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BRAGA, Lucimar Araujo. Relações de currículo na formação inicial de professores: uma 

análise a partir das concepções de licenciandos do curso de Letras. Tese (Doutorado em 

Educação) - Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2018. 

 

RESUMO 

Esta pesquisa tem como temática o currículo educacional e como objetivo geral identificar as 

concepções sobre currículo e estabelecer relações desta com as concepções de ensinar, de 

aprender e de ser um bom professor para licenciandos do curso de Letras em uma universidade 

pública do interior do Paraná. Parte-se do entendimento e da prática de um currículo crítico 

como eixo promotor do entendimento de sociedade e de história em processo constante do 

sujeito. Para isso, utilizou-se Sacristán (2000) e Goodson (2013, a, b), autores respectivos que 

fundamentam a teoria crítica de currículo. O curso de Letras, por ser de licenciatura, está 

diretamente relacionado ao ensino e à aprendizagem de futuros professores, assim acredita-se 

que estes cursos precisam convergir suas crenças para um currículo crítico que abranja a 

formação educacional humana e autônoma do sujeito (ADORNO, 1985). A pesquisa é de 

natureza quantiqualitativa e os dados foram coletados por meio de questionário e entrevista. Os 

dados foram tratados e analisados com o auxílio da Análise Textual Discursiva e algumas 

técnicas de pesquisa quantitativa, como Análise de Grafos. Percebeu-se neste trajeto que as 

construções epistemológicas dos licenciandos estão associadas ao campo político, histórico e 

social e que as temáticas trazidas para as discussões e análises dos dados revelaram concepções 

de currículo e de educação fundamentadas por uma teoria mista de currículo tradicional e 

crítico. 

Palavras-chave: Currículo Educacional. Cursos de Letras. Ensino. Aprendizagem. Ser 

professor.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



BRAGA, Lucimar Araujo. Relations of the curriculum in the initial teacher training: an 

analysis from the conceptions of students of letters course. Thesis (Doctorate in Education) - 

State University of Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2018. 

 

ABSTRACT 

The main theme of this research is the educational curriculum and the general objective it is to 

identify the conceptions about curriculum and establish the relations with the conceptions of 

teaching, to get familiar with how to be a good teacher for students of Letters at a public 

University in Paraná. Starting from the knowledge and the enforcement of a critical curriculum 

as the base to understand the society and the history in an on growing process of the bloke. For 

this, Sacristán (2000) and Goodson (2013, a, b) were used, respective authors that base the 

critical theory of curriculum. The Letters Course it is directly related to teaching and learning 

how to be a teacher, this way, this Course need to converge all the beliefs to a critical curriculum 

that embrace the autonomy of the bloke. (ADORNO, 1985). The research it is qualiquantitativa 

and the data were collected thru questionnaires and interviews. The data were treated and 

analyzed with the help of Discursive Textual Analysis and some technique of quantitative 

research as Graf’s analysis. It was noticed along this path that the epistemological constructions 

of the students were incorporate with the political, historical and social field, and the themes 

that were brought to the discussion combine with the data analyzes revealed some conceptions 

about fundamental education in a mixed theory of critical and traditional curriculum.    

 

Key words: Educational Curriculum, Letters Course. Teaching. Learning . Be a teacher. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



BRAGA, Lucimar Araujo. Relaciones del currículo en la formación inicial de profesores: 

un análisis a partir de las concepciones de licenciandos de lo curso  de Letras. Tesis (Doctorado 

en Educación) - Universidad Estatal de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2018. 

 

RESUMEN 

 

Esta investigación tiene como temática el currículo educativo y como objetivo general 

identificar las concepciones sobre currículo y establecer relaciones de esta con las concepciones 

de enseñar, de aprender y de ser un buen profesor para licenciandos del curso de Letras en una 

universidad pública del interior del Paraná. Se parte del entendimiento y de la práctica de un 

currículo crítico como eje promotor del entendimiento de sociedad y de historia en proceso 

constante del sujeto. Para isso, utilizou-se Sacristán (2000) e Goodson (2013, a, b), autores 

respectivos que fundamentam a teoria crítica de currículo. El curso de Letras, por ser de 

licenciatura, está directamente relacionado a la enseñanza y al aprendizaje de futuros 

profesores, así se cree que estos cursos necesitan converger sus creencias hacia un currículo 

crítico que abarque la formación educacional humana y autónoma del sujeto. (ADORNO, 

1985). La investigación es de naturaleza cuanticualitativa y los datos fueron recolectados por 

medio de un cuestionario y una entrevista. Los datos fueron tratados y analizados con el auxilio 

del análisis textual discursivo y algunas técnicas de investigación cuantitativa, como análisis de 

grafos. Se percibió en este trayecto que las construcciones epistemológicas de los licenciandos 

están asociadas al campo político, histórico y social y que las temáticas traídas para las 

discusiones y análisis de los datos revelaron concepciones de currículo y de educación 

fundamentadas por una teoría mixta de currículo tradicional y crítico. 

 

Palabras clave: Currículo Educativo. Cursos de Letras. Enseñanza. Aprendizaje. Ser professor. 
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INTRODUÇÃO 

Desde o ano de 2002 atuo como professora efetiva no curso de Letras1 da Universidade 

Estadual de Ponta Grossa. Durante este tempo, o currículo do curso sofreu alterações em duas 

datas, uma no ano de 2004 quando se alterou o documento em função da necessidade de 

adequação e atendimento à Resolução CNE/CP 9, de 18/01/2002. Durante os anos de 2004 a 

2014, o Projeto Pedagógico do curso (PPC) de Letras permaneceu o mesmo, ou seja, não houve 

proposta de um novo currículo e, sim, algumas alterações necessárias para atender à Lei Nº 

11.645, de 10/03/2008. 

Entretanto, neste período, o coletivo do corpo docente do curso realizou estudos, 

reuniões, discussões e reflexões sobre a necessidade de outra proposta de PPC em Letras e, após 

o trâmite legal, em 2015, passou a viger outro currículo com alterações no formato dos seus 

princípios norteadores, suas finalidades, seu ementário, formato de funcionamento e, entre as 

alterações, entraram a curricularização da extensão2 e a flexibilização curricular3. 

Todo o processo, desde as propostas e depois da implementação do novo currículo, 

causa dúvidas entre o corpo docente, de modo que a curricularização da extensão e a 

flexibilização curricular seguiram o seguinte trâmite: 

                                                           
1 A referência ao curso de Letras aparece no singular, entretanto, os cursos são três e são aprovados separadamente. 

Ressalta-se que a Matriz Curricular apresenta concepções, objetivos e metodologias similares. Assim, a referência 

como Curso de Letras significa que a pesquisa ocorreu com licenciandos dos três cursos. CURSO DE 

LICENCIATURA EM LETRAS PORTUGUÊS/FRANCÊS E RESPECTIVAS LITERATURAS Turno: 

NOTURNO Currículo nº 3 A partir de 2015 Reconhecido pelo Decreto Federal nº 32.242, de 10.02.53, D. O.U. 

nº42 de 20.02.53. Renovação de Reconhecimento Decreto nº. 8467, de 29.09.10. D.O.E. nº 8314 de 22.09.10 

CURSO DE LICENCIATURA EM LETRAS PORTUGUÊS/ESPANHOL E RESPECTIVAS LITERATURAS 

Turno: VESPERTINO/NOTURNO Vespertino Currículo nº 3 Noturno Currículo nº 3 A partir de 2015 

Reconhecido pelo Decreto Est. n.° 3.752, de 20.03.01, publicado no DOE nº 5.950 de 21.03.01. Renovação de 

Reconhecimento Decreto nº. 8404, de 22.09.10. DOE. nº 8.309 de 22.09.10 CURSO DE LICENCIATURA EM 

LETRAS PORTUGUÊS/INGLÊS E RESPECTIVAS LITERATURAS Turno: VESPERTINO/NOTURNO 

Vespertino currículo nº 3 Noturno currículo nº 3 A partir de 2015 Reconhecido pelo Decreto Federal nº 32.242, de 

10.02.53, publicado no D.O.U. de 20.02.53 e homologado pelo Parecer CFE nº 3.302/76, publicado no D.O.U. de 

29/12/76. Renovação de Reconhecimento Decreto nº. 8.403, de 22.09.10. DOE nº 8.309 de 22.09.10. 
2 Maiores esclarecimentos no desenvolvimento do texto. 
3 Em conformidade com as premissas das Diretrizes Nacionais para o Curso de Letras, este PPC busca incentivar 

uma formação mais personalizada, que prepare melhor o aluno em áreas que ele julgue mais próximas de seu 

desejo de atuação profissional, e propõe a flexibilização da grade curricular (16%), de modo que se apresenta com 

uma carga horária definida a ser cumprida em disciplinas obrigatórias e o restante em Disciplinas de Diversificação 

e Aprofundamento (DDA). Indo ainda ao encontro da flexibilização curricular, as disciplinas de Prática dos dois 

últimos anos do Curso devem ser ofertadas em forma de projetos (de ensino, pesquisa ou extensão) nos quais os 

alunos se inserem seguindo os mesmos critérios das disciplinas de DDA, ou seja, de acordo com interesses de 

formação mais direcionada para a área na qual pretende atuar. Do conjunto dos conteúdos caracterizadores básicos, 

dos de formação profissional, da carga horária complementar,  integrados aos estágios supervisionados, deve 

provir os TCCs, cujo desenvolvimento, se estenderá pelos dois últimos anos do Curso. (PPC - Letras, 2015). 
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a) O Colegiado de Curso em parceria com o Núcleo Docente Estruturante (NDE) foi 

acompanhando cada etapa da implantação e orientando professores em reuniões 

colegiadas e sempre que professores pediam auxílio;  

b) Nestes encontros, há o apontamento de dúvidas e, em reflexões no coletivo, se chega a 

entendimentos para que o processo transcorra e seja desenvolvido, tanto assim o é que 

neste ano, 2018, estão se formando os licenciandos que entraram em 2015. 

No que se refere aos licenciandos, desde que estou atuando nesta instituição, no curso 

de Letras, percebi que o currículo ou PPC se tratava de um tema que causava dúvidas. Com a 

implantação do novo PPC, estes apontamentos que, em geral, eram opiniões fragmentadas sobre 

o que haveria de mudança ou mesmo sobre o que era currículo ou PPC-Letras foram se 

intensificando. 

Diante dos fatos e de minha intenção em cursar o doutorado, propus a pesquisa sobre 

esta temática, com a crença de que eu como professora conhecia e sabia como era o currículo 

do curso em que desenvolvo o meu trabalho com o ensino e as minhas atividades de pesquisa e 

extensão, pois frequentei, participei e participo das discussões, aprovações e inserções do 

currículo desde a sua primeira edição de alteração em 2004. Entretanto, ao iniciar as leituras 

sobre o que era currículo, suas teorias e o seu funcionamento, dei-me conta de que precisaria 

pesquisar e conhecer sobre esses documentos que delineiam o formato do curso e, com isso, 

deu-se início a esta pesquisa, no curso de licenciatura em Letras. 

  Explorar o universo do PPC-Letras ou currículo em um curso de licenciatura requer 

uma interpretação integradora sobre este, uma vez que, de acordo com a CNE/CP/009/2001, no 

curso de licenciatura parece haver uma sobrecarga de responsabilidade destinada ao currículo 

educacional. É como se este trouxesse os conteúdos, as técnicas e os métodos suficientes para 

formar especialistas por área de conhecimento. No entanto, para a execução e o 

desenvolvimento de um currículo, existem os processos políticos, os jogos pelo poder e de 

interesses por parte dos sujeitos que o desempenham dentro e fora das comunidades 

educacionais (GOODSON, 2013a, 2013b; SACRISTÁN, 2000). 

