos, casado, Minas Gerais, curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em
2002).

Nesse sentido, de acordo com a metodologia da epistemologia qualitativa, fomos
adentrar o contexto universitario da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) em suas
discussdes e experiéncias, e foi-nos possivel ouvir coordenadores, alunos e técnicos
administrativos em um semindrio que abordou o tema sobre a avaliagdo, o qual estd

diretamente relacionado com nossa investigacdo sobre os jubilamentos e as reprovagdes
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repetitivas. Solicitamos a Diretoria de Ensino/ UFU, uma sintese dos pontos principais
abordados pelos participantes do “IIl Semindrio de Qualidade Académica — Avaliacdo
Emancipatéria na Universidade. Por que nao?” (UFU, 28 e 29 de maio de 2003) realizado
pela Diretoria de Ensino (DIREN) e pela Pré-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD), e

encontramos as seguintes propostas:

— A necessidade de maior participa¢do dos colegiados na realidade dos seus
respectivos cursos;

— Avaliagdo processual;

— Avaliagdes dos docentes aos alunos;

— Obrigatoriedade de assembléias nos cursos;

— Criacdo de um nucleo pedagdgico nos cursos;

— Reunides periédicas da coordenacdo com professores e alunos representantes
de cada periodo;

— Estabelecer uma politica de avaliacdo e de educacgdo continuada;

— Melhor atuagdo dos representantes estudantis;

— Sistema de avaliagdo coerente com a disciplina e o professor;

— Boa relagdo professor-aluno;

— Criagdo de uma politica institucional de avaliacdo docente;

— Oferecimento de cursos de formacao pedagdgica aos docentes;

— Instrumentacgdo de ac¢des para acompanhamento de Plano de Ensino;

— Atender as normas académicas em vigor.

Essas propostas, feitas pelos integrantes do III Semindrio de Qualidade Académica
(UFU/ 2003), referente a avaliacdo emancipatdria, revelam semelhancas com as proposi¢coes
feitas pelos sujeitos que pesquisamos. Tal semelhanca nos fez pensar nas proposicoes das
perspectivas sob as quais analisamos essas situacdes, que nos desvelaram a contribui¢do para
todo o conjunto dos processos educativos ao poderem ser trabalhados a luz das perspectivas
emancipatdria, democratizante, sécio-historica-politica e da sociologia do sujeito, além de

considerar os alertas que a sociologia da reprodu¢@o nos apontou, o que foi refor¢cado, a nosso
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ver, pelas estratégias apontadas por esses sujeitos para trabalhara os processos que
configurem risco académico.

Consideramos pertinente apontar, ainda, o que os alunos que vivenciaram esses
processos de jubilamento e de risco académico, gostariam de dizer a quem os estivesse

experienciando:

Primeiro, que a pessoa realmente questionasse se aquele curso em que ela estd passando
pelo processo de jubilamento € o que ela quer, e se posicionar se € iSso que quer, eu
quero terminar esse curso, como se diz, do jeito que der para terminar eu termino ou é
um risco muito grande que vocé corre. Muitas pessoas conversaram comigo e depois
falaram assim: — “Vocé foi muito corajosa, vocé largou todo”. Eu fiquei oito anos na
UFU, o meu curso era de cinco, eu fiquei oito anos. Houve um periodo que eu tranquei,
Entdo, na realidade, eu fiquei cinco, d4 mais dd oito anos e meio, eu demorei muito para
acordar, eu acordei muito tarde. Entdlo, a pessoa que estd passando por esse processo, ela
precisa se decidir logo, porque ai ela pode tomar uma outra decisdo para um outro curso
ou fazer uma outra coisa, fazer um curso técnico, fazer um curso profissionalizante ou
procurar estar se realizando em outra drea que ndo seja através de uma vida académica,
de uma vida universitdria, por que isso depois vai trazer frustra¢do a longo prazo: vocé
insiste, insiste e ndo € aquilo que vocé quer (Cynthia, 30 anos, solteira, Minas Gerais,
curso da drea de Ciéncia Humanas e Artes, jubilada em 2000).

Para lutar o0 méximo para poder concluir o curso universitario que estd fazendo, tentar de
todos os meios; recorrer se ji esta em vias de tramitacdo o processo de jubilamento,
tentar recorrer as Ultimas instancias: se dedique, se esforce, tente pegar esse diploma por
mais que vocé€ ndo va fazer o uso do mesmo ou néio v4 trabalhar na respectiva area, mas
pegue o diploma. Mais para frente, vocé vai ver se aquilo ali vai te servir ou se vocé vai
querer procurar outro curso superior para tentar complementar. Vocé€ pode nao trabalhar
na mesma drea que vocé formou; mas, com certeza, qualquer curso superior te dd uma
bagagem profissional e pessoal muito grande, muito significativa, por mais que vocé nao
consiga desempenhar naquela respectiva drea (Juliano, 32 anos, casado, Minas Gerais,
curso da drea de Ciéncias Humanas e Artes, jubilado em 2002).

Para que esse aluno procurasse professores e a coordenagdo do curso. Agora, se nio
adiantasse, para evitar o processo maximo, aquela correcio maxima, o pecado que a
pessoa tem que pagar, ou seja, passar pelo jubilamento. Acredito que é uma coisa muito
terrivel, € uma coisa muito assim castradora, terrivel mesmo. Muito dificil, entdo, seria
melhor que ela saisse. Isso ja aconteceu, antes de acontecer o jubilamento, mas é claro
que tem outras alternativas. Se a pessoa quer mesmo, tem o objetivo, quer terminar o
curso, terminar a graduacdo, é preciso lutar, lutar por todos os afincos, com todos os
meios de que dispde, ir atrds de alcancgar este objetivo, atrds dos seus direitos. E o que eu
encaro hoje, nesse momento, que a Universidade deveria fazer para o seu aluno, € uma
comunidade, é uma institui¢do, e eu acredito que tem que zelar também pela honra dos
alunos. As vezes, o aluno est4 ali para jubilar, e ndo, a gente tem que segurar, nio é bem
isso. Eu ndo concordo com essa politica do “cada um que se vire, cada um para si, que se
vire”’; deixavam o aluno muito a solta (Maria, 40 anos, solteira, Minas Gerais, curso da
area de Ciéncias Humanas e Artes, jubilada em 1998).

Em nossa pesquisa interessamo-nos, também, pelo efeito provocado nos alunos

pesquisados ao participarem da entrevista e dos questiondrios. Alguns deles, em seus
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questiondrios e entrevistas, revelaram ter sido importante saber que este tema relativo aos
jubilamentos esteja sendo investigado, e nos expressaram efeitos da sua participagdo em nossa

pesquisa:

Provavelmente eu estaria até terminando um mestrado com a idade que eu tenho hoje, e
por que eu ndo fiz isso? Porque eu ndo fui madura e eu ndo me posicionei. Depois que
veio essa maturidade. Agora que eu estou reconhecendo isso publicamente, através dessa
pesquisa; mas, para eu reconhecer isso, pessoalmente, ndo foi ficil. Entdo, maturidade é
uma coisa que conta bastante (Cynthia, 30 anos, solteira, Minas Gerais, curso da 4rea de
Ciéncia Humanas e Artes, jubilada em 2000).

Foi mais por inducdo da minha mae. Eu cheguei, ela avisou que tinha uma
correspondéncia, e quando eu li que era pesquisa para tese, pensei que isso nio resolve
nada, mas ela falou: — “Responde porque mudancas acontecem, sé que tem mudangas
que demoram um século ou mais, responde que ainda irdo acontecer as mudancas”,
entdo fui responder. Vendo por esse lado, até que eu concordei mesmo, porque
realmente tem coisas que sdo muito demoradas (Ana Luiza, 33 anos, Uberlandia.,area de
ciéncias exatas e tecnologia, oito anos e seis meses de UFU, jubilamento /2000).

Eu acho que eu decidi, como eu disse, eu ndo queria, depois eu resolvi para ajudar as
pessoas, mas ndo pensava que fosse me ajudar também. E estd sendo bom para mim,
falar, conhecer vocés... Como falei, eu ndo tinha palavras para desenrolar isso daqui,
aquela coisa bem complicada, complicadissima, no meu caso, e sofredora.(...) Ndo sei se
eu tinha medo de falar também, e vocés me deram essa liberdade de estar falando. Isso é
muito gratificante. (Maria, 40 anos, solteira, Minas Gerais curso da drea de Ciéncias
Humanas e Artes, jubilada em 1998).

Assim, percebemos que os sujeitos pesquisados transitaram dentro da Institui¢do
Universitdria com sede de transformacdes para dentro dela, e quando lhes foi dada a
oportunidade de se expressarem e participarem dando sugestOes, eles se envolveram,
colaboraram significativamente e reconheceram o seu proprio valor em relacdo a propria vida
e a vida da Instituigdo.