Participar e entender os processos que envolvem o desenvolvimento e o entendimento 

sobre o funcionamento de um currículo em um curso me possibilitou observar os 

acontecimentos sobre os sujeitos humanos, e isto me dá uma responsabilidade ética enquanto 

condutora da minha práxis (FREIRE, 2000). Isso não significa que eu saiba o que é certo ou 

errado, mas sim que, na condição de professora, eu posso desafiar o outro e, por que não, a mim 

mesma. Dessa forma, a pesquisa que ora está sendo desenvolvida é fruto dessas indagações 
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sobre o outro - o licenciando - e sobre mim, por sermos partes deste universo instigante chamado 

currículo de um curso.  

Assim, na primeira fase desta tese, durante os estudos teóricos, percebeu-se pouca 

referência de trabalhos com currículo no curso de Letras. Na intenção de observar as pesquisas 

já realizadas sobre esta temática, teve-se acesso a alguns poucos artigos acadêmicos que 

exploravam a temática sobre o currículo d neste curso. Nestes termos, por se tratar de um curso 

de formação de professores e este fazer parte da minha realidade de atuação profissional, o 

currículo se configurou como a temática geral desta pesquisa. 

Além disso, pesquisou-se sobre o curso de Letras e algumas questões que englobam a 

formação do professor, uma vez que a docência envolve múltiplos saberes (TARDIF, 2014) 

que alinham a teoria com a prática de um profissional da educação.  Desta forma, procurou-se 

entender algumas das questões relacionadas à formação do professor, percebendo que, durante 

este processo no curso de Letras, o currículo é uma parte estratégica, uma vez que a 

universidade é local apropriado para proporcionar aos licenciandos questões para reflexões e 

posicionamento sobre a profissão.  

Tardif (2014) diz que, no caso dos professores, a questão da formação do professor é 

distinta de outras áreas porque esta está no âmbito da formação humana que não se fundamenta 

nas ciências positivas. Assim, o currículo fundamenta as competências e as habilidades 

cognitivas dos sujeitos não somente quanto ao desempenho acadêmico como também para além 

da sala de aula. Dessa forma, o sujeito professor perpassa por entre responsabilidades como 

planejar e pôr em prática métodos e técnicas didáticas de conteúdos veiculados nos currículos 

da educação formal que constituirão o conhecimento profissional de professor, inicialmente 

como aluno e, depois de formado, como professor.   

Entendendo o conhecimento como um processo em construção e o concebendo como 

um movimento que ocorre em via de mão dupla, pois, conforme Freire (2000), ao ensinar se 

aprende e ao aprender se ensina, e percebendo a educação como um fato social, histórico, 

econômico (poder), cultural e político, as questões sobre o que é um currículo, o que é ensino, 

o que é aprendizagem e o que é ser um bom professor passaram a fazer parte de minhas 

indagações enquanto profissional da educação.  

Com a intenção de explorar e entender quais são os componentes curriculares que 

organizam o curso de licenciatura em Letras da UEPG; como estas diretrizes do PPC-Letras 

apresentam os conhecimentos gerais e específicos; e como os licenciandos compreendem as 

questões sobre o currículo perpassando o tempo de formação em que estes se mantêm na 

universidade, a pesquisa apresenta como questão central: qual é a relação de concepção de 
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currículo, aprender, ensinar e ser um bom professor para os licenciandos do curso de Letras que 

participam da presente pesquisa? Como objetivo geral, tem-se: Identificar a concepção4 sobre 

currículo dos licenciandos do curso de Letras e estabelecer relação desta com a concepção de 

ensinar, de aprender e de ser um bom professor. Os objetivos específicos buscam: 1) Apresentar 

e discutir o currículo do curso de Letras da UEPG; 2) Identificar tendências teóricas sobre o 

currículo educacional e a formação de professores; 3) Discorrer sobre a concepção dos 

licenciandos do curso de Letras da UEPG sobre currículo, ensinar, aprender e ser um bom 

professor; 4) Promover reflexões sobre algumas características evidenciadas no currículo do 

curso de Letras a partir dos posicionamentos dos licenciandos. 

É importante salientar que, para o desenvolvimento desta tese, assume-se um 

posicionamento análogo à concepção de currículo educacional crítico de Goodson (2013a; 

2013b) e Sacristán (2000) por entender-se o currículo como uma construção política, social, 

histórica e cultural em processo constante e que, para a construção de um currículo educacional, 

são necessários múltiplos olhares. Tadeu da Silva (2004) não assume um posicionamento de 

teórico crítico, mas afirma que o aparecimento do currículo crítico trouxe questionamentos aos 

preceitos do currículo tradicional, principalmente por discutir as formas sociais de domínio de 

uma minoria de sujeitos - com poderes instituídos - sobre a educação e o modelo de currículo 

disseminado na sociedade. “As teorias críticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o 

pelas desigualdades e injustiças sociais” (TADEU DA SILVA, 2004, p. 30).  

A metodologia é quantiqualitativa e os dados foram organizados a partir da Análise 

Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2011) e algumas técnicas de pesquisa quantitativas, 

como Análise de Grafos (BATTAGLIA, DI PAOLA, FAZIO, 2016; PEREIRA, COSTA, 

LUNARDI, 2017). A pesquisa foi desenvolvida no curso de Letras da UEPG e os dados foram 

coletados por meio de questionário e entrevista. 

A presente tese está organizada da seguinte forma: na introdução, são apresentados 

alguns esclarecimentos sobre objeto de estudo e os objetivos que fundamentam esta pesquisa. 

No primeiro capítulo, discorre-se sobre o curso de Letras com um pouco da história e a 

constituição do curso na atualidade, na UEPG, com o objetivo de situar o leitor sobre o lugar 

em que foi realizada a pesquisa. No segundo capítulo, faz-se uma revisão teórica sobre 

formação de professores, sobre ensino/ensinar, sobre aprender/aprendizagem e sobre ser e 

constituir-se professor. No terceiro capítulo, foi desenvolvida a temática sobre o currículo em 

que se apresentam alguns apontamentos sobre currículo nas perspectivas da teoria tradicional e 

                                                           
4 A palavra concepções apresenta sinônimos como conceito, opinião, ponto de vista, perspectiva, entre outras. A 

opção pela palavra concepção deu-se para homogeneizar uma terminologia, apenas. 
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crítica. Além disso, discorre-se sobre os modelos de currículos pesquisados por McNeil (2016a; 

2016b; 2016c; 2016d). Na sequência, no capítulo quatro, é apresentado o delineamento 

metodológico da pesquisa, bem como os dados coletados.  No quinto capítulo, são feitas as 

discussões e análise dos dados coletados a partir dos questionários e das entrevistas. A tese é 

encerrada com as considerações finais e, nesse espaço, são delineados os posicionamentos sobre 

os dados e as análises feitas no percurso da pesquisa, com a delimitação de que este trabalho 

acadêmico é apenas um recorte dentro de uma pesquisa sobre o currículo do curso de Letras, 

que pode servir de antítese para outros sujeitos seguirem pesquisando sobre o tema apresentado. 
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CAPÍTULO I - O CURSO DE LETRAS: HISTÓRIA E CONSTITUIÇÃO 

 

1.1 O curso de Letras: os primeiros registros 

 

 Para Lajolo (s.d), os cursos de Letras datam da década de 1960 e tinham como 

finalidade preparar os sujeitos para atuar em atividades culturais desinteressadas ou de ordem 

técnica, além de preparar professores para atuação no ensino secundário, normal e superior e 

também realizar pesquisas nos vários domínios da cultura.  

Os estados que primeiro receberam as faculdades de Letras foram São Paulo, Rio de 

Janeiro e Minas Gerais.  As características destes primeiros cursos é que não tinham uma 

definição voltada para a formação de professores e nem de formação técnica. Diz Lajolo (s.d) 

que a formação de professores, no estado de São Paulo, era complementada com um curso à 

parte, como um cursinho preparatório. Assim, os primeiros cursos de Letras não atendiam uma 

área específica, pois o currículo era abrangente para a área de educação e das literaturas. 

Lajolo (2011) conta que a Linguística surgida na década de 1960 nas faculdades de 

Letras foi uma injeção de mudanças no currículo, que seguia até então no mesmo formato, a 

saber, nem licenciatura e nem bacharelado. Entretanto, para a autora, a Linguística teve pouco 

tempo para ser pensada e trabalhada epistemologicamente no curso de Letras do Brasil.  

Um dos motivos relacionados ao pouco tempo de estudos teóricos para com a 

Linguística pode estar no controle do Estado brasileiro tomado pelos militares em 1964 

(PRIORE; VENANCIO, 2016), caracterizado como um golpe contra a universidade brasileira 

e, por consequência, contra o curso de Letras, pois a “universidade brasileira - principalmente 

sua área das Ciências Humanas - golpeada pela cassação e exílio de tantos de seus mestres - 

começa também a viver problemas de ordem epistemológica” (LAJOLO, 2011, p.199). 

Segundo a autora, as universidades se viram obrigadas a se calar e não dar continuidade aos 

movimentos sociais que apregoavam a inclusão de disciplinas que discutiam as questões da 

linguagem, como é o caso da Linguística.  

Neste sentido, as ciências humanas foram sendo excluídas do curso e, por consequência, 

as faculdades de Letras foram tomando caminhos diferentes. 

 

Tal oscilação de inscrição institucional acaba tendo uma contra face 

acadêmica: as Letras parecem caracterizar-se pela pulverização de currículos, 

de bibliografias, de duração da graduação e de terminalidades. Somam-se a 

isso, a quase inexistência de projetos docentes coletivos e interdisciplinares, a 

baixa qualificação dos candidatos que demandam suas vagas, as altas taxas de 

evasão escolar. Tantos problemas articulam-se bem com a degradação do 
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mercado de trabalho - o magistério - a que os cursos de Letras, em sua maioria, 

permanecem atrelados. (LAJOLO, 2011, p. 200). 

 

 As oscilações citadas no currículo do curso de Letras retratam a questão dos estudos 

linguísticos que vinha sendo debatida com inserções e exclusões de disciplinas, a partir das 

modificações de um currículo disciplinar. E como lembra Lajolo (2011), e aqui referendamos 

com Rajagopalan (2003; 2010), tratar de linguagem é fazer política.  

 Assim, parece haver certa disputa entre a área da Linguística e dos Estudos Literários, 

além é claro das línguas estrangeiras que, de acordo com a autora, a partir dos anos de 1970 não 

mais satisfaziam as necessidades de mercado brasileiro, que então entrava no mundo do 

capitalismo. Além disso, para Priore e Venancio (2016), as simplificações das realidades dos 

países latino-americanos não consideravam as diversidades de cada povo.  

 A partir da realidade posta para as faculdades de Letras desde os anos 1960 e 1970, com 

a situação de desarticulação da área de humanas, o que se viu desde então foram disputas 

internas no curso que, aos olhos de Lajolo (2011), não conseguiram fortalecer nenhuma das 

áreas de Linguística ou de Literatura, ou seja, a proposta de uma política de desarticulação e 

esfacelamento parece ter influenciado negativamente o curso de Letras. 