Ainda que, como Ana Luiza, alguns dos pesquisados soubessem que as
transformagdes ndo seriam para o seu tempo presente, deixaram que a esperanga
preponderasse e participaram do debate no semindrio de qualidade académica e da pesquisa
que realizamos. Assim, nesse ato de participar, algo bom se processou dentro deles mesmos,
seja pela oportunidade de poder estar falando, como Maria nos expressou, ou, entdo, de
conseguir reconhecer em si proprio alguns pontos falhos e retomar a prépria experiéncia como
fator de crescimento, ou, ainda, de acreditar que sua participagdo pode vir a ser uma
importante contribui¢ao futura.

Ao ouvir os professores, coordenadores de curso e os alunos propondo estratégias de
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mudancas relativas aos processos de jubilamentos e as reprovagdes repetitivas e as condig¢des
que ainda impedem que a avaliagdo seja emancipatdria, detectamos semelhancas em suas
experiéncias cotidianas dentro da Instituicdo Universitiria em suas angustias e nas suas
proposicoes.

Percebemos que os sujeitos, ao serem reconhecidos e ouvidos podem e precisam se
expressar e participar nas ricas e frutiferas contribuicdes que podem dar. Inclusive, suas
proposicdes, se devidamente trabalhadas, de forma coletiva e interdisciplinar, em uma
construgcdo transdisciplinar, em que haja, ndo disputas, mas sim uma constru¢io com oS
saberes de cada um transitando pelo do outro, podem contribuir para que, juntos, possam
construir novas politicas humanizadas, democriticas e institucionalizadas, ao serem
conhecidas por todos os outros cursos as estratégias que cada curso cria.

Desse modo, podemos afirmar que os encontros fecundos de transformagdes
verdadeiras precisam ser permeados pelo didlogo, com a participagdao efetiva dos mais
diferentes segmentos que sofrem e investigam “os mecanismos de dentro” que operam dentro
da Instituicdo Universitaria, os efeitos dos seus processos educativos. Para tal, é necessario
considerar que a educacdo superior, em muitas das condi¢cdes que determinardo o contexto de
seus processos avaliativos, sofre pressoes externas a sua realidade.

Nesse sentido, consideramos esclarecedor rememorar Paulo Freire (2002, p.57-95),
ao nos demonstrar que as sociedades podem sofrer uma transformacdo econdmica de duas
maneiras, que dependem do pdlo de decisdo da prépria transformagao. Por um lado, efetuam-
se mudancgas para as quais o pdlo da decisdo situa-se fora da sociedade; por outro lado,
mudangas cujo pdlo de decisdo encontra-se no interior da sociedade. Na primeira hipétese, a
sociedade é simplesmente objeto de outra ou de outros. E, na linguagem hegeliana, um “ser-
para-o-outro”. Ja na segunda hipétese, a sociedade atua como sujeito, como ‘“‘ser-para-si”. Este
conceito de desenvolvimento estd ligado ao processo de libertacio das sociedades
dependentes, a acdo modernizante caracteriza a situa¢do concreta de dependéncia. Impossivel
compreender o fendmeno do subdesenvolvimento sem ter uma percepc¢ao critica da categoria
da dependéncia. E para superar a relacdo de dependéncia o didlogo € um importante
instrumento.

O autor, nessa obra, defende que o amor é, a0 mesmo tempo, o fundamento do

didlogo, € o proprio didlogo. Este deve necessariamente unir sujeitos responsdveis e nao pode
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existir numa relacdo de dominacdo. Porque o amor é um ato de valor, ndo de medo, ele é
compromisso para com os homens. O didlogo nao pode existir sem humildade.
Como nosso capitulo trata de didlogos em constru¢do, mencionaremos algumas

anotacdes do que Paulo Freire (1979, p.57-95) nos ensinou sobre o didlogo:

O didlogo exige igualmente uma fé intensa no homem, fé em seu poder de fazer e
refazer, de criar e recriar, fé em sua vocacao de ser mais humano; o que nao € privilégio
de uma elite, mas o direito que nasce com todos os homens. O didlogo nio pode existir
sem esperanca. O desespero é uma forma de siléncio, uma maneira de ndo reconhecer o
mundo e fugir dele. A desumanizag@o que resulta de uma ordem injusta ndo é causa, de
desesperanca, mas de esperanga, e conduz a procurar sem cessar a humanizac¢do que a
injustica nega aos homens. A esperanca ndo consiste em cruzar os bragos e esperar. Se
os que dialogam ndo esperam nada de seus esforgos, seu encontro é vazio, estéril,
burocratico, cansativo. O verdadeiro didlogo ndo pode existir se os que dialogam nio se
comprometem com o pensamento critico; pensamento que percebe a realidade como um
processo de evolucdo, de transformacgdo, e ndo como uma entidade estdtica; ndo se
separa da a¢do, se submerge, sem cessar, na temporalidade, sem medo dos riscos. Nao hi
dicotomia entre didlogo e acdo revoluciondria. A convic¢do dos oprimidos de que devem
lutar por sua libertacao ndo € um presente dos lideres revoluciondrios, mas o resultado de
sua propria conscientiza¢do. A luta comeca quando os homens reconhecem que foram
destruidos. Propaganda, dirigismo, manipulagcdo — ndo podem ser instrumentos de re-
humanizag@o. O tnico instrumento valido € uma pedagogia humanizante na qual os
lideres revoluciondrios estabelecem uma relagdo de didlogo com os oprimidos. Dentro
de uma pedagogia humanizante, o método deixa de ser um instrumento com o qual os
professores — podem manipular os alunos, por julgarem que sdo a consciéncia dos
mesmos. Método € a forma externa da consciéncia que se manifesta por atos, que
adquire a propriedade fundamental da consciéncia: sua intencionalidade. Os lideres
revoluciondrios devem praticar uma educacdo co-intencional. Professores e alunos
tendem, os dois, para a realidade como sujeitos, e isto ndo s para “desveld-la”, mas para
recriar este conhecimento. A presenca dos oprimidos na luta pela libertagdo serd o que
deve ser: ndao uma pseudoparticipacdo, mas sim uma a¢do comprometida.

(PAULO FREIRE, 1979, p. 57-95)

Assim, construimos este trabalho, para que as vozes dos sujeitos pesquisados por nés
possam construir didlogos plurais e ressoar em uma transformacao cultural, humanizadora,
socio-politico-econdmica e democratizante.

Esperamos poder contribuir para que professores, coordenadores de cursos e
gestores administrativos da drea do ensino, possam interagir com €ssas vozes € com a nossa
pesquisa, para que os seus didlogos com essas fontes possam se dar nos movimentos de uma
constru¢do em espiral. Esperamos que possam propiciar encontros, criticas, alternativas,

solugdes, questdes, criacdes construtivas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante dessa misteriosa esfinge que é a realidade
contemporanea, o0 homem se v€, mais uma vez, jogado na
contingéncia de decifra-la ou ser por ela devorado.

(Pedro Goergen, 2001: 89)

Ao iniciar nossa pesquisa sobre os processos de reprovacdes repetitivas e
jubilamentos, inicialmente, acreditivamos que as reprovacgdes repetitivas levavam aos
jubilamentos. Também tinhamos, como hipdtese, que provocavam nas pessoas que oS
vivenciavam um desmoronar em suas identidades, e que eram gerados por causas como
transtornos de sauide, ndo identificacdo por parte das coordenacdes de curso dos alunos com
risco académico a tempo deles se recuperarem; dificuldades financeiras; dificuldades
académicas.

Durante o trabalho, fomos adentrar a realidade da Universidade Federal de
Uberlandia, das atuais politicas que a influenciam, e conhecemos a sua histéria desde a sua
origem e a sua historia atual.

Os estudantes pesquisados matricularam-se na UFU a partir da década de 1990, e
seus processos de jubilamento ocorreram até o ano de 2001. Dos cento e trinta e quatro
histéricos — académicos que analisamos, vinte e trés nos enviaram respostas aos questionarios.
Realizamos entrevistas orais com sete coordenadores dos cursos que mais apresentaram
alunos jubilados nesse periodo, além de entrevistar trés gestores de &rea académica
relacionadas ao ensino e pesquisar em documentos oficiais e em outros relacionados.

Em nosso referencial tedrico-metodologico, buscamos abordagens que nos
permitiram aprofundar o nosso compromisso, na pesquisa, com maior humanizagdo para todo
o conjunto dos processos educativos.

Os autores nos quais nos ancoramos guardam, em comum, O respeito ao sujeito em
sua singularidade e a formagdo das subjetividades, além de destacarem o cardter de
especificidade da vida de cada um como possibilidade, nas pesquisas qualitativas, para

compreender e descortinar aspectos mais amplos dos fendmenos coletivos. Defendem, ainda,
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o valor da postura aberta de didlogo entre os sujeitos, com abertura para o novo e para efetivar
experiéncias verdadeiras. Valorizam tanto a historicidade dos processos em que as
concepcoes particulares de cada singularidade s@o construidas e transformadas, quanto o valor
das trocas sociais nas prdticas cotidianas para a constru¢do de uma praxis verdadeiramente
critica, fecunda e transformadora.

Trabalhamos dentro dos referenciais das perspectivas emancipatéria, sécio-
histérica-politica, democratizante e da “da relagdo com o saber”, associados aos discursos dos
sujeitos, os quais nos auxiliaram a identificar as categorias; entretanto, ndo partimos para o
campo da pesquisa com conceitos ou hipdteses a priori a frente das falas que ouvimos, pois as
vivemos como experiéncia de encontro e didlogo, e fomos levadas a descobrir as hipdteses no
percurso de cada investigacao.

Entramos em relacdo com as diferentes formas de pensar e conceber a educacdo do
ensino superior por parte de seus agentes educativos. Ouvimos de alunos histérias muito
diversas, que indicavam haver uma intencionalidade e um objetivo maiores da Institui¢do e
deles mesmos nos processos que constituiram os jubilamentos.

Todos se mostravam seres em relacdo, mas tais relacoes guardavam uma
complexidade e uma pluralidade de sentidos que nem imaginivamos encontrar, porque
permeadas de uma histéria, de muitas culturas entrelacadas. Assim, os questiondrios e as
entrevistas desvendaram aspectos em que esses agentes se entrecruzam e que Sao
pressionados, conjuntamente por for¢as econdmicas e politicas, além de um enfrentamento
solitdrio, em uma tnica apreensdo da realidade. Dessa forma, nossas hipéteses se abriram e
foram se transmutando em verdadeira espiral.

Em nossas andlises, todos mostraram, em seus discursos, uma realidade multipla,
indissociada de determinantes sociais, culturais e politicos. Ao mesmo tempo, cada um nos
descortinou uma experiéncia muito singular, complexa diante dos jubilamentos em uma
Universidade publica. Constatamos que, dentre os alunos jubilados, a maioria teve
reprovacdes repetitivas, seus familiares ndo ingressaram no ensino superior. Grande parte dos
alunos enfrentavam dificuldades financeiras e precisavam trabalhar, e estudavam em cursos
que ndo sdo integrais, o que configura que a formacao universitdria em cursos cujo mercado é
mais valorizado, ainda se restringe a poucos, ainda € excludente.

Mas, a0 mesmo tempo em que a universidade representa abertura de possibilidades,
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um conhecimento mais aprofundado da realidade , também representa para eles uma realidade
dificil, em que as mensagens transmitidas ndo s@o claras, pois, ao mesmos tempo em que seu
regimento assegura acompanhamento aos alunos com dificuldades académicas e estimula a
igualdade de condicdes e de acesso, com articulagdo com o mercado de trabalho, em suas
praticas, existem muitas ambigiiidades e contradi¢des na efetivacdo dos mecanismos internos
que poderiam vir a garantir estes principios.

Ao interagir com os sujeitos pesquisados e os que foram surgindo, nas palestras, na
Internet e em Semindrios, confrontamo-nos com uma realidade mutante, que fascina, mas
requer também um rigor de andlise, em conjunto com profissionais das mais diversas areas
que compdem uma Universidade e com aqueles que também trabalham junto ao
GovernoCentral.

Assim, um dos aspectos complexos que se nos apresentou foram as dificuldades
encontradas pelos estudantes que precisam trabalhar para custear os seus estudos em conciliar
suas atividades nos seus empregos com os hordrios, atividades e interagdo com os colegas,
professores, coordenadores de curso e gestores administrativos na Universidade.

Aratjo (2000) defende que hda uma mensagem ambigua entre as intencionalidades e
objetivos da educag@o superior e as suas praticas avaliativas e as comunicagdes, no que
concerne as concepgdes e construgdes relacionadas a vinculagdo e aos espagos possiveis
entre os estudos universitdrios e o trabalho.

A desarticulagdo em alguns curriculos, nos primeiros periodos dos cursos, entre a
teoria e a prética, configurou-se como um dos fatores para a desmotivacdo e desinvestimento
por parte dos estudantes.

Nas entrevistas e nas leituras dos questiondrios, comecamos a perceber nossos
sujeitos de um modo totalmente diferente do que esperdvamos, nosso aprendizado foi se
delineando e percorrendo caminhos inusitados, pois comegamos a investigar OS Outros
aspectos, concepgdes e valores envolvidos nessa questdo, o que, segundo os estudantes
relataram, contribuiu para que se desencantassem, naquele momento de suas vidas, com a
formacgao Universitdria.

Para nds, foram muitos os novos caminhos: Interagimos com a SESU, com o MEC,
CNE, com outros pesquisadores e publicacdes na area de Educacdo. Percebemos que a luta

para se manter o Ensino Publico e de qualidade tem feito com que os responsaveis em analisar
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os “mistérios” que levam as evasdes e aos baixos rendimentos dentro das Universidades
culminou em discussodes acerca da qualidade do desempenho. Mas ainda presos a uma logica
de mercado, em que os alunos, em suas experiéncia, sofrem o que denominamos “reificacao”
(o sujeito ndo € considerado em sua realidade e nem nos sentidos e valores que constroi, mas
€ visto como coisa, uma peca a mais para os sistemas de controle e coordenagdo dos poderes
dominantes poderem operar os seus interesses).

A Universidade, embora tenha proposi¢des democrdticas, ainda trabalha com
mecanismos didaticos e metodoldgicos que possibilitam que os valores e concepgdes elitistas
e autoritdrias sejam diariamente passados nas salas de aula e em sua estrutura curricular, o que
acaba dificultando o percurso e o desenvolvimento pessoal, da cidadania e do aprimoramento
da formagao profissional dos estudantes trabalhadores.

Abordamos o curriculo em uma perspectiva poliss€mica, 0 que nos permite ampliar e
aprofundar nossa compreensdo da abrangéncia das perspectivas emancipatoria, sécio-
histérico-politica, democratizante, e a proposta pela sociologia do sujeito. Tal realidade
permitiu-nos, nas andlises quantitativas e qualitativas de nossas descobertas, constatar que os
sujeitos que compartilharam conosco das experiéncias dos jubilamentos e das reprovacgdes
repetitivas estdo em perplexidade, sem respostas, sem saber muito bem o que fazer. Ora
assumem para si proprios a responsabilidade dessas situagdes de baixo rendimento
académico, ora culpam o Outro, o Grande Outro, como se nao tivessem uma pratica
comunicativa que lhes permitisse ir, aos poucos, desvendando esses “mistérios da esfinge”,
que € papel de cada um e de todos refletir e buscar essa construcdo, tarefa que, como nos
ensinaram Touraine (1999), Castanho, S.E.M.; Castanho, M.E. (1996), requer maior
comunicacdo entre todos os integrantes que compdem a realidade da Universidade.

Mas comunicar ainda assusta, constrange, € os sujeitos preferem fazer suas
caminhadas solitariamente, mas fazem-nas e mostram-se muito competentes para se reerguer,
mas trazem dentro de si lembrancas de um tempo perdido, marcas em sua auto-estima,
prejuizos na vida social, profissional e afetiva.

Defendemos que, assim como € obrigacdo do sujeito aprender, essa sua obrigacao s6
existe se, em contrapartida, as instituicdes que cuidam de sua formacdo tomarem-no em
consideragdo, com muita ética e respeito por suas diferencas e singularidade, e desenvolverem

recursos criativos que possam fazé-lo aprender com prazer, percebendo sentidos no que lhe é
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transmitido, € o sentido e a importincia de sua participacdo na vida administrativa das
institui¢des, nas quais sdo formados. A relacdo com o saber se dd em vdarias dimensdes € ndo
s6 na do sujeito. Por ser constituido socialmente, o sujeito precisa ser reconhecido e precisa se
reconhecer, em seus percursos de vida, em sua histéria de vida, como ser histérico, que faz a
histdria, na qual todos estamos inseridos e pela qual somos co-responsaveis.