 

No caso particular do curso de Letras, uma forma de ver a mudança de rumos 

cifra-se, por exemplo, nas variadas formas pelas quais as Letras se articulam 

institucionalmente ao sistema universitário de hoje. Cursos de Letras às vezes 

integram unidades universitárias maiores, fazendo parte de faculdades, 

centros ou institutos que também oferecem outras terminalidades. As 

alterações de grades curriculares universitárias não constituem nunca uma 

questão meramente científica ou acadêmica. Por expressar uma face 

institucional, uma grade curricular, transforma-se em espaço de poder e, nessa 

medida, em arena de disputas. (LAJOLO, 2011, p. 200:204). 

 

 Nestes termos, o curso de Letras teve o currículo agitado pela questão da formação 

interna no currículo, até então não questionada entre as áreas de Linguística e Literatura, mas 

que em outros momentos já havia sido terreno de disputas e interesses, além das consequências 

deixadas pelo golpe militar de 1964 (LAJOLO, 2011). Uma prerrogativa que pode estar ligada 

ao processo de implantação do curso de Letras são os objetivos previstos com a finalidade de 

abarcar um preparo dos sujeitos, conforme apresentação de Lajolo (s/d, p. 2): 

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercício das altas atividades culturais de 

ordem desinteressada ou técnica;  

b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundário, normal e superior;  

c) realizar pesquisas nos vários domínios da cultura que constituem objeto de seu 

ensino. 
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 Os objetivos apresentados sobre o curso de Letras estão relacionados ao nome do curso 

conforme se tem hoje, pois algumas disciplinas, à época, eram chamadas de letradas e 

integravam alguns dos currículos dos cursos de Letras existentes (LAJOLO, s/d). Conforme se 

pode conferir nos objetivos A, B e C, o fundamento estava no preparo para a sala de aula nos 

dois primeiros itens e, no terceiro, há a sinalização para a realização de pesquisas com o objeto 

do curso.  

 Entretanto, a autora diz que no preparo para ser professor, via curso de Letras, o sujeito 

reunia umas quantas disciplinas cursadas em faculdades de educação que eram cumpridas em 

locais distintos, as quais eram suficientes para formar um professor com o título de formado em 

Letras. Ou seja, em alguns casos, o licenciado em Letras não cursava nenhuma disciplina de 

literatura, por exemplo (LAJOLO, s/d).  

 Os anos de 1930 até 1970 não apresentam um documento comum sobre o formato dos 

cursos de Letras no Brasil. Lajolo (s/d) comenta que há registros e reclamações generalizadas 

sobre estes cursos que não apresentavam uma unidade e, sim, desencontros. Somente nos anos 

1980, com o surgimento das pós-graduações na área de Letras é que se começou a haver a 

viabilidade de maior unidade e entendimento no âmbito das línguas e literaturas, pois, 

anteriormente, o curso estava fundamentado em disciplinas da área da educação e dos métodos. 

 

Sem este acordo, e sem esta aposta, fica cada vez mais fortalecida a 

esquizofrenia de uma instituição que, ao desconsiderar o modo como por 

exemplo, leitura e literatura se incorporam a uma dada sociedade e ao alçá-las 

a posição de coisas em si, pode permitir-se conceber seu ensino como mera 

técnica, tão secundária que é passível de exílio para outros espaços e para 

outros especialistas. (LAJOLO, s/d, p. 9). 

 

 Mas as discussões sobre o curso de Letras também não podem ser separadas do 

desmanche pelo qual passavam os cursos que tinham as humanidades em sua base. Se desde o 

seu nascimento no Brasil do século XX o curso já apresentava dissenso quanto a sua formação 

curricular, é apenas no início do século XXI que passam a vigorar outras normas de 

funcionamento para os cursos de licenciatura, como é o caso do curso de Letras. 

Para esta pesquisa, estas informações históricas nos interessam, na medida em que a tese 

abarca a temática do currículo em um curso de Letras e é o que trazemos no próximo tópico: 

uma contextualização sobre o curso de Letras na UEPG. 

 

1.2 O curso de Letras na UEPG 
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 O curso de Letras da UEPG está alocado no Setor de Ciências Humanas, Letras e Artes 

(SECIHLA). O SECIHLA nasce em junho de 1973 com o nome de Setor de Letras e Ciências 

Humanas. Este setor também abrangia os cursos remanescentes das extintas Faculdades de 

Filosofia, Ciências e Letras de Ponta Grossa, a saber: Bacharelado em Letras Neolatinas, 

Bacharelado em Geografia e História, e Bacharelado em Matemática, através do Decreto nº. 

8.837, de 08 de novembro de 1949.  

 O formato organizacional do curso de Letras desta época apresentava uma grade 

curricular e as disciplinas que o compunham, mas, não encontramos outros documentos com 

informações sobre como era pensado o formato do curso, ou seja, não há um documento 

específico norteador com as descrições subjetivas para o funcionamento de um curso.  

 O currículo estava formado com as disciplinas distribuídas em uma grade curricular, 

mas não enquanto habilidades e competências dos sujeitos que constituem o curso de Letras. 

Entretanto, há a disposição dos documentos como decretos e relatórios que fundamentam a 

criação e a manutenção da Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras desde o ano de 1949 até 

1973. 

 O que não se percebe neste período é o registro de um currículo em um formato 

complexo e separado por seções que o configuram um documento norteador como, por 

exemplo, temos o PPC a partir de 2004. Antes desta data, os registros eram feitos em um 

catálogo geral da instituição em que constavam as disciplinas do currículo como um todo e o 

ementário. Há alterações observadas na apresentação de um documento no formato de currículo 

na UEPG a partir de 2004 e isso ocorre em função de uma necessidade em atender prerrogativas 

do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anísio Teixeira, conforme descrito na sequência. 

 

Com base na Portaria no 2.255, de 25 de agosto de 2003, art. 1, o Instituto 

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep) foi 

criado para realizar um conjunto de objetivos referentes ao sistema de 

educação nacional. A partir de sua transformação em autarquia federal 

vinculada ao Ministério da Educação, foram estabelecidas as seguintes 

finalidades para o Inep: - Organizar e manter o sistema de informações e 

estatísticas educacionais; - Planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento 

de sistemas e projetos de avaliação educacional para o estabelecimento de 

indicadores de desempenho das atividades de ensino; - Apoiar o Distrito 

Federal, os estados e os municípios no desenvolvimento de sistemas e projetos 

de avaliação educacional; - Desenvolver e implementar sistemas de 

informação e documentação com estatísticas, avaliações educacionais, 

práticas pedagógicas e gestão das políticas educacionais; - Subsidiar a 

formulação de políticas por meio da elaboração de diagnósticos e 

recomendações decorrentes da avaliação da educação básica e superior; - 

Coordenar o processo de avaliação do curso  de graduação; - Definir e propor 

parâmetros, critérios e mecanismos para a realização de exames de acesso ao 
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ensino superior; - Promover a disseminação de informações sobre a qualidade 

da Educação Básica e Superior; - Articular-se com instituições nacionais e 

internacionais, por meio de ações de cooperação institucional, técnica e 

financeira bilateral e multilateral; - Publicar estudos para aferir a evolução no 

cumprimento das metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educação 

(2014-2024). (MEC/INEP - disponível em página eletrônica). 

 

 

 Portanto, qualquer tipo de estudo direcionado ao currículo do curso de Letras da UEPG 

somente poderia ser realizado através de estudos de seu ementário e grade disciplinar. Isto se 

deve ao fato de que a existência de um documento mais complexo e composto por textos com 

maiores esclarecimentos que as disciplinas, por exemplo, passa a ser realidade a partir da 

aplicabilidade da portaria MEC 2.255, de 25 de agosto de 2003.  

 Na última versão de seu PPC, o curso de Letras da UEPG está organizado com a seguinte 

carga horária: formação básica geral com 272 horas; formação específica profissional com 1530 

horas; para a diversificação ou aprofundamento são 544 horas; e as atividades complementares 

perfazem 200 horas. O estágio e a disciplina de prática enquanto componente curricular somam 

816 horas divididas em 408 horas para cada disciplina. A carga horária total do curso é de 3362 

horas e o acadêmico dispõe de um mínimo de 4 e um máximo de 6 anos para se formar. 

 Por serem cursos autorizados por decretos federais, estão inseridos em avaliações 

propostas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira – INEP 

- além disso, a UEPG5 também disponibiliza um sistema de avaliação interna para cursos, 

instalações, currículo, biblioteca, entre outros itens.  

 No campo dos princípios norteadores, o curso de Letras propõe: 

 

Em conformidade com as premissas das Diretrizes Nacionais para o Curso de 

Letras, este PPC busca incentivar uma formação mais personalizada, que 

prepare melhor o aluno em áreas que ele julgue mais próximas de seu desejo 

de atuação profissional, e propõe a flexibilização da grade curricular, de modo 

que se apresenta com uma carga horária definida a ser cumprida em disciplinas 

obrigatórias e o restante em Disciplinas de Diversificação e Aprofundamento 

(DDA). Indo ainda ao encontro da flexibilização curricular, as disciplinas de 

Prática dos dois últimos anos do Curso devem ser ofertadas em forma de 

projetos (de ensino, pesquisa ou extensão) nos quais os alunos se inserem 

seguindo os mesmos critérios das disciplinas de DDA, ou seja, de acordo com 

interesses de formação mais direcionada para a área na qual pretende atuar. 

Do conjunto dos conteúdos caracterizadores básicos, dos de formação 

profissional, da carga horária complementar, integrados aos estágios 

supervisionados, deve provir os TCCs, cujo desenvolvimento, se estenderá 

pelos dois últimos anos do Curso. (PPCLPE/2015, p. 8). 

                                                           
5 Mais informações em: http://sites.uepg.br/proplan/avaliacao-institucional-principal. 

http://sites.uepg.br/proplan/avaliacao-institucional-principal
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 Estas orientações vigem a partir de 2015 e são novidades para o curso de licenciatura 

em Letras, primeiramente, pelo formato das disciplinas flexibilizadas na grade curricular e 

também pela característica de inserção de projetos que vem ao encontro da curricularização da 

extensão.  

Conforme disposto no PPC6, há um número de disciplinas que podem ser oferecidas 

como flexibilizadas, assim, se o acadêmico se interessa mais por uma área, este terá um rol de 

disciplinas para eleger e formar um currículo mais voltado para seus interesses acadêmicos.  

O PPC de Letras da UEPG, inserido no contexto universal, entende que a formação de 

um professor crítico e reflexivo sugere uma organização curricular comprometida com as 

necessidades de uma Educação Básica permeada pela disseminação dos saberes culturais e 

científicos. Por isso mesmo é que as disciplinas diversificadas podem complementar estes 

saberes dos sujeitos que cursam Letras tanto na perspectiva da leitura como da oralidade, da 

escrita e do ensino. 

 Assim, de acordo com o PPC-Letras (2015, f.09), “as palavras-chave que abalizam o 

currículo são leitura, escrita, oralidade e ensino”. Como se percebe, as palavras-chave de um 

documento acadêmico viabilizam uma leitura prévia do que se encontrará no interior do 

documento, ou seja, a partir destas palavras é possível ao leitor inferir que o PPC-Letras (2015) 

remete a indícios de que o curso forma professor e também prepara o licenciando para a 

pesquisa e extensão.  

Para isso, os licenciandos podem participar do ensino, da pesquisa e da extensão durante 

o tempo que estiverem cursando a licenciatura. Um exemplo desta participação ocorre com a 

disponibilização de projetos que lhes são oferecidos no currículo do curso como parte das 

atividades curriculares, sendo a participação em um dos projetos obrigatória nos dois últimos 

anos. Trata-se do currículo que começou a funcionar nas séries finais no ano de 2017, uma vez 

que o PPC de Letras da UEPG vige desde 2015.  