Ancoramo-nos, pois, na concep¢ao da relacdo com o saber, por defendermos que é
uma abordagem que investe no sujeito como ser ativo e capaz. Ao mesmo tempo, articulamos
nossas leituras e ficamos atentas a uma sociedade dividida em classes, com mecanismos
simbdlicos que perpassam o imaginario dos sujeitos e afetam a sua constitui¢do, caso nao
sejam instrumentalizados pela educacdo e por uma ética que os respeite e os considere
inseridos nessa sociedade. Entdo, buscamos, em Bourdieu &colaboradores, eixos de analise
para ndo nos descuidarmos desses aspectos relacionados aos poderes implicitos nas mais
variadas formas de exclusdo do diferenciado sécio-econdmica-culturalmente.

Em Escritos da Educagdo (p.142), Bourdieu e colaboradores irdo demonstrar no
campo de luta pela “defini¢do da imagem das profissdes” que se configura como uma “luta
simbodlica entre as classes, pela sua definicdo no mundo social, e ao pertencimento as
categorias oficiais (linguagem autorizada e linguagem de autoridade). Assim, “a luta de
classificagdes — no universo hierarquizado do certificado escolar — € uma das dimensdes
mais bem ocultas da luta de classes”.

Nesta perspectiva, percebemos que o jogo entre o sistema de ensino e o sistema
econOmico ird manifestar-se no ‘“jogo entre o diploma e o cargo”. O sistema de ensino
manterd essa relacdo com o sistema econdmico no fato de produzir “diplomas dotados de um
valor universal e relativamente intemporal”. Nesse sentido, Bourdieu e Boltansky (1998,
p.127) referem-se ao estatuto profissional adquirido pelo diploma e a defasagem entre as
competéncias garantidas pelo diploma e as caracteristicas dos cargos, cuja mudanca, que
depende da economia, € rdpida.

Os autores concebem que o diploma “universaliza” o trabalhador livre porque
andlogo, nesse aspecto, a moeda, transforma-o num trabalhador livre, no sentido de Marx,
mas cuja competéncia e todos os direitos correlativos sdo garnidos em todos os mercados (por

oposicdo ao produto “da casa” que estd acorrentado a um cargo porque todas as suas
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propriedades lhe vém do cargo que ocupa). Garante uma competéncia de direito que pode ou
ndo corresponder a uma correspondéncia.

Pimenta (2002, p.40) alerta para a ilusao de que “nas propostas do governo brasileiro
para a formacgdo de professores, percebe-se a incorporagdo dos discursos e a apropriagdo de
certos conceitos que, na maioria das vezes, permanecem como retdrica”, pois ndo atuam no
problema de fundo, que € a falta de investimento concreto, na Educag@o e nos incentivos as
pesquisas para formacdo de professores, as quais tém produzido significativas contribui¢des
sobre as necessidade para as politicas de formacdo e de desenvolvimento profissional dos
professores, das escolas e mesmo dos sistemas de ensino.

A autora enfatiza que, no contexto dessas politicas, a prioridade é a expansdo
quantitativa da escolaridade descuidando-se da qualidade, da “democratizacdo e do acesso ao
conhecimento e da apropriacdo dos instrumentos necessarios para um desenvolvimento da
escolaridade”; o que leva a sociedade a culpar os professores, esquecendo-se de que “eles sdo
também produto de uma formacdo superior desqualificada historicamente, via de regra,
através de um ensino superior, quantitativamente ampliado nos anos 1970, em universidades-
empresa”’ (PIMENTA, 2002, p. 41).

Pimenta (2002, p.41) analisa que “nessas politicas os professores também adquiriram
centralidade, o que se constata pelo refinamento dos mecanismos de controle sobre suas
atividades, amplamente preestabelecidas em intimeras competéncias, conceito esse que esta
substituindo o de saberes e conhecimentos (no caso da educagdo) e o de qualificacdo (no caso
do trabalho)”.

A nog¢do do que significa “saber” e “da relagdo com o saber” esta intrinsecamente
ligada a perspectiva de emancipacdo e democratiza¢do, por focar a constitui¢do singular,
histérica e social do sujeito, e o ser de desejo, ser desejante, inserido em um complexo de
relacOes e em uma histdria.

A nocdo de saber impede a reificacdo do sujeito, porque o implica na sua propria
vida e o considera na legitimidade de sua experi€éncia, na sua prépria interpretacio do que
acontece, na sua histéria e na historicidade do contexto em que vive, abre novas “zonas de
sentido” (Gonzdlez Rey, 2002) nas relacdes a serem construidas.

A complexidade delineia-se, o tempo todo em nossa andlise, ao nos depararmos com

as ‘“micro-estruturas”, como os mecanismos do cotidiano que constituem os processos de
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jubilamento, como um reflexo do que ocorre na macro-estrutura (o sistema nacional e
mundial para o ensino), as micro e as macro estruturas profundamente inter-relacionadas e
refletindo-se umas nas outras, como em um caleidoscopio.

A relacdo com o saber € uma relacdo mais ampla e que abarca a singularidade, o
dinamismo e a historicidade do sujeito, o seu ser falante, desejante e relacional, dialdgico,
movido pelos sentidos e significados que atribui, constréi, nas suas relagdes intersubjetivas e
nas relacoes sociais, inseridas no seu contexto.

“Saber”, que também envolve a capacidade, a legitimidade dos préprios valores dos
sujeitos, como elaboram, definem e interpretam as préticas, as experi€éncias com base no que
pensam, acreditam, valorizam.

O saber € ético, implica a valorizacdo da forma como o sujeito apreende e interpreta
o mundo e ndo o que apreende e interpreta, mas como apreende e interpreta; o saber envolve o
mundo interior, a psique do sujeito, em correlacdo com os contextos sociais.

Por essa razdo, em relac@o aos sujeitos com quem trocamos experiéncias e didlogos,
as formas como experienciaram esses “lugares que habitaram e os que construiram”, € o
significado que conferiram a eles, constituiram-se em nossa experiéncia de pesquisa.

As investigacdes que realizamos nos desvelaram que a Instituicao Federal de Ensino
Superior ainda ndo desenvolveu uma politica institucionalizada de acompanhamento
continuado aos estudantes universitirios que apresentam baixos rendimentos, € constatamos
que esta € uma funcdo de justica social da Universidade, e tem sido sua busca para o
verdadeiro caminho de democratizacdo; embora os meios para que as transformacdes
culturais possam ser construidas demandem um processo historico, que também exige tempo
para amadurecer.

A qualidade da comunicagdo intersubjetiva entre os agentes da educacdo, mesmo
que a proposta seja democratica, para muitos, acaba operando com padrdes de comunicacao
dentro de uma ldégica ainda elitista, sendo que detectamos propostas, pelos nossos
levantamentos, que a UFU incrementasse maior acompanhamento das coordenagdes de curso
e dos colegiados de curso aos percursos académicos dos estudantes e efetuasse mudancas na
grade curricular.

Os dados estatisticos foram dar maior consisténcia ao que os sujeitos revelaram em

suas experiéncias de vida no tocante as suas situacdes de baixo rendimento académico, a
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mediada que articuldvamos os dados dos questiondrios e histéricos - académicos com os das
entrevistas orais, as nossas descobertas ganhavam clareza e forga.

Percebemos que os estudantes pesquisados ingressaram na UFU, em sua maioria,
em uma idade que caracteriza o final da adolescéncia e a formacdo de sua identidade adulta.
Suas dificuldades e problemas apresentados revelaram que, em sua maioria, precisavam e
queriam trabalhar. Suas informacdes prévias sobre a realidade das profissdes que abracaram,
bem como do mercado de trabalho, carecem de consisténcia. Eles ingressam em um curso
superior sem muita clareza de como € o curso, a Universidade e a realidade da profissdo. A
reversdo de expectativas se d4 ao se depararem com a pouca comunica¢do nos campi, em
termos de boas relacdes interpessoais, devido as inadequadas diddticas com que alguns
professores apresentam os conteidos; a desvinculagdo das atividades que exerciam no
trabalho com as exigéncias e realidades que viveram dentro dos cursos; e as suas dificuldades
financeiras. Tal cendrio os levou a um alto indice de desmotivacdo. Estes foram os fatores que
mais se destacaram, havendo também queixas quanto ao curriculo, questdes de ordem pessoal
e ao fato do material ser caro.

Descobrimos que a maioria ndo requisitou e nem foi atrds de recursos oficiais para
evitar os jubilamentos, o que caracterizou seu desconhecimento tanto de seus deveres e
direitos quanto de seu papel de aluno dentro da Instituicdo. Tal situacdo desvela que também
ndo faz parte dos trabalhos institucionalizados e oficializados dentro das coordenacdes de
curso a comunicacao e orientacdes claras e explicitas aos alunos sobre os melhores percursos
académicos que precisam estruturar e dos deveres e direitos adquiridos em sua condi¢do de
alunos de uma universidade publica; as regras ndo estdo claras, uma vez que envolvem
situagdes complexas. Entretanto, para a Universidade estdo incluidos artigos nos seus
principios, em suas intencionalidades e objetivos, no seu estatuto e em seu regimento que
demonstram ser esse um dos compromissos da Institui¢do universitaria na formacdo de seus
alunos; mas, com relacio aos jubilamentos e as reprovagdes repetitivas, ainda ndo existe uma
politica institucionalizada para trabalhar com essas situacdes. Os estudantes acabam se
imputando culpas e sofrem os efeitos de tais processos em vérias dreas de suas vidas. Nao esta
ainda estruturada uma politica construida coletivamente para trabalhar e orientar estudantes
com baixo rendimento académico dentro da Institui¢do pesquisada.

Ainda assim, os alunos jubilados resistem e, em sua maioria, reingressaram na UFU.
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Essa realidade muito nos ensinou devido as suas posturas perseverantes, € nisso que nhos
apontaram, percebemos tratar-se de uma realidade complexa, caracterizada por um linguagem
conflituosa e, muitas vezes, contraditoria, da educagdo do ensino superior em relacdo as suas
finalidades e objetivos.

Dentre os nossos pesquisados que eram trabalhadores, a maioria precisou cursar o
periodo noturno, e, para aqueles que ja se formaram ou estdo para se formar, o tempo para
conclusdo de sua formacdo acadé€mica no curso de graduacao foi trés vezes maior que o dos
outros alunos que se formam no tempo previsto, o que configura dentro da Instituicdo
Universitdria com propostas democraticas, a contradicdo da presenca em suas condutas de
procedimentos excludentes.

A grande maioria dos ex-jubilados, mesmo os que ji se formaram, atribuem
significados a Universidade como porta aberta para novas perspectivas de vida; qualificacio
profissional, ponte para atingir seus maiores objetivos, enfim, € a “sede do saber”, com a
perspectiva de aprimorar a sua cultura e os seus conhecimentos e, para poucos, apenas
significa estar habilitado a responder as demandas do mercado.

As descobertas que realizamos permitiram-nos aprender com todos os atores sociais
da educacdo, nas vozes dos sujeitos nas trés dimensdes pesquisadas, 0s quais apresentam
sugestoes e queixas muito semelhantes, no que se relaciona aos jubilamentos e as reprovagdes
repetitivas em suas experiéncias de vida.

As sugestdes de alternativas encontram-se nas vozes dos sujeitos no percurso de toda
a investigacdo e, mais especificamente, em pluralizacdo das chances.

Portanto, os sujeitos, em nossa pesquisa, propuseram como estratégias para trabalhar
os processos académicos, que configuram e contextualizam os jubilamentos e as reprovagdes
repetitivas:

— O aluno, quando ingressar no curso, poderd receber uma conta de
correio eletronico e, por meio desta, serd cadastrado na coordenacgdo e caird
em uma lista da coordenacao, na qual todos os comunicados da coordenagio
sao jogados e, pela qual, automaticamente, serdo distribuidos para esses
alunos, o que poderd permitir ao aluno estar sempre atualizado da sua

condi¢do dentro do curso;
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Os conteudos curriculares iniciais mostrarem mais perspectivas
futuras do curso, que existe um acoplamento entre os conceitos Vistos nos
primeiros dois anos e 0s que vao ser aplicados depois, para manter o animo e
o interesse do aluno, e trabalhar métodos pedagdgicos mais adequados,
preparar os alunos desde o comeco dos cursos, com disciplinas introdutorias;

Que os veteranos fizessem campanhas, como por exemplo,: ADOTE
UM CALOURO por um semestre. Entdo,“todas as dividas que vocé tiver me
procure, eu sou seu mestre”, a fim de que os alunos ingressantes possam
compreender as normas, com seus direitos e deveres contidas no guia
académico;

Criar estratégias que possibilitem maior comunicagao e relagdo inter-
pessoal entre os agentes educativos ( Professores, gestores da drea de ensino,
técnicos-administrativos e alunos);

Continuar o projeto “Semindrios de Qualidade Académica”, com
discussdes, semindrios e construcdes coletivas, para possibilitar uma
transformacgdo cultural e no modo de pensar as posturas cotidianas nas
praticas de cada profissional e em seus saberes com relacdo ao seu papel
profissional e as suas possibilidades e responsabilidades;

Ampliar o leque de possibilidades profissionais dentro do curso;

Reavaliar as questdes pertinentes aos pedidos de dilacdo de prazo e de
trancamentos de disciplinas e de matriculas; justificando realmente esses
pedidos, o que vai fazer com que nosso aluno pense e se comprometa mais
com 0 curso;

Criar um ambiente favoravel com possibilidades de treinamentos ou via
palestras ou cursos especificos para divulgar conhecimentos a respeito dos
varios instrumentos que podem ser utilizados na docéncia, no sistema de
avaliacdo, nas didaticas e metodologias de ensino;

Descobrir recursos para melhorar os processos de acesso ao vestibular,
valorizar, colocar pesos maiores em disciplinas que sdo mais importantes para

o desenvolvimento dos contetdos daquela profissao;
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Mitigar as conseqiiéncias do veredicto escolar e tentar eliminar as
interrupcdes irreversiveis,com uma reorientacao aos seus pares € aos alunos e
a valorizagao dos potenciais dos alunos;

Alteracdes curriculares;

Lutar por maior investimento na educacdo da parte da Unido, com
contratagdo de pessoal proporcional as exigéncias para o aumento do nimero
de vagas, com o compromisso de zelar pela qualidade dos processos
educativos;

Maior presenca dos coordenadores de curso e dos colegiados nos
processos que configuram risco académico e das situagdes académicas que
revelem dificuldades com o curso;

Estruturar dispositivos para que os alunos possam repensar se estao se
comprometendo com o curso € se € 0 curso que querem, assim como também
para que os professores repensem suas metodologias, valorizem os potenciais
dos alunos e, em suas propostas procurem estimular o aluno a vencer suas
dificuldades e a encontrar seus caminhos como estudante;

Estudar as normas internas de acompanhamento aos alunos em
situagdes de risco académico;

Criar dispositivos para identificar os processos de risco académico no
seu inicio, bem antes da irreversibilidade da situac@o; passar para o aluno as
providéncias que precisa tomar, € ouvi-lo para compreender o que aconteceu
para que houvesse tantas reprovacdes, trancamentos, dilacdes de prazo;

Identificada a causa das dificuldades académicas do aluno, tracar
rumos vidveis para a universidade, tais como recuperagdo paralela, aula de
refor¢o, remodelamento no cronograma, reorientacdo do curso com a
oportunidade para que esse aluno possa pleitear ndo qualquer vaga, para nao
dar privilégio, mas uma das vagas da transferéncia ou mesmo uma das vagas
do vestibular num aspecto diferenciado;

Elaborar um processo de avaliagdo de disciplinas ao final do semestre,
que consista em um questiondrio a ser respondido pelos alunos em sala de

aula, no final do semestre, o qual possa ser dividido em trés partes, uma



215

relativa aos conteidos da disciplina; o segundo conjunto de questdes relativas
ao docente professor; e um terceiro conjunto com questdes relativas ao
préprio aluno. Essa avaliacdo das disciplinas é que, posteriormente, seria
analisada pelo colegiado para permitir um diagnéstico do que esta ocorrendo
com aquela disciplina ou com os conteudos, para o que seria necessario ir até
a sala de aula em cada uma das disciplinas correspondentes a cada um dos
periodos do curso;

— Estruturar didlogos entre os professores que ministram as disciplinas
com elevado indice de reprovacdes por uma mesma turma € os seus alunos e
seus coordenadores de curso, para que sejam criadas estratégias de superagao
desse problema.

— Analisar a estrutura do curso e, sua adequagdo, se estd desenvolvendo
o projeto pedagdgico, se permite que o aluno flua normalmente no curso;
verificar se o processo de avaliagdao usado, bem como o nimero de disciplinas
que aluno cursa por semestre estd adequado. Investigar a motivacdo dos
alunos para que eles tenham interesse em desenvolver aqueles contetudos, a
parte organizacional do curso;

— Em vez de eliminar, conversar com o aluno em situagdo de risco
académico antes que se configure um processo de jubilamento, e procurar
alternativas, encontrar um professor tutor, a coordenacdo buscar colocar
alguém para acompanhar o processo académico desse aluno.