Os projetos estão presentes no currículo do curso e têm proporcionado um trabalho 

integrado para os licenciandos e para os professores formadores, pois os professores formadores 

que ofertam os projetos e os que atuam nas salas de aulas desenvolvem conjuntamente a 

disciplina de 136 horas, sendo que 68 horas são trabalhadas na sala de aula e as outras 68 horas 

são cursadas em projetos que são oferecidos por distintos professores do curso.  

                                                           
6 O PPC está disponível em www.uepg.br 

http://www.uepg.br/
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Para que aconteça essa integração, os professores da disciplina articuladora, 

denominada Prática, e os demais professores formadores do curso precisam atuar em parcerias 

na horizontalidade (entre as disciplinas) e na verticalidade (do primeiro ao quarto ano). Esta 

característica tem proporcionado maior aproximação entre o grupo de professores formadores 

que atuam no curso desde o primeiro até o quarto ano com o desenvolvimento de trabalhos 

como oficinas, eventos, exposições e rodas de conversas que podem ser desenvolvidas em 

instituições de educação formal ou informal como, por exemplo: realizar uma oficina na 

associação de pais e mães de uma escola ou de um centro comunitário. 

Outra integralização percebida com a proposta é a maior convivência entre os 

licenciandos, pois entre as séries estes poderão frequentar as disciplinas flexibilizadas conforme 

seus interesses, ou seja, os acadêmicos podem frequentar as disciplinas flexibilizadas oferecidas 

nas séries anteriores e/ou posteriores a sua.  

Quanto ao trabalho de conclusão de curso - TCC - este é o momento de o licenciando 

coroar seu trabalho realizado durante os quatro anos de curso, pois a escrita é um dos pilares 

que sustentam a formação do futuro professor de Letras. Assim, para esta fase do curso, o 

licenciando dispõe de dois momento que são chamados de OTCC1 (Orientação de trabalho de 

conclusão de curso 1) e OTCC2 (Orientação de trabalho de conclusão de curso 2). O OTCC1 

ocorre no terceiro ano e o OTCC2 no quarto ano.  

A aproximação entre as disciplinas ocorre também com a projeção e a execução do TCC 

em que os alunos precisam apresentar ao concluírem o curso. De igual forma, os TCC são 

beneficiados com o formato de desenvolvimento do curso quanto à flexibilização, à articulação 

e à integração, pois, quanto mais o acadêmico tem clareza de sua interseção entre o ensino, a 

pesquisa e a extensão, na e para além da sala de aula com os projetos que circulam pelo curso, 

maiores serão as possibilidades para esse acadêmico desenvolver uma temática diversificada 

para seu TCC.   

Considerando que o curso de Letras da UEPG forma professores para trabalharem com 

Língua Portuguesa e Línguas Estrangeiras (Espanhol, Francês ou Inglês) e as respectivas 

Literaturas, o sujeito circulará por entre as disciplinas teóricas e práticas que lhe possibilitem a 

atuação na educação básica. Assim, conforme trazido no PPC de Letras da UEPG em vigor 

desde 2015, o espaço de formação na universidade e o tempo de permanência deste sujeito com 

o currículo, com os professores formadores, com a vida acadêmica de ensino, de pesquisa e de 

extensão é importante para a construção de uma identidade docente.  

Nesta perspectiva, de certa forma, até aqui os apontamentos sobre o currículo do curso 

de Letras parecem buscar compreender a evolução histórica e social que demandaria a 
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aproximação entre o que o curso propõe e o que acontece na sociedade. Quanto ao perfil do 

sujeito formado no curso de Letras e em atendimento às exigências das Diretrizes Curriculares 

de Letras/2001 (DCL/2001), o PPC da UEPG diz que o licenciando em Letras deverá apresentar 

a autonomia em sua identidade de professor, bem como demonstrar capacidade de pesquisar e 

desenvolver atividades da área de Letras de maneira reflexiva e crítica perante o processo de 

ensino e aprendizagem.  

O PPC de Letras da UEPG aqui apresentado e comentado dispõe sobre a organização 

curricular de um curso com a possibilidade de formação de um sujeito autônomo em que 

ressalta “a consciência da diversidade/heterogeneidade” para o exercício da profissão docente. 

(PPC-LETRAS, 2015, f.11). Essa orientação aparece no PPC como princípios norteadores do 

projeto pedagógico. 

A pesquisa realizada sobre os cursos de Letras como um todo abrangente, desde o seu 

nascimento no Brasil dos anos de 1930 e posteriormente esta breve descrição sobre o curso de 

Letras na UEPG, possibilitou-me entender algumas nuances do currículo vigente que passo a 

apontar separadamente. 

a) O curso de Letras nasceu e permaneceu durante setenta anos fragmentado em função 

da política praticada; 

b) A formação das disciplinas do currículo de Letras também apresentava debilidades 

por não ter um tronco comum e não estar fundamentada em uma área; 

c) O foco tecnicista e profissional que o currículo precisava abarcar enfraquecia a área 

de humanas em que estava inserido o curso de Letras; 

d) Os embates entre as áreas de linguagem e literatura ajudaram a segmentar um curso 

que já viera fracionado em função de políticas e polêmicas dos próprios sujeitos que 

atuavam no curso; 

e) O formato de currículo disciplinar, descrito em catálogos, em que eram apresentados 

os cursos de licenciaturas, entre outros o curso de Letras, foi realidade por sete 

décadas; 

f) O curso de Letras da UEPG, vigente a partir de 2004, começa a apresentar maior 

unidade, ainda que o currículo continue disciplinar; 

g) O currículo atual do curso de Letras da UEPG aprovado no ano de 2015 apresenta 

maior organização interna com textos que explicam o funcionamento das 

disciplinas. 
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1.3 Os primeiros procedimentos de pesquisa 

 

A pesquisa teve início com um levantamento de algumas pesquisas realizadas com a 

temática currículo, currículo em Letras e formação de professores. A pesquisa teórica é oriunda 

principalmente de livros, teses, dissertações e periódicos científicos. Essa metodologia 

possibilita que o pesquisador se inteire sobre o que já se produziu na área pesquisada. O meio 

utilizado para a busca foi a pesquisa no site da Biblioteca Professor Faris Michaele da 

Universidade Estadual de Ponta Grossa, através do portal de periódicos da Capes. Além disso, 

fez-se buscas no SciELO e foram levantados dados de teses e livros em língua portuguesa e 

espanhola.  

 A delimitação de datas ficou entre 2004 a 2016, assim contabilizaram-se um total de 

doze anos de pesquisa relacionada à temática escolhida da tese, no caso currículo do curso de 

letras. Foram delimitados e selecionados 40 (quarenta) artigos de periódicos, em que os termos 

aparecem nos títulos dos artigos, ora combinados com a palavra currículo ou com formação de 

professores. Na sequência, listaram-se as palavras que mais se sobressaem nos artigos fichados: 

avaliação dos currículos; formação de professores; ensino fundamental; ressignificação 

curricular; currículo e formação de professores; licenciatura em pedagogia; práticas 

curriculares; currículo na sala de aula; políticas curriculares; formação docente; pedagogia; 

currículo escolar; docência universitária; professores universitários; currículo e conhecimento 

escolar; currículo sensível; políticas educacionais e currículo; professoras da educação básica; 

educação básica; currículo e avaliação; políticas de currículo; escola; cultura, contexto; 

currículos e culturas; gênero nos currículos; currículo e projetos de formação; e avaliação e 

currículo.  

Cabe ressaltar que o único artigo mais relacionado à área de Letras foi “Derrubando 

paredes e construindo pontes: formação de professores de língua inglesa na atualidade” de 

Gimenez e Cristóvão de 2004. A palavra que sobressaiu pela busca foi formação de professores 

e, no desenvolvimento do artigo, encontrou-se a relação de formação de professores com 

currículo, pois este apresenta questões pautadas pela reformulação curricular, relacionadas ao 

curso de Letras da instituição em que as autoras atuavam.  

 Também foram encontradas e selecionadas para compor o estudo teórico desta pesquisa 

sete teses de doutorado. Nestes trabalhos, estão relacionados termos como currículo e formação 

de professores. Em cinco teses, a palavra currículo está inserida no título e as outras duas trazem 

a expressão formação de professores.  
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 Duas destas pesquisas tratam do livro didático e currículo, ou seja, a ênfase está em 

analisar como o livro didático se faz presente na sala de aula e na vida do alunado. Em outras 

três, aparecem também palavras como identidade, avaliação e formação intelectual.  

Um dos trabalhos está direcionado ao curso de licenciatura em Pedagogia no estado de 

Goiás. Trata-se da tese: Currículo e formação de professores: um estudo da proposta curricular 

do curso de pedagogia da universidade estadual de Goiás. A autora é Sandra Valéria Limonta 

e foi defendida em 2009, na cidade de Goiânia. O trabalho traz como objetivo geral identificar 

e analisar os limites e possibilidades de formação do currículo do curso de Pedagogia daquela 

instituição e suas relações com as políticas educacionais para a formação de professores no 

ensino superior no Brasil. 

Além disso, foram selecionadas duas dissertações oriundas da UEPG que também se 

assemelham à pesquisa aqui realizada. Uma traz como objeto o curso de licenciatura em música, 

é o trabalho de Melissa Pedroso da Silva Pereira, defendida em 2013, com a temática: Currículo 

e práxis na formação de professores: uma análise do curso de licenciatura em música, na 

Universidade Estadual de Ponta Grossa. A outra dissertação encontrada é a de Jonathan de 

Oliveira Molar, defendida em 2009. Sua temática é: As faces da alteridade: dilemas e 

convergências entre documentos oficiais e a formação de professores na UEPG. Esta pesquisa 

foca em algumas licenciaturas da UEPG, mas também não inclui o curso de Letras.  

De acordo com o levantamento feito com estas duas dissertações, percebeu-se que estas 

serviram como aporte teórico complementar para o desenvolvimento, o objeto e a estrutura 

teórico-metodológica de nossa tese. São pesquisas interessantes por tratarem da práxis do 

professor, por abordarem alguns documentos oficiais e principalmente por se tratarem de 

trabalhos que foram desenvolvidos em cursos de licenciaturas de nossa instituição.  

O próximo capítulo apresenta algumas considerações sobre a formação de professores, 

sobre o ensino/ensinar, o aprender/aprendizagem e o ser bom professor.  
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CAPÍTULO II- FORMAÇÃO DE PROFESSORES, ENSINO, APRENDIZAGEM E 

SER BOM PROFESSOR 

 

2.1 Algumas questões relacionadas à formação de professores 

 

 A proposta de escrever sobre a formação de professores e o currículo decorre de nossas 

indagações e da busca por compreender alguns dos indícios que colocam o ensino em crise e o 

mal-estar docente desde o pós-guerra, conforme destacam Tardif e Lessard (2014), e as 

implicações desta situação no currículo educacional.  

 A percepção de uma crise educacional sugere movimentos de transformação na 

educação como forma de sacudir ou questionar também o sistema social, “a crise parece 

indissociável da vida social [...] contradições, aliás múltiplas e articuladas entre si, mas não 

redutíveis a uma única”. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 257). As contradições não serão 

abordadas como tema a ser discorrido neste item e, sim, pesquisar-se-ão algumas implicações 

dos saberes do professor como materialização no currículo em um curso de formação do 

professor.  