Ao interagir com as histérias académicas e com as alternativas propostas pelos
sujeitos que pesquisamos, foi-nos possivel elaborar algumas sugestdes de estratégias para
lidar com as situagdes de risco académico (jubilmentos, reprovacdes repetitivas), inspiradas
em suas proprias vozes e, ao adentrar o campo institucional com seus documentos oficiais, €
ao ouvir seus discursos sobre as praticas que se operam no interior da universidade :

1- Que a leitura do Guia Académico seja feita em conjunto com professores e
coordenagdes de curso como uma prética de todo o corpo discente e docente, e que seja feita
cuidadosa e individualmente a sua avaliagdo.

2- A implementacdo, de uma Comissdo, em plantdo permanente, no que diz respeito

aos assuntos académicos da graduacdo e pos-graduacdo, em equipe interdisciplinar, contando
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com membros do corpo discente, para que sejam feitas orientagdes aos alunos passiveis de
jubilamento, aqueles com processos de inadequagao ao curso e aos processos mais complexos
— uma Comissdo de Assuntos referentes aos riscos académicos. Esta necessitard da
coordenagdo pela Pro-Reitoria de Graduacdo em parceria com outros setores € grupos de
profissionais e pesquisadores da instituicdo, que estudem e se comprometam em melhorar a
qualidade do ensino superior.

3- O estudante deverd, também, estabelecer um projeto e um compromisso com a
Instituicdo a partir da sua terceira reprovacdo em qualquer disciplina, o que ficard , como um
compromisso das coordenacdes de curso para orientd-lo, sendo esse processo acompanhado
pela Comissao Permanente em Plantdo para Assuntos Académicos.

A forma critica, reflexiva e responsavel de assumir esses processos pelo discente e
docente serd elaborada em grupo ou individualmente, com cardter informativo-didatico e
dialégico pela equipe da Comissdo Permanente em Plantdo para Assuntos Académicos.

Para garantir qualidade, eficdcia e consisténcia dos contetidos das disciplinas,
poderiam ser criadas estratégias para ouvir esses alunos — o que pretendem, o que os impede
de ir adiante, como pensam superar estas barreiras. Essa escuta poderia ser permeada por uma
equipe de trabalho: coordenagdo de curso; o professor da disciplina; psicélogo, pedagogo,
assistente social e, se necessario, um psiquiatra e, juntos, cada um com a andlise de sua
especificidade, trocariam pareceres sobre o aluno. Com o préprio aluno, seriam tragadas essas
metas vidveis e possiveis de serem concretizadas dentro das suas dificuldades.

Nesta perspectiva, sua situacdo sdcio-econdOmico-cultural seria valorizada e
considerada, e suas possibilidades de crescer, de otimizar seus recursos e seu potencial, a sua
formacao para a cidadania e para seu compromisso com a ética profissional seriam o foco do
trabalho.

O aluno seria estimulado a pensar e a tomar decisdes, a aprender como conduz o seu
percurso profissional de forma autocritica e, dentro dos principios éticos, de compromisso
cidaddo, de solidariedade e da liberdade, e da co-responsabilidade entre ele, o professor, o
curso, a Instituicdo e a sociedade. Seria ouvido e estimulado a considerar seus projetos de
vida e profissionais, nas suas motivagdes e desmotivagdes, inserido em um contexto sécio-

politico-cultural e econdmico.
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Desse modo, o aluno poderd ser mobilizado a pensar e estabelecer atividades com as
quais se comprometa para trabalhar com os contetidos necessarios ao saber daquele curso,
mas, talvez, de um modo mais pratico, dentro de sua realidade — de uma outra forma que ndo
a da disciplina formal. Isto sendo especifico de cada curso e de cada aluno, e fazendo a valer a
qualidade de sistematizacdo do saber especifico da disciplina, porém administrada de forma a
valorizar o universo da realidade do aluno.

4- A organizac¢ao de eixos de sustentacdo dos cursos, de seus saberes sistematizados.
Esses eixos a0 mesmo tempo que precisam de uma sistematizacdo, também necessitam
tornar-se ao flexiveis, a fim de permitirem transito entre os saberes, metodologias abertas para
novas formas de transmissdo de conhecimentos: interativas, com a valorizacio da
diversidade cultural e priorizando a responsabilidade do aluno e do professor em co-parceria
na capacidade de problematizar, investigar e pensar as préprias teorias dadas, talvez
estendendo-as as atividades de extensdo — a extensdo nas salas de aula, com a possibilidade de
articular a realidade das disciplinas com a realidade pratica e o mundo do trabalho realizado
pelos alunos.

5- Nessa direcdo, consideramos ser crucial as coordenagdes de curso, dentro do
projeto politico pedagdgico de cada curso, incluir um para alunos com “fracasso académico”
— aos alunos transferidos; aqueles com transtorno mental: depressdo, doenca nervosa, algum
transtorno mais grave com sintomas e tragos obsessivos, ou alguma internagdo psiquidtrica;
aos alunos com traumas; aos alunos trabalhadores; e aos alunos com necessidade de
orientagcdo profissional, ou seja, que parecam apresentar aptidoes nao afinadas com o perfil
exigido pelo curso; projeto que teria abertura para a especificidade de cada aluno e implicaria
uma seriedade de compromisso da parte do mesmo.

7- A partir da escuta dos representantes de areas académicas relacionadas ao ensino,
no que se refere aos jubilamentos e reprovagdes repetitivas, podemos perceber a necessidade
de contratos — compromissos estabelecidos — desses estudantes com a Institiui¢do e desta em
acompanhd-los e orientd-los em projetos para a superacdo de suas situacdes de fracasso
académico, com meta, prazo, objetivo, delimitacdo da prética e envolvimento dos saberes da
(s) disciplina (s) envolvida (s) e dos saberes de sua cultura e suas experiéncias de vida na
projecao prética a ser concretizada.

8- Para tal execucdo, seria necessario que as coordenagdes de curso desenvolvessem
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a interlocucdo entre os professores sobre suas préticas e sobre estes alunos; uma interacao
com uma comissdo para orientar as situagdes que configurasse risco académico com
psicélogo, pedagogo, psicopedagogo e assistente social; atualizacdo da situacdo académica
(do histérico académico) de seus alunos em sua disciplina e em outras realizada pelo
professor; e em todas as disciplinas aulas de integracdo social entre professores e alunos.

As avaliacoes seriam efetuadas por meio de relatérios e avaliagdes individuais, com
uma auto-andlise e com andlise do grupo; seriam individuais, grupais e interativas, em
momentos diferentes, mas integrados na sistematizacao do saber daquela disciplina.

Propor estes projetos para trabalhar com as situacdes de risco académico pode ser
polémico, mas vale arriscar, pois estariamos atentando para os principios de solidariedade e
liberdade do artigo 2° da atual L.D.B. Estariamos buscando um desenvolvimento de suas
potencialidades ndo sé no aspecto técnico e instrumental, mas também na comunicabilidade,
sociabilidade e integracdo de experiéncias; o exercicio de uma participacio cidada estando
envolvidos na elaboragdo, execucdo e consecucdo de projetos praticos e socialmente
aplicdveis e tuteis, relacionados aos saberes adquiridos e, assim, estariam qualificando-se
como trabalhadores e como estudantes, formando o seu proprio pensamento sobre cada saber:
haveria uma “relacdo com os saberes”.

Sugerimos investigacdes que, esperamos, possam contar com mais pesquisadores.
Propomos outras pesquisas relacionadas com:

— alunos universitarios com muitas reprovacdes por freqii€ncia:

— alunos universitdrios trabalhadores;

— alunos universitdrios reingressantes;

— o0 imagindrio e as posturas dos estudantes, docentes e coordenadores de curso em
relacdo ao Guia Académico;

— vida académica dos alunos universitarios transferidos;

— vida académica dos alunos universitarios com muitas reprovagdes repetitivas;

— vida académica dos alunos universitarios portadores de deficiéncias;

— concepgdes dos coordenadores de curso sobre os universitirios em situagdes de

baixo rendimento, que configuram risco académico ;

— condutas dos colegiados de curso diante das situacdes de baixo rendimento e de

risco académico;
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— posturas e influéncias das familias dos estudantes universitirios em situacoes de

risco académico, com relagdo a vida académica de seus filhos.

Nas interlocucdes desenvolvidas entre nds e os pesquisados, constatamos que, de
fato, o0 microcosmo que envolve os processos de jubilamentos e das reprovacdes repetitivas,
ao ser abordado nas perspectivas emancipatéria, socio-histérico-politica, democratizante e da
sociologia do sujeito, induziu-nos a procurar compreendé-lo articulado ao contexto e as redes
de interacdo em que se processa, podendo nos revelar aspectos do macrocosmo da educacdo
superior. Isso denota que, aos ouvir e trabalhar nas trés dimensdes relacionadas aos
fendmenos pesquisados e ao ouvir as angustias, as procuras de estratégias e as diferentes
concepcodes do que poderia estar causando os jubilamentos e as reprovagdes repetitivas pelos
diversos segmentos, cursos e sujeitos pesquisados, percebemos que a sua complexidade nos
revelou aspectos relacionados com uma realidade muito mais ampla da prépria educacdo
superior.

Os profissionais e alunos t€ém se deparado, em sua maioria, com um processo
paulatino de desencantamento com suas atividades de formacgdo profissional no ensino
superior, o que os leva a realizd-las de forma fragmentada do todo do qual fazem parte, ou
seja, atuam de forma isolada, sem incorporar os sentidos e significados maiores do que
realizam em seu cotidiano dentro da universidade.

Assim, professores realizam os afazeres da docéncia sem consciéncia dos efeitos de
suas agdes na vida da instituicdo, nas vidas dos alunos, sem dominarem aspectos
metodoldgicos, didéticos e as possiveis inter-relagdes de suas disciplinas com as outras e com
aspectos mais praticos da profissdo e da vida. Por sua vez, os alunos deparam-se com pressoes
e ameacas de um mercado de trabalho mutante, veloz, competitivo, a0 mesmo tempo em que
enfrentam muitas dificuldades financeiras em suas familias, quando ndo estdo eles préprios
constituindo sua propria familia, o que os faz priorizar as atividades de trabalho em
detrimento da velocidade da sua formacdo no ensino superior, que se realiza em um tempo
bem maior.

Os coordenadores de curso, ao lidarem com esses fendmenos pesquisados, procuram
desenvolver estratégias proprias, ndo socializadas com os outros cursos, € cada coordenador
tem uma concepg¢do € uma postura muito proprias, ndo institucionalizadas e nem debatidas ou

construidas coletivamente, face aos alunos com baixo rendimento académico. A instituicdo,
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embora defenda a articulacdo com o trabalho e a igualdade de oportunidades, oferece uma
organizacao curricular que favorece os alunos que ndo precisam trabalhar e que ja dominam
codigos sociais e linguagens mais sofisticadas, além de manter, em seu interior, saberes que
poderiam ser articuldveis, mas que se mantém estanques e isolados uns dos outros e da
propria sociedade.

A Universidade, em cada setor e curso, realiza importantes descobertas e constroi
interessantes alternativas de solucdo aos problemas, mas nem sempre estabelece a
interlocugdo entre eles, e nem a articulagdo de seus feitos com parcerias entre seus setores € a
sociedade. A discussdo coletiva de alguns de seus problemas comeca a ser realizada, mas a
constru¢do coletiva é que se torna um desafio, voltada para a realizacdo dos anseios e
necessidades da sociedade e de seus alunos, professores e técnicos.

Ouvir, reconhecer e considerar as diferentes vozes e prdticas, valorizar
igualitariamente os diferentes saberes, para com eles construir uma nova proposta para lidar
com os processos de formacado de novos profissionais e de novas subjetividades por meio das
influéncias que os diversos agentes educativos recebem dentro da universidade, requer o
aprendizado do didlogo e, também, das inter-relagcdes com os avangos e conhecimentos mais
recentes nos mais variados segmentos que a compdem.

Todas essas questdes anteriormente expostas estdo implicadas, entrecruzam-se no
desdobrar os processos dos jubilamentos e das reprovacdes repetitivas. Podemos salientar que
0 que expomos como estratégias e alternativas sdo apenas indicacdes do que poderiamos
comegar a pensar, mas dizer o que deve ser feito requer uma discussdo € uma construcao
coletiva, que envolvam os vdrios agentes educativos e os diversos segmentos que estdo
relacionados com esses fendmenos.

Embora nossa pesquisa tenha se originado da prdatica em um setor de Psicologia
Clinica para atendimentos aos alunos da universidade e nossa fundamentacdo seja a
psicandlise, defendemos que a prépria psicandlise ndo necessariamente implique usar apenas
0s seus construtos tedricos para uma andlise. Nossa pritica nos ensina a construir
coletivamente o nosso saber, poder langar um olhar mais amplo e com a parceria de outras
ciéncias e abordagens para analisarmos as dificuldades encontradas dentro da realidade para
que as pessoas possam reconhecer-se € constituir-se como sujeitos e para que sejam

reconhecidas como tal, analisar como ocupam os seus lugares nos contextos em que vivem, se
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seus seres desejantes sdo convidados a se alienarem as pressdes e aos desejos de outros ou se
conquistam os espagos para se expressarem

O jubilamentos e as reprovagdes repetitivas remetem ao pensar a necessidade de
humanizacdo e de maior compromisso, da parte tanto dos alunos quanto também da
instituicdo em rever suas normas, principios e diretrizes na sua aplicabilidade cotidiana;
fazem-nos pensar o lado politico, da relag¢do entre a cidadania e a consciéncia do que significa
ingressar em uma universidade e as oportunidades que ela pode oferecer. Entretanto, os
processos de jubilamentos e das reprovacdes repetitvas tendem a aumentar se nao houver
sentidos e significados que mobilizem, que encantem e motivem os agentes educativos do
ensino superior para realizar suas atividades, para sentirem-se importantes ao realizd-las e ao
perceber as suas perspectivas futuras e praticas, proximas as suas vidas.

O compromisso pelos estudos, pelas atividades profissionais, vem sendo substituido
por uma pressa em colocar-se no mercado, de forma ainda que alienada, automadtica e
mecanica, com a mentalidade do ativismo e da necessidade de produzir incessantemente. E
parece que este foi o ponto nodal que os processos de jubilamentos e as reprovagdes
repetitivas acusaram durante toda a nossa investigacdo. A vida e o amor pela profissdo
dissociaram-se do processo de formacdo profissional cedendo lugar para o tecnicismo e a
praticidade, assim como os sentidos e os significados mais amplos do que se faz tém sido
ignorados. A no¢do de macro estrutura e abrangéncia das agdes atrofiou-se em um
imediatismo e na concentracdo nas acdes cotidianas como nao vinculadas a um contexto
muito mais abrangente.

Tais situagdes revelam a necessidade da constru¢do de estratégias para o
desenvolvimento de maior qualidade e eficdcia na comunica¢do e relacdo interdisciplinar
entre os diferentes segmentos, setores, cursos e sujeitos que compdem e constroem com suas
praticas cotidianas a realidade da educagdo superior dentro da universidade, especialmente,
em uma universidade federal.

Esperamos que as vozes dos atores sociais da educagao que aqui se fizeram presentes
possam provocar novas geografias, caminhos, linhas, rupturas..., € que muitos outros possam
acreditar no potencial dos seres humanos, principalmente quando reunidos em uma Instituicdo
que congrega os mais diferentes saberes, para construirem juntos, em equipes

interdisciplinares, os caminhos da superacdo das guerras por poder e as agdes voltadas a
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transformac¢do social para uma sociedade mais justa, igualitidria e humanizadora, que, para a
superacdo da soberania do significante, como nos ensina Foucault (1996) possam se reunir
todos, como sujeitos histéricos, em prol dos sentidos e significados da vida, para que
nenhuma vida seja banalizada em sua for¢ca e potencial construtivos nos seus percursos €
experiéncias; porque caminhos existem para todos, descobri-los sozinhos, muitas vezes, nao €

possivel.
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Universidade Federal de Uberlandia-MG

Faculdade de Educacao — Mestrado em Educacgao

Carta aos que estiveram matriculados na UFU na década de 90
e foram jubilados:

Prezado colaborador,

Eu, Karen de Almeida Rodrigues, aluna do Mestrado em Educacgao escolhi como
tema para minha pesquisa, que estd sendo orientada pela Professora Dr.. Selva
Guimaraes Fonseca): Jubilamentos e Reprovagdes Repetitivas: expressdes de saberes e
préticas na vida universitdria (um estudo na Universidade Federal de Uberlandia). Na
verdade, é mais do que um estudo: € um processo de aprendizagem sobre as situagdes
académicas com as quais, na qualidade de pesquisadora, acredito que estaremos
construindo novos saberes e conhecimentos junto as pessoas que as viveram. Os
colaboradores desta pesquisa foram localizados a partir de dados fornecidos pela
DICOA sobre histérico académico dos jubilados neste periodo da década de 90. Vocé
foi escolhido, portanto, para ser colaborador desta pesquisa. Escrevo-lhe esta a fim de
saber da sua disponibilidade e motivacdo para responder ao questiondrio anexo e
devolvé-lo pelo correio.

E importante ressaltar que seus dados s6 serdo publicados, posteriormente, com
a sua autorizacdo, sendo a sua identidade criteriosamente preservada.

A sua contribui¢do é muito importante, pois esta sua experiéncia de vida tem,
para nés, grande valor, e poderd nos orientar e propor alternativas de intervenc@o neste
problema vivido por outros universitarios também.