 A abordagem sobre a formação de professores pode ser explorada como um eixo que 

engloba um conhecimento mais amplo por lidar diretamente com a formação de crianças, 

jovens, adultos e idosos, já que “o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa 

no intuito de realizar um objetivo qualquer”. (TARDIF, 2014, p.11). Neste sentido, existem 

cuidados que podem ser tomados ao tratar-se de formação de professores para não simplificar 

ou reduzir o saber docente, conforme denomina Tardif (2014), e para não relacionar a formação 

de professores apenas à mente ou às questões sociológicas. Para isso, o autor sugere que o saber 

do professor é social porque: 1 - trabalha na coletividade e sob a orientação de documentos; 2 

-  o saber do professor é legitimado por um sistema; 3 - sua prática e ação são sociais; 4 - a 

Pedagogia e a Didática do professor não partem de uma ciência lógica e 5 - o saber do professor 

é construído ao longo de sua carreira. 

 Para García (2014), a formação de professores é um eixo amplo que abarca a formação 

inicial, seja na academia ou na escola secundária (magistério), no caso do Brasil; o 

desenvolvimento pessoal, a prática propriamente considerada, as tecnologias, a sociedade e a 

reconstrução da profissão são constantes. “A formação de professores procura desenvolver nos 

docentes um estilo próprio assumido refletidamente” (GARCÍA, 2014, p. 23). Assim, o autor 

propõe alguns princípios referidos à formação de professores. O primeiro princípio foi chamado 
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de contínuo, ou seja, a formação tem início, é permanente e está pautada pela ética. O segundo 

princípio diz que “A formação de professores deve ser analisada em relação com o 

desenvolvimento curricular e deve ser concebida como uma estratégia para facilitar a melhoria 

do ensino”. (GARCÍA, 2014, p. 27). O terceiro princípio fortalece o segundo ao referenciar que 

a formação do professor precisa estar relacionada à organização como um todo da escola, e o 

quarto princípio de García (2014) sugere que a articulação entre os princípios anteriores é 

importante à formação pedagógica do professor. O quinto princípio sublinha a importância da 

integração da teoria com a prática na formação do professor, e o sexto princípio sugere o 

isomorfismo, ou seja, a equivalência entre o que o professor aprende para depois ensinar. O 

sétimo princípio é registrado com a questão da valorização da individualização, considerando 

que cada sujeito dispõe de seus próprios artifícios para desenvolver suas potencialidades e, por 

último, García (2014) sugere o princípio da capacidade de reflexão que cada professor pode 

desenvolver, principalmente para saber valorizar o conhecimento do outro.    

Neste sentido, Tardif (2014), com a questão do cuidado na formação de professores, e 

García (2014), com os princípios na formação de professores, apresentam tendências 

relacionadas à formação de professor que convergem sob os aspectos que indicam pontos que 

podem ser atendidos ao se tratar de formação de professor, como o sujeito professor atentar 

desde a primeira formação com que se tem contato em um curso de licenciatura para a área 

escolhida. A área de formação é importante para delinear um campo de atuação para que o 

professor possa pesquisar em conformidade com o seu interesse. O conhecimento aprofundado 

em um campo pode possibilitar segurança para o sujeito entender que os saberes docentes são 

diversificados, mas que lhe será relevante formar um objeto mais específico para desenvolver 

sua profissão. 

A profissão do professor acompanha a tendência da globalização em que o 

conhecimento tornou-se cada vez mais instantâneo e o que se percebe é a valorização de novos 

procedimentos entre as instituições educacionais, como a universidade, por exemplo, que é 

veículo de disseminação do saber sistematizado que será socializado (TARDIF, 2014). A 

universidade acaba sendo o local responsável pela renovação do saber em que um grupo de 

professores (os pesquisadores) desenvolve a criação de um novo saber/procedimento, e os 

outros professores (os que ensinam) ficam responsabilizados por levarem o conhecimento para 

a sala de aula. “Os educadores e os pesquisadores, o corpo docente e a comunidade científica 

tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a tarefas especializadas de 

transmissão e produção dos saberes sem nenhuma relação entre si”. (TARDIF, 2014, p. 35).  
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Assim, a formação de professores e os saberes atribuídos a estes profissionais não são 

reduzidos tão somente à transmissão de conhecimentos, pois a relação entre os diversos saberes 

pode ser considerada rizomática e plural. Assim, a formação de professores está entrelaçada 

com outras questões como os “saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. (TARDIF, 

2014, p. 36).  

O saber racional e sistematizado, que representa e orienta a atividade do professor, é o 

saber pedagógico, pois é a partir deste conjunto de reflexões e ações trilhadas pelo professor 

que se busca a legitimação para o saber pedagógico, na ciência da educação. (TARDIF, 2014). 

Um saber orientado e sistematizado como um processo de formação evolutiva centrado em 

objetivo que não seja apenas a sala de aula. As estruturas racionais no campo de formação de 

professores podem ser percebidas na escola e nos currículos. (GARCÍA, 2014). 

E o saber disciplinar circula entre os departamentos e as diferentes faculdades que 

formam os professores. Por exemplo, em Letras, as disciplinas condutoras são da Linguística e 

da Literatura, conforme Lajolo (2011). “Os saberes das disciplinas emergem da tradição cultural 

e dos grupos sociais produtores dos saberes”. (TARDIF, 2014, p. 38).  

Em seguida, aparece em Tardif (2014) uma referência ao saber curricular como um meio 

de formação do conhecimento do professor, pois este se apresenta nos programas das disciplinas 

que selecionam e organizam a cultura para uma formação erudita a ser apreendida e aplicada 

pelo professor. E um último saber apresentado é o experiencial, em que o professor desenvolve 

suas experiências a partir de suas atividades de rotina a partir de suas experiências individuais 

e coletivas. 

Assim, os saberes pedagógicos, disciplinares e curriculares são elementos que mesclam 

a constituição da profissão docente como um arcabouço que reúne “os saberes sociais, 

transformados em saberes escolares através dos saberes disciplinares e dos saberes curriculares, 

os saberes oriundos das ciências da educação, os saberes pedagógicos e os saberes 

experienciais”. (TARDIF, 2014, p. 39). Para o autor, essas características dos saberes 

fundamentam o profissionalismo professoral como um conjunto de atribuições e práticas 

necessárias para a sua prática.  

Pode-se dizer que a profissionalização do professor acompanha os acontecimentos do 

desenvolvimento econômico das “duas últimas décadas, no contexto de generalização e de 

massificação da educação, e por extensão no Quadro de burocratização dos sistemas 

educativos”. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 255). Assim, algumas implicações são parte da 

formação de professores como, por exemplo, a história da profissão do professor como sendo 

antiga e esta ser entendida como um ofício sacerdócio, além de estar ligada à questão da 
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formação do outro. À parte das representações voltadas para a profissão dos professores, 

segundo Tardif e Lessard (2014), a formação de professores é um processo complexo que 

demanda pesquisas. 

Neste sentido, o desenvolvimento do ofício de ensinar ao mesmo tempo em que é 

considerado um dos mais antigos (TARDIF; LESSARD, 2014) também é considerado jovem, 

enquanto formação de professores, pois a profissão começa a ser mencionada na modernidade 

após a Segunda Guerra Mundial. Como aludem os autores, para algumas pessoas, a escola já 

não é a mesma e os professores são comparados a vigilantes, pois os jovens só estariam indo 

para as escolas para não estarem em outros lugares. Entretanto, assim como os alunos, “os 

docentes são abandonados a si mesmos, em sua relação diária com os alunos e na construção 

do sentido que eles tentam encontrar ou dar à sua experiência”. (TARDIF; LESSARD, 2014, 

p. 259).  

Assim, as experiências de professores e de alunos estão inseridas nesta diversidade que 

é a sala de aula e nem sempre estão relacionadas aos saberes institucionalizados. Considerando 

que as especificidades de um curso de licenciatura vigoram a partir da aprovação da Resolução 

CNE/CP 9/2002, a formação de professores no Brasil é recente. Além disso, cada curso possui 

um currículo específico para cada área e a profissão do professor é entendida como um 

arcabouço amplo “porque envolve, no próprio exercício do trabalho, conhecimentos e um saber-

fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza 

diferente”. (TARDIF, 2014, p. 18). Entende-se, assim, que a atuação do professor é uma 

profissão que está em processo e a formação inicial como a contínua faz parte da “história de 

vida e de uma carreira profissional”. (TARDIF, 2014, p. 19-20).  

 Para o autor, além da história de vida como professores, estes sujeitos vivenciam 

experiências familiares e sociais, bem como a diversidade de experiências de professores que 

são diluídas na educação como forma de senso comum sobre a profissão de professor, neste 

sentido é que Tardif (2014) chama a atenção sobre a questão da temporalidade em uma 

profissão. Um sujeito pode se sentir mais ou menos preparado para uma função de acordo com 

as experiências por ele já vivenciadas nas mais diferentes situações, mas isso não garante o 

conhecimento em sua totalidade, pois na formação de professores os saberes pedagógicos, 

disciplinares e curriculares podem ser diferentes de suas crenças, por exemplo, sobre como 

desenvolver a sua atividade docente. 

 Além disso, existem as experiências com as salas de aula; as atuações em cargos 

administrativos e o papel social que os professores desempenham junto aos outros sujeitos na 

educação. Assim, para Tardif (2014), não se trata de uma caminhada tênue e nem linear e, sim, 
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de realidades inseridas em tensões, em dilemas, em dúvidas, e em crenças que são reproduzidas 

ou revistas o tempo todo dentro da profissão do professor. Neste sentido, essa engrenagem 

educacional que envolve a formação de professores tem contato rotineiro com a diversidade de 

cultura, de história e formação de sociedade. 

 Para cada realidade cultural, social e histórica, por exemplo, podem-se considerar 

determinadas situações, e a formação de professores pode ser inserida entre os diferentes 

conflitos como o ambiente familiar, a situação da carreira e toda a organização que envolve a 

formação e a atuação de professores. (GARCÍA, 2014). Para este autor, a formação de 

professores é evolutiva no quesito fisiológico por envolver um ser humano que é biológico; é 

cognitivo, pois está em constante aquisição de conhecimento teórico e prático como formação 

contínua; é pessoal porque cada professor escreve a sua caminhada; e é moral por ser uma 

profissão que trabalha com a formação de outros sujeitos. Conforme Tardif (2014), a formação 

de professores envolve os saberes e 

 

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formação; e, quanto 

mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece 

com as ciências e os saberes contemporâneos, mais longo e complexo se torna 

o processo de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige formalização e uma 

sistematização adequadas. (TARDIF, 2014, p. 35). 

 

 Assim sendo, quanto mais o sujeito professor passar por formação, mais se terá a 

necessidade de busca por aperfeiçoar-se na profissão. Essa busca coloca o professor em 

permanente interação, e a formação de professores é importante para que se continue 

vivenciando diferentes realidades apresentadas a cada dia. A formação de professor é a 

possibilidade de o professor olhar para sua prática e ressignificá-la, ainda que conforme Tardif 

(2014, p. 41), a prática docente e os saberes nem sempre estejam articulados ou ainda “a prática 

docente e os saberes constituem mediações e mecanismos que submetem essa prática a saberes 

que ela não produz e nem controla”. A profissão do professor não pode ser comparada a outras 

porque o professor, além de saber algo, terá que ensinar, e o ensino e a aprendizagem não 

seguem os mesmos princípios que os antigos filósofos utilizavam, assim, 

 

O corpo docente, na impossibilidade de controlar os saberes disciplinares, 

curriculares e da formação profissional, produz ou tenta produzir saberes 

através dos quais ele compreende e domina a sua prática. Esses saberes lhe 

permitem, em contrapartida, distanciar-se dos saberes adquiridos fora dessa 

prática. (TARDIF, 2014, p. 48). 
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 Então, por mais que haja estabelecimento das relações entre os saberes apontados por 

Tardif (2014) com a experiência do professor, em sua formação, as experiências dos professores 

alinhadas aos saberes disciplinares e curriculares são subjetivas e pertencem a cada professor 

conforme sua vivência na docência. Os saberes experienciais são favorecidos pela atuação do 

professor, pois, nas palavras de Tardif (2014), o professor retraduz outros saberes adequando-

os a sua realidade. 