Contando com sua contribui¢do nesta pesquisa € com sua resposta 0 mais breve
possivel, para que a mesma possa ser realizada, segue envelope enderegado e selado.

Atenciosamente,

Karen de Almeida Rodrigues
Mestranda em Educacao
Faced (Faculdade de Educacao — UFU)
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QUESTIONARIO
BLOCO1
01. Nome:
02. Endereco Residencial: n.°.
Cidade: Estado: CEP:
03. Endereco Comercial: n.°
Cidade: Estado: CEP:
Telefone residencial: () Comercial: ()
Recado: () e-mail:
04. Data de nascimento: , Cidade: UF:
05. Sexo: () Feminino ( ) Masculino
06. Religido:
07. Raca (Cor):
08. Estado Civil:
09. Ano de Ingresso na UFU: Curso: , Semestre:
BLOCO1II
01. Quando vocé ingressou pela 1* vez na UFU vocé morava com:
() seus pais () sozinho (a) () familia () outro:
02. Atualmente vocé€ mora:
com:
() seus pais () sozinho (a) () familia () outro:
03. Quando vocé ingressou na UFU, qual era o seu estado civil?
() solteiro () casado (a) () divorciado (a)
() viuvo (a) () desquitado (a) () outro:
04. Como vocé se mantinha quando do seu ingresso na UFU?
() Nunca precisou trabalhar; () Estava desempregado (a);
() Parou de trabalhar quando ingressou na UFU () Continuou trabalhando;
() Comecou a trabalhar () Seus pais te ajudaram;
() Outro:
05. Voce dependia do seu proprio trabalho para estudar na UFU?
() Sim ( ) Nao

Caso a resposta tenha sido afirmativa, especifique o que vocé fazia, a jornada de trabalho (dias,
n° de horas saléario, etc.):

06. Qual é o seu meio de sobrevivéncia na atualidade?

) Continua exercendo a mesma atividade profissional da época de ingresso na UFU;
) Sécio ou dono exclusivo de empresa comercial ou industrial;

) Trabalha por conta prépria;

) Funciondrio de uma companhia ou firma comercial ou industrial, bancéria, etc.;

) Funciondrio do governo, 6rgdo paraestatal ou autarquia;

AN AN AN AN AN
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() Desempregado
() Outra situacdo. Qual ?

Bloco I1I
01. Qual a escolaridade de seus pais?

02. Onde concluiu o Ensino Fundamental 1% a 8% série?

() Escola Publica. Nome: Local:
() Escola Particular. Nome: Local:
() Outra. Nome: Local:

03. Onde vocé concluiu o Ensino Médio (2° Grau)?

() Escola Piblica. Nome: Local:
() Escola Particular. Nome: Local:
() Outra. Nome: Local:

04. Voce acredita que o Ensino Fundamental e Médio o (a) preparou de forma adequada para o
Ensino Superior? Sim ou Nao? Por qué?:

05. Vocé ingressou na UFU por meio de:
() Vestibular; () Transferéncia; () Por ter curso de graduagdo ja concluido;

06. Vocé ingressou na Universidade através de um tinico Vestibular?

( ) Sim ( ) Nao

Caso a resposta tenha sido Nao, indique quantas vezes vocé prestou Vestibular (indique também
para qual (is) o curso (s) e onde):

07. Em que curso, turno, ano e periodo vocé ingressou na UFU?
Curso: . Turno:
Ano: . () 1° Semestre () 2° Semestre: 2* Opc¢ao:

08. Quando ingressou na UFU, por que escolheu esse curso? Assinale somente as alternativas mais
significativas para vocé, indicando as prioridades pela seqiiéncia de nimeros 1,2,3,4,5,6,7, ...

() Oferecia melhores oportunidades de emprego; () Dava mais prestigio;

) Maior facilidade de ingresso (via vestibular); () Dava acesso a outra carreira;

) Conselho familiar; () Amigos aconselharam;

) Possibilidade de trabalhar enquanto estudava; () Por livre escolha;

) Possibilitava ascensdo social e profissional; () Busca de cultural geral;

) Possibilidade de exercicio criativo da profissdo; () Por ser curso novo;

) Fez orientacao vocacional;

) Outro:

Y e Y e N N

09. O que representava para voc€ “ser um estudante” antes da universidade, durante a vida
universitaria e depois de ter sido jubilado. E hoje?
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10. Sua familia valoriza os estudos, a capacitacio profissional?

11.No seu histérico escolar houve a ocorréncia de muitas reprovagdes por nota e outras por
freqiiéncia? Se houve, como vocé viveu estas situagdes? O que as motivou?

12. Vocé,caso tenha sofrido reprovagdes repetitivas, considera que estas contribuiram com o seu
processo de jubilamento? Como/ Por qué?

13. Quais os impactos do jubilamentos: Cite-os
() Nasua vida pessoal e afetiva;

() Na sua vida profissional;

() Na sua vida social;

() Na sua vida familiar;

14. Quais os fatores que vocé considera mais problemdticos no curso que vocé freqiientava na
UFU? Assinale as alternativas consideradas mais significativas, indicando as prioridades pela
seqiiéncia de ndameros 1,2,3,4,5,6, ...
() Estrutura Universitaria;

) Qualidade de Ensino;

) Equipamentos e Instalacdes;

) Preparacao Profissional (estdgios);
) Horérios;

) Organizagdo Curricular;
) Competéncia Docente;

) Assisténcia aos alunos;

) Mudangas de Curriculo;
) Reacdes inter — pessoais;

AN AN AN S
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Comentarios adicionais:

15. Quais fatores que o (a) levaram a ser jubilado do curso escolhido? Assinale as alternativas
mais significativas, indicando sua prioridade através da seqiiéncia de nimeros 1,2,3,4,5,6, ...

() Reprovacdes;

() Mercado de trabalho saturado; () Carreira instavel;
() Baixa remuneragdo do profissional; () Curriculo ultrapassado;
() Casamento; () Gravidez;

() Filhos; () Doenga;

() Dificuldades financeiras; () Problemas familiares;
() Falta de motivacao; () Problemas pessoais;
() Desvinculacido com a atividade exercida na época; () Carreira instdvel;
() Curso dificil; () Mudanca de cidade;
() Curso fraco; () Curso dispendioso;
() Relacionamento dificil com professor (es); () Professores exigentes;
() Relacionamento dificil com colega (s); () Material caro

() Relacionamento dificil com Coordenagdo do Curso;

() Outro:

16. Vocé fez alguma tentativa para nao ser jubilado do curso na UFU? ( )Sim ( ) Nao
Especifique (como e por que):

17. A UFU fez algo, no sentido de interferir no seu processo de Jubilamento? Sim ou Nao?
Quem?
Como?

18.Vocé mudaria da UFU para outra universidade? Sim ou nao? Por qué?

19. O que vocé considera que poderia ser feito para evitar futuras situagdes de jubilamento na
universidade?

BLOCO IV
01. Atualmente como vocé analisa a sua situagcdo? Se voltasse no tempo, o que voce faria para
impedir o

jubilamento?
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02. Voce pensa em voltar a fazer um Curso Superior? Sim ou Nao? Por qué?

03.Caso pense em voltar a um curso superior, voc€ buscaria ingressar na UFU? Sim ou ndo? Por
qué? ?

04.0 que voce diria para quem estivesse na mesma (ou similar) situacao de risco académico?

05.Voce esta satisfeito com a sua situacdo atual? Sim ou Nao? Por qué?

03. Se vocé desejar, utilize o espago abaixo para fazer comentarios ou criticas adicionais.

Muito obrigado pela sua paciéncia e colaboragdo!
Por favor ndo se esqueca de colocar no correio...
Obrigada!
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ROTEIRO DE ENTREVISTAS

COORDENADORES DO CURSO

Como € estar na coordenacdo de um curso e ter que orientar situagdes problemdticas que
vocé viveu na qualidade de professor .

02.

Quais estratégias vocé considera vidveis em relacio aos alunos com reprovagdes repetitivas
e passiveis de jubilamentos?

03.

Como vocé compreende estas situagdes no interior do curso? Quais fatores considera como
responsdveis pelos histéricos de alunos com muitas reprovagdes seguidas em uma mesma
disciplina?

04.

Ja houve algum caso de alunos assim que lhe foi mais significativo? Por qué?

05.

Qual papel vocé atribui ao curso e a Institui¢cdo no tocante nos jubilamentos?

06.

O que considera como alternativa e intervengdo necessaria e possivel dentro de Instituicdo
para trabalhar e prevenir estas situa¢des?

07

. Quais os impactos para o Curso, dos jubilamentos?
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