 Para García (2014), as reflexões dos professores passam por sua subjetividade e esta é 

uma forma de o professor rever crenças e atitudes relacionadas à sua prática. Tardif (2014) diz 

que a profissão do professor requer muitos anos de formação teórica e a prática tem importância 

igual. Assim, a inserção destes requisitos na formação de professores lhes possibilita a assunção 

do gosto em querer transformar constantemente sua prática.  

 Dentre as atribuições de um professor, a competência devida e assumida por professores 

precisa de suporte que lhe dê o “domínio adequado da ciência, técnica e arte da mesma, ou seja, 

possuam competência profissional”. (GARCÍA, 2014, p. 22). Estas características de formação 

profissional para professores desvelam a realidade de preocupação da área educacional com a 

profissionalização dos sujeitos que desenvolvem a educação das futuras gerações.  

 Assim, a compreensão de formação de professores, para García (2014), une a parte 

pedagógica à parte da formação acadêmica, pois também se trata de uma formação profissional 

e apresenta alguns princípios a serem considerados. E como uma ação educacional, a formação 

de professores é antes de qualquer ação uma formação de formadores, pois é preciso reunir as 

características didáticas e pedagógicas com a capacidade prática profissional para a atuação 

com o outro. Em Tardif (2014), a formação de professores está relacionada a outros saberes 

como os pedagógicos, os disciplinares, os curriculares e os experienciais. 

 Neste subitem procurou-se apresentar algumas questões relacionadas à formação de 

professores porque esta pesquisa é proposta e desenvolvida em um curso que forma professores 

e na continuidade far-se-á outras abordagens relacionadas à temática do ensino ou do ensinar 

na formação de professores.  

 

2.2 Ensinar, questões pedagógicas  

 

 A palavra ensinar aparece no dicionário Aulete (2008) como sinônimo de lecionar, dar 

orientação e educar. As palavras ensinar, educar, lecionar e orientar podem ser consideradas 

correlatas e desafiadoras dentro dos preceitos educacionais na atualidade. Entre estes desafios, 
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cita-se a importância em pesquisar sobre o ensino/ensinar dentro do ambiente escolar, partindo 

de literatura em pesquisas desenvolvidas, principalmente com professores. (TARDIF, 2014).  

 O ensinar na educação pode ser lido como uma forma pedagógica de entender um 

processo que envolve questões cognitivas e psicológicas dos sujeitos. (TARDIF, 2014). Ensinar 

é algo que abrange requisitos específicos quanto à reflexão sobre o que, o como, o para quê e 

para quem ensinar. Estas são algumas questões que estão relacionadas à formação de 

professores que, em Freire (2000), são tratadas como a formação docente e a prática educativo-

progressiva.   

 Assim, sobre ensinar serão tecidas algumas observações apontadas por Tardif (2014), 

Freire (2000) e Brauer (2012), inseridas na instituição educacional envolvendo professores e 

alunos, evidentemente a partir de pesquisas com estes autores. O ato de ensinar pode ser 

simbolizado por questões que envolvem o formato de educação desenvolvida na sociedade em 

que o sujeito se encontra inserido. Estas questões se apresentam na formação de professores 

como um desenho em que o licenciando busca formação para a docência, de uma forma mais 

didática e pedagógica possível para ensinar.  

 Ao se tratar de ensinar, uma das considerações que se tende a fazer é saber o que é 

ensinar ou o que é afinal o ensino. Definir de forma pormenorizada um tema como o ensino é 

por demais desafiador, assim esse tópico sobre ensino/ensinar não apresenta definições ou 

conceitos e, sim, discorre algumas manifestações que se consideram relevantes quando se trata 

de formação de professores. Para Brauer (2012), o ensinar é um tema que reúne professor e 

aluno, a ponto de cada sujeito ter em sua memória registros de seus professores considerados 

bons e os não tão bons, ao longo de suas vidas. O autor apresenta a temática das experiências 

do sujeito como uma de suas reflexões sobre questões relacionadas às características de um 

ensino de qualidade. 

 Neste sentido, alguns pontos são trazidos sobre a questão da qualidade do ensino como 

um contrato entre professor e aluno no processo do ensino, em que a validade dos métodos 

pedagógicos utilizados e a questão dos relacionamentos entre ambos são partes de um todo a 

serem consideradas quando se trata de pensar em ensino de qualidade. (BRAUER, 2012). 

 Assim, têm-se alguns apontamentos sobre ensinar como uma forma didática e cognitiva 

que envolve não somente o professorado como também os outros sujeitos inseridos nas 

instituições educacionais, além é claro de toda a rede que cada sujeito estabelece na sociedade 

e na família. (TARDIF, 2014).  
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Por outro lado, a maioria do discurso que hoje trata do ensino e são 

veiculados pela classe política, pela mídia e pelos formadores de 

opinião- e frequentemente por vários professores universitários - 

questiona se os professores trabalham bastante, se trabalham 

corretamente ou se dão um bom acompanhamento aos seus alunos. 

(TARDIF, 2014, p. 116). 

 

 Possivelmente, esse discurso indagador sobre o ensino esteja relacionado ao fato de a 

educação ser um foco de questionamentos sobre as abordagens, as teorias, as experiências dos 

professores ao longo dos anos e ao fato de a escola ter perdido o sentido para os jovens. 

(TARDIF; LESSARD, 2014). Assim, as opiniões dos sujeitos que não atuam com o ensino são 

veiculadas de forma rápida e abrangem o senso comum levando essa sensação de educação em 

crise e de professores em mal estar.  

 O ensinar como pedagogia traz consigo uma história sobre como a educação tem sido 

percebida na sociedade contemporânea. Para Tardif (2014), o entendimento pedagógico sobre 

o ensino não pode ser tomado como uma esfera neutra porque está inserido no contexto da 

formação de professores, se trata de uma discussão que apresenta crenças, valores, ideologias 

e interesses. Para esse autor, tratar de ensinar como pedagogia é um tema que precisa de 

pesquisa, e é a partir de um trabalho com professores que Tardif (2014) elabora alguns itens em 

que define a pedagogia do trabalho docente. 

 A sala de aula para professores e alunos é um local em que se apresentam as mais 

diversas situações e que tem como uma das finalidades o ensino, e é ali que são definidas as 

formas de ensinar ou a pedagogia utilizada pelo professor. Esta seria desenvolvida a partir da 

realidade de interação entre os sujeitos da educação e, a partir disso, Tardif (2014) observou 

alguns itens que constituem a pedagogia de um professor. 

 O primeiro item foi o caráter incontornável da pedagogia, pois, ao escolher o formato 

de sua ação, o professor utilizará alguns modelos para a condução de sua ação e não outros, já 

que para aplicar um ensino, por exemplo, é preciso que se escolha uma metodologia para 

proceder. O segundo item surge em função da escolha de uma metodologia, pois qualquer 

procedimento requererá reflexão pedagógica e técnica, então a técnica não se apresenta como 

um objeto e, sim, como um instrumento para a efetivação do ensino.  

 O terceiro item foi chamado de “pedagogia e disciplina ministrada” (TARDIF, 2014, p. 

120) e explica como o professor se utiliza do formato e da técnica para aplicar o seu 

conhecimento transformado em conteúdo e levado para a sala de aula, considerando que saber 

o que se ensina é um item permanente na formação de professores e que este se trata de um 

saber experiencial que o professor adquire e transforma durante sua atuação.  
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 Por isso, o quarto item também está relacionado ao terceiro, pois aborda a temática da 

pedagogia e o ensino como uma arte. Ou seja, os itens que definem o trabalho pedagógico ou o 

ensino desenvolvido por um professor é algo que pode ser considerado uma elaboração diária 

de um repertório de conhecimentos a serem utilizados na sala de aula. Assim, o ensinar como 

a arte é organizado por técnicas, formas de atuação, experiências e conteúdos que formam o 

conhecimento. Por isso, o quinto item traz a questão da racionalidade, pois, afinal, como em 

outras profissões a ação docente é constituída de organização, “composto de relações humanas, 

bem como pelas finalidades e valores que orientam o ensino”. (TARDIF, 2014, p. 122).  

 Neste cenário, Brauer (2012), a partir de suas experiências como docente, aponta alguns 

itens relacionados ao formato de aula que um professor e os licenciandos poderiam desenvolver 

na universidade, que são pontos que convergem com os itens trazidos por Tardif (2014). Entre 

as anotações de Brauer (2012), estão questões como ser um bom professor, o relacionamento 

com os estudantes, a ementa do curso, os formatos das aulas, questões relacionadas ao tempo 

de desenvolvimento das aulas e dicas sobre como lidar com a rotina de sala de aula.  

 Um ponto que chama a atenção neste livro de Brauer (2012) está relacionado à questão 

da formação pedagógica ou ao como ensinar, abordado anteriormente em Tardif (2014). Para 

Brauer (2012), a maioria dos professores que atua na formação de professores teve pouca 

formação pedagógica e, para o autor, esta é uma das causas que elevam cada vez mais o fracasso 

do estudante de licenciatura. Desta maneira, as questões pedagógicas apontadas por Tardif 

(2014), como a arte na formação de professores, seriam um dos entraves observados e que pode 

estar relacionado ao mal estar entre professores? A resposta não é simples. 

 Portanto, outro pesquisador que estabeleceu alguns itens relacionados à questão da 

pedagogia e do ensinar pelo professor a partir de suas experiências docentes foi Freire (2000). 

O autor escreveu um livro inteiro abordando as questões sobre o ensinar e a primeira questão 

abordada vai ao encontro das abordagens de Tardif (2014) e Brauer (2012), pois se trata da 

questão da interação entre o professor e o aluno. 

 A atenção dada por Freire (2000) sobre a interação entre o professor e o aluno é descrita 

como uma questão em que é impossível haver o professor se não houver o aluno. E, neste 

sentido, Freire (2000) vem trazendo algumas reflexões sobre o ensinar que não diferem dos 

apontamentos apresentados até aqui, pois, de uma forma bem acessível, o autor diz que a 

profissão docente necessita de técnica, de experiências, de metodologia e confirma a questão 

da dedicação e do esforço que cada sujeito imprime para sua formação. Além disso, um item 

que Freire (2000) abrange é a questão da docência crítica e reflexiva e, para isso, o autor critica 

o ensino memorístico. 
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 Freire (2000) aponta o ensino como um ciclo gnosiológico entre o professor e o aluno, 

por ser este ciclo permeado pela curiosidade entre os seres humanos. Esse movimento de 

experimentar o conhecimento desenvolve a curiosidade em movimentos dialógicos em que o 

professor atua como um impulsionador de buscas por entendimentos outros daqueles já 

estabelecidos, ou seja, trata-se de “desafiar o educando com quem se comunica e a quem se 

comunica, produzir sua compreensão do que vem sendo comunicado”. (FREIRE, 2000, p. 42). 

 Outro ponto abordado por Freire (2000) diz respeito ao entendimento sobre o ensinar 

não se tratar de transferir conhecimento. Ora, se a produtividade epistemológica vem do desafio, 

o conhecimento abrange a ontologia, a política, a ética e a ação pedagógica e, nestes termos, o 

ensinar precisa unir a teoria com prática, diz Freire (2000) que o testemunho de uma ação pode 

perder o efeito se não for vivenciado à maneira de cada sujeito.  

 Além disso, as experiências de cada sujeito estão em construção, porque o ser humano 

é inacabado. “Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusão é próprio da experiência 

vital”. (FREIRE, 2000, p. 55) e a curiosidade seria o combustível que alimenta o inacabamento 

para que o sujeito não se torne acrítico e faça sua intervenção no mundo.  A questão do 

conhecimento para o sujeito lhe permite a percepção de que a curiosidade alicerça a vida em 

sociedade.  

 O ensinar também demanda bom senso por parte do professor que precisa estar atento 

para respeitar a autonomia de seus alunos. A autoridade imposta e sem propósito não auxilia no 

desenvolvimento da curiosidade do aluno, então ser um professor com bom senso não significa 

se abstrair da responsabilidade de intervir, quando necessário, no processo da construção do 

conhecimento dos alunos. Assim, atentar para a autonomia dos alunos também é um processo 

que faz do professor um sujeito prudente com a realidade sem, entretanto, afastar-se de suas 

responsabilidades com a educação. (FREIRE, 2000).  

 A responsabilidade e o comprometimento com as ações educacionais assumidas quando 

se decidiu ser bom professor incidem sobre o sujeito ao ensinar. “Saber que não posso passar 

despercebido pelos alunos, e que a maneira como me percebem me ajuda ou desajuda no 

cumprimento de minha tarefa como professor, aumenta em mim os cuidados com o meu 

desempenho” (FREIRE, 2000, p. 109). Assim, o autor afirma que ensinar exige esse 

comprometimento com a atuação porque ser bom professor é uma forma de se colocar no 

mundo, é apresentar aos outros as suas escolhas, pois ensinar também é uma forma de intervir 

no mundo.  

 Assim, ensinar não é algo simples e neutro, o professor que estimula e aguça a 

curiosidade de seus alunos pode também se assumir um interventor da sociedade com exemplos 
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de suas ações. O comprometimento com o ensinar é algo que prevê a ética e, nestes termos, a 

docência ou o ensinar precisam ser percebidos e praticados em dialogicidade em que um saiba 

entender o outro. Para Freire (2000), a humildade é um fio condutor para o conhecimento e esta 

não pode ser utilizada como formalismo da parte do professor para o aluno. Por isso, ensinar 

exige método, técnica, pesquisa, respeito, ética, criticidade, bom senso, inacabamento, 

curiosidade e é uma experiência de conhecimento que reúne professor e aluno.  

 Este tópico abordou o ensino como questões pedagógicas e foram explanados 

entendimentos de três pesquisadores Tardif (2014), Brauer (2012) e Freire (2000). A revisão de 

literatura com estes autores mostrou que ensinar é uma questão pedagógica que pode ser 

entendida pela importância de considerar as experiências docentes e que o ensino demanda, 

nestas experiências, ponderações sobre os métodos e as técnicas como forma de organizar o 

ensinar.  

Além disso, percebeu-se que ensinar exige racionalidade como as outras profissões e 

que o processo do conhecimento é apreendido na dialogicidade. Os sujeitos envolvidos neste 

movimento ainda precisam entender que a autonomia é o motor para um ensino crítico e que 

essa criticidade é formada na sala de aula pelo desenvolvimento da curiosidade de pesquisa e 

de conhecimento. Assim, com o intuito de observar a relação entre os três autores, em ordem 

alfabética, para tratar da questão do ensino/ensinar, traz-se um Quadro com algumas 

conceituações extraídas a partir do texto organizado para esta seção. 

 

Quadro 1- Ensinar 

AUTOR POSSÍVEIS CONCEITUAÇÕES 

Brauer (2012) • O ensinar é um tema que reúne professor 

e aluno; 

• Ensino mais métodos pedagógicos 

precisam ser considerados quando se trata 

de pensar em ensino de qualidade; 

• O ensino de qualidade exige reflexão. 

Freire (2000) • O ensinar pelo professor parte de suas 

experiências docentes; 

• O ensinar necessita de técnica, de 

experiências, de metodologia e confirma 

a questão da dedicação e do esforço que 

cada sujeito imprime para sua formação; 

• O ensinar exige criticidade e reflexão; 

• O ensino como um ciclo gnosiológico 

entre o professor e o aluno precisa ser 

permeado pela curiosidade; 

• Ensinar para o professor é atuar como um 

impulsionador de buscas por 

entendimentos outros daqueles já 

estabelecidos; 
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• O ensinar precisa unir a teoria com 

prática. 

Tardif (2014) • Processo que envolve questões cognitivas 

e psicológicas dos sujeitos; 

• Ensinar como uma forma didática e 

cognitiva envolve o professorado e os 

outros sujeitos inseridos nas instituições 

educacionais; 

• Ensinar envolve: crenças, valores, 

ideologias e interesses; 

• Ensinar é arte; 

• Ensino não é ser neutro; 

• A metodologia e a técnica são necessárias 

para ocorrer o ensino; 

• Para ensinar o professor precisa saber o 

que está ensinando. 

Fonte: A autora (2018), com base em Brauer (2012), Freire (2000) e Tardif (2014) 

 

 Na continuação, são apresentadas algumas reflexões sobre a aprendizagem como 

cognição humana7 e como esse processo está inserido na educação, no ensino e na formação de 

professores. 

 

2.3 Aprendizagem 

 

 Os apontamentos aqui discorridos se vertem sobre algumas teorias que abrangem 

questões relacionadas à aprendizagem na educação, pois, em referência semântica, Aulete 

(2008) traz o termo aprendizagem remetido para aprendizado que aparece definido como 

processo, ação ou o resultado de aprender.  Já aprender é entendido como a obtenção do 

conhecimento, de compreensão ou do domínio de uma informação, um assunto, uma matéria, 

etc. Ou seja, os entendimentos sobre as palavras aprendizagem, aprendizado e aprender 

parecem estar direcionadas para a educação. 

 Procurou-se um autor que tratara especificamente sobre a aprendizagem em educação. 

O que se observou é que a melhor abordagem sobre o tema se daria discorrendo em relação a 

alguns pontos mais aproximados do que se possa conceituar sobre o que seja a aprendizagem 

de forma mais abrangente. Considerando que o movimento concreto do mundo interfere no 

mundo das ideias fazendo com que as experiências de aprendizagem sejam diferentes em cada 

sujeito, ainda que muitas das experiências de aprendizagem ocorram na coletividade e que cada 

sujeito aprenda a sua maneira, as deferências sobre a temática dar-se-ão por meio do 

                                                           
7  O significado para cognição humana nesta tese é apreendido de Santos (2009, p.67): “Do ponto de vista 

psicológico, a atribuição de intenção à comunicação é uma característica da cognição e das interações dos seres 

humanos, em um contexto”. 
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entendimento de aprendizagem para Davini (2010) e serão complementadas com García (2014), 

além do entendimento semântico embasado no dicionário Aulete (2008). 

 Desta feita, a aprendizagem está associada ao ensino e à formação de professores, 

podendo ser entendida como uma forma de refletir pedagogicamente sobre os mecanismos que 

são utilizados para aprender algo, como os conteúdos programáticos da educação. Davini 

(2010) traz algumas considerações sobre a aprendizagem dizendo que esta é o processo em que 

o sujeito faz suas reflexões sobre o conhecimento com que tem contato. Para a autora, neste 

movimento de aprender existem alguns dispositivos cognitivos que vão sendo acionados de 

acordo com o assunto que o sujeito for contatando. Cabe destacar que não se trata de apresentar 

novas formas de aprendizagens e, sim, de discorrer sobre um tema que precisa ser considerado 

dentro do movimento mais amplo que é a formação de professores. O que se abordará neste 

tópico não traz novidade sobre o processo de aprendizagem e, sim, pode ser uma forma de 

reflexão sobre como este movimento ocorre no cognitivo de um sujeito, considerando, 

sobretudo, a complexidade que envolve o conhecimento.    

 Dessa forma, um primeiro item a ser tratado quando o tema é aprendizagem de um novo 

assunto ou tema com conceitos e de uma informação atualizada sobre o que se vai aprender 

seria a teorização. Essa parte de teorização sobre um aprendizado é importante porque vai 

proporcionar certa referência para o que se vai aprender, é como se o cérebro disparasse os 

códigos para uma nova pesquisa com a intenção de captar conhecimentos acumulados pelo 

sujeito para entender as informações. Assim, alguns pressupostos servirão para preparar a 

aprendizagem sobre o novo elemento e a partir das hipóteses os sujeitos vão elaborar estratégias 

para entender se o novo conhecimento pode ser inédito ou não.  

 Para Davini (2010), o próximo passo para um aprendiz é a identificação ou não da 

informação que está recebendo. O sujeito irá testar o conhecimento por meio de comparações 

entre a informação recebida e as que estão guardadas em seu cognitivo, identificando ou não 

um novo elemento e analisando as estratégias necessárias para realizar uma reflexão sobre o 

tema a ser aprendido. “Nesta situação é importante manter o equilíbrio entre o estudo da 

situação e o acesso às teorias e informações, a fim de que estas permitam efetivar uma leitura 

dos fatos8”. (DAVINI, 2010, p. 145).  

 Em seguida, a autora comenta sobre a continuidade que é a análise da aprendizagem 

efetiva, quando esta existir. O sujeito utiliza o conhecimento prévio sobre a nova informação, 

                                                           
8 Tradução da autora. “En esta combinación, es importante guardar un equilibrio entre el estudio de situaciones y 

el acceso a teorías e informaciones que permitan efectuar una lectura de ellas.” 
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escolhe as estratégias que poderão ser utilizadas e as aplica sobre a informação que está 

chegando, este momento é descrito como a análise da prática. Por fim, segundo Davini (2010), 

de forma sequencial, o sujeito irá agir ou testar a informação nova ou acrescentar alguma 

informação, se for o caso de um conhecimento já presente no seu cognitivo.  

 O conhecimento, por vezes, precisa estabelecer uma rede de condições para a efetivação 

da aprendizagem, e uma característica apontada por Davini (2010) é a relação da aprendizagem 

com o contexto sociocultural em que o sujeito está inserido. Para a autora, o conhecimento está 

relacionado à história da educação e propor reflexões sobre a aprendizagem seria uma maneira 

de reestruturar as subjetividades educacionais apreendidas pelos sujeitos. Neste caso, não se 

trata de apontar modelos e exemplos de aprendizagens como um sendo mais correto que o outro 

e, sim, de considerar que os dispositivos de aprendizagem podem ser processados como forma 

de aperfeiçoamento do sujeito. 

 A partir de Davini (2010), foram apresentados alguns dispositivos de aprendizagem 

identificados como uma sequência. Inicialmente se tem um conceito, por exemplo, em seguida 

se identifica do que se trata, para que será utilizado o conceito e a partir daí o sujeito busca no 

cognitivo as alternativas para tratar o conhecimento. A partir das hipóteses levantadas sobre o 

tema, o sujeito testa o conhecimento analisando-o de forma prática e pondo em ação aquilo que 

aprendeu, ou seja, de uma tese para uma antítese. 

Assim, considerando que esta pesquisa teve como participantes licenciandos do curso 

de Letras em formação inicial na docência, na continuidade apresentam-se alguns mecanismos 

ou estratégias utilizadas com a formação docente relacionada à aprendizagem do sujeito 

professor.  

A aprendizagem do sujeito tem origem em suas experiências e na cognição humana, 

que está fundamentada na Psicologia. Esta, por sua vez, fundamenta o desenvolvimento dos 

conceitos utilizados na educação e um deles, o behaviorista, se explica com o desenvolvimento 

de experiências. De certa forma, a aprendizagem está relacionada às investigações empiristas 

da Psicologia ao se considerar que o conhecimento tem origem na experiência. Entretanto, 

segundo García (2014, p. 57), os processos de desenvolvimento cognitivo de professores 

“centram-se nos aspectos cognitivos e emocionais que distinguem cada etapa do 

desenvolvimento”. E estas etapas são apresentadas pelo autor como o processo de 

aprendizagem de um sujeito adulto. Isso indica mudanças no formato de entender a 

aprendizagem de adultos pela Psicologia, ou seja, esta aprendizagem não estaria fundamentada 

estritamente em bases behavioristas. 
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 Dessa forma, García (2014) sinaliza que a aprendizagem de professores adquire certa 

concepção de aperfeiçoamento, o que diferiria da aprendizagem de uma criança. “É, pois, 

necessário considerar que os professores são sujeitos cuja atividade profissional os leva a 

implicar-se em situações formais e não formais de aprendizagem”. (GARCÍA, 2014, p. 50). Por 

isso, o estilo de aprender de um professor em formação, por exemplo, apresenta as 

características de um sujeito adulto aprendendo. A aprendizagem de professores, neste viés, é 

apresentada por García (2014) como estilos de aprender. Assim, o autor se fundamenta em 

outras pesquisas e destaca alguns desses estilos, chamando a atenção para que os itens 

levantados, como estilo, não sejam considerados fechados e, sim, possam funcionar como 

norteadores de características de aprendizagem de um professor.  

 Um dos apontamentos sobre os estilos de aprendizagem citados por García (2014) é a 

aprendizagem convergente, que apresenta a característica centrada em uma conceituação 

abstrata juntamente com a experiência ativa. Nesse estilo, há uma tendência para a aplicação de 

ideias que apresente o desempenho do sujeito e esteja centrada na característica de utilização 

do raciocínio hipotético. Trata-se de um estilo que parece atrair mais as profissões que lidam 

com as ciências físicas. 

 O estilo divergente parte da experiência concreta reunida à observação reflexiva, opera 

com a capacidade de produzir ideias e analisar os fatos por perspectivas diferentes entre os seres 

humanos. Esse estilo está voltado para a lida entre sujeitos e pode ser mais observado nas 

ciências humanas e artes. 

 Em seguida, entra o estilo assimilativo de aprendizagem, que está voltado para a 

conceituação abstrata junto com a observação reflexiva. Neste estilo, há a predominância do 

raciocínio indutivo em que o interesse desse sujeito está focado mais em conceitos abstratos e 

menos em seres humanos. Este sujeito tende a buscar a aprendizagem nas ciências e 

matemáticas básicas.  

 O quarto e último estilo de aprendizagem apresentado por García (2014) é o 

acomodativo. Este grupo de sujeitos gosta de desafios e de correr riscos, além disso, são de fácil 

adaptação para desempenhar uma função e tendem a gostar de lidar com as experiências 

concretas e com a experiência ativa, por isso optam por trabalhos que exigem ação como vendas 

e marketing.  

 As considerações sobre a diversidade de estilos observados na formação de professores 

podem ser utilizadas para subjetivar as intenções de um sujeito que decida optar pela profissão 

de professor. García (2014) apresenta estes estilos de aprendizagem principalmente 



45 

  

considerando que a formação de professores pode ser mais bem desempenhada a partir da 

conscientização sobre as atividades que cada sujeito vá desempenhar em sua ação. 

 

Aparentemente, este tipo de formação, que, em atividades de formação de 

professores pode adotar a modalidade de curso de aperfeiçoamento, tem 

subjacente a ideia de que a aprendizagem do adulto e a mudança das teorias 

implícitas ocorrem como consequência do fato de se tornar o professor 

consciente da debilidade ou deficiência de alguns componentes da sua teoria 

subjetiva. (GARCÍA, 2014, p. 51). 

 

 Estas observações sobre o aperfeiçoamento da profissão do professor para entender as 

debilidades referentes à sua atuação e em conformidade com a aprendizagem do sujeito adulto 

estão relacionadas à capacidade de autonomia que cada sujeito utiliza na aprendizagem. As 

estratégias escolhidas para a ação podem auxiliar o sujeito a se identificar com determinado 

estilo de aprendizagem. 

 Além disso, García (2014) integra a questão do estilo da aprendizagem de professores 

com a prática curricular, com a participação da escola como um todo amplo, com a inovação, 

com o ensino em que “os professores sejam inovadores e façam adaptações curriculares, [...] as 

classes sejam locais de experimentação, colaboração e aprendizagem, [...] os alunos aprendam 

e se formem como cidadãos críticos”. (GARCÍA, 2014, p. 139).  

 Por tudo isso, abranger e apresentar uma teoria sobre aprendizagem, a partir de Davini 

(2010) e García (2014), desvela em sentido amplo, que aprender e ensinar podem ser entendidos 

como ação e reação a um conhecimento novo ou a um conhecimento que não seja tão novo 

como um processo contínuo de aprendizagem. Na sequência foram organizados alguns tópicos 

relevantes sobre aprendizagem para os autores aqui trazidos. 

Quadro 2 - Aprendizagem 

AUTOR POSSÍVEIS CONCEITUAÇÕES 

Davini (2010) • A aprendizagem é o processo em que o 

sujeito faz suas reflexões sobre o 

conhecimento com que tem contato; 

• Aprendizagem é saber identificar ou não 

a informação que se está recebendo; 

• A aprendizagem proporciona que o 

conhecimento prévio seja utilizado sobre 

a nova informação; 

• A aprendizagem possibilita a testagem da 

informação nova ou acrescenta alguma 

informação a um conhecimento já 

presente no seu cognitivo.  

García (2014) • A aprendizagem está centrada nos 

aspectos cognitivos e emocionais que 

distinguem cada etapa do 

desenvolvimento; 
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• A aprendizagem convergente apresenta a 

característica centrada em uma 

conceituação abstrata juntamente com a 

experiência ativa, mais presentes na física 

e nas ciências; 

• A aprendizagem divergente parte da 

experiência concreta reunida à 

observação reflexiva que opera com a 

capacidade de produzir ideias e analisar 

os fatos por perspectivas diferentes entre 

os seres humanos. Esse estilo está voltado 

para a lida entre sujeitos e pode ser mais 

observado nas ciências humanas e artes; 

• Aprendizagem assimilativa está voltada 

para a conceituação abstrata junto com a 

observação reflexiva. Neste estilo há a 

predominância do raciocínio indutivo em 

que o interesse desse sujeito está focado 

mais em conceitos abstratos e menos em 

seres humanos. Este sujeito tende a 

buscar a aprendizagem nas ciências e 

matemáticas básicas; 

• Aprendizagem acomodativa reúne 

sujeitos que gostam de desafios e de 

correrem riscos, além disso, são de fácil 

adaptação para desempenhar uma função 

e tendem a gostar de lidar com as 

experiências concretas e com a 

experiência ativa, por isso optam por 

trabalhos que exigem ação como vendas 

e marketing. 

Fonte: A autora (2018), com base em Davini (2010) e García (2014) 

Ainda, pode-se dizer que o ato de aprender não se distancia do ensinar para os 

professores, que é importante os sujeitos se perceberem dentro de sua aprendizagem e que o 

aprendizado lhes servirá para partilhar, negociar, reconhecer, rever a aprendizagem a partir de 

cada situação vivenciada desde o início de sua formação e durante o tempo em que estiverem 

desenvolvendo-a. Então, na continuação, a abordagem será sobre o ser bom professor.  

 

2.4 Ser e constituir-se professor 

 

A proposta de falar do ser bom professor é alusiva aos pontos abordados nesta pesquisa 

sobre formação de professores, sobre ensinar e sobre aprendizagem. Entende-se ser bom 

professor alguém com a práxis inclusa dentro de uma diversidade dos saberes experienciais que 

podem estar relacionados aos saberes curriculares e aos saberes disciplinares, pois é nessa 

conexão múltipla que estão inseridos os professores, um grupo “cuja existência depende, em 

grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto 

condições para a sua prática”. (TARDIF, 2014, p. 39). 
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 Partindo das características que são atribuídas aos professores, esse grupo faz parte de 

uma sociedade em transformação em que o sujeito professor está inserido nesta diversidade 

heterogênea e multicultural, com atribuições e tarefas cada vez mais complexas de serem 

realizadas, pois a função social diversificada e canalizada para o professor tende a dificultar-

lhe uma identidade social de valor de sua profissão. (CUNHA, 2015).  

A valorização da profissão do professor está relacionada à diversidade das vivências 

acumuladas pelos sujeitos e aos saberes institucionalizados pela educação. Assim, a profissão 

do professor pode ser entendida como um arcabouço amplo “porque envolve, no próprio 

exercício do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes 

variadas e, provavelmente, de natureza diferente”. (TARDIF, 2014, p. 18).  

 Essa diversidade envolve a vida dos sujeitos professores que escrevem suas histórias 

familiares e sociais, dentro de suas especificidades e diversidades proporcionadas a partir de 

suas subjetividades relativas às experiências, vivenciadas em todas as esferas de suas vidas. 

Neste sentido, Tardif (2014) chama a atenção sobre a questão da temporalidade em uma 

profissão. Um sujeito pode se sentir mais ou menos preparado para uma função de acordo com 

as experiências por ele já vivenciadas nas mais diferentes situações, entretanto, isso não garante 

o conhecimento em sua totalidade, uma vez que o conhecimento é construído e complementado 

principalmente no contexto da contemporaneidade com a “escola de massas, escola 

multicultural e no contexto da globalização e da sociedade do conhecimento”. (CUNHA, 2015, 

p. 19). 

 A educação no Brasil está inserida entre os diferentes âmbitos de uma sociedade 

globalizada e multicultural em que o Estado administra e gerencia as instituições educacionais. 

Para cada realidade cultural e histórica dos grupos sociais, hão de ser consideradas as diferentes 

situações em que se tenha a percepção do que seja e como acontece a educação. Quando se trata 

do ser bom professor, Cunha (2015) aponta as estratégias utilizadas na política, na evolução 

científica e nas questões pedagógicas, como sendo estas algumas das características que podem 

ter influenciado o entendimento sobre a profissão do professor. A lógica de administrar a 

educação no Brasil também tem acompanhado um movimento em que, cada vez mais, se dilui 

qualquer entendimento de valor da profissão do professor e se valorizam as regulações 

burocráticas científicas e curriculares, se especificando cada vez mais a função do professor e 

ainda se complexificando a constituição do ser bom professor. (CUNHA, 2015). 

 Para Davini (2010), são os jogos de relações estabelecidas entre quem domina e quem 

é dominado, ou seja, o discurso da educação eficiente que vai absorvendo os professores e sua 

profissão como sendo esta a única saída para serem resolvidos os problemas direcionados à 
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educação. Desse discurso de eficiência e valorização do saber fazer, o conhecimento passa a 

ser aligeirado e plural e o professor se percebe diante dessa trama em que precisa desenvolver 

estratégias para facilitar a aprendizagem. Porém,  

 

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formação; e, quanto 

mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece 

com as ciências e os saberes contemporâneos, mais longo e complexo se torna 

o processo de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige formalização e uma 

sistematização adequadas. (TARDIF, 2014, p. 35). 

 

 A compreensão de ser parte da sociedade, da realidade, dos jogos de poder e de política 

coloca os sujeitos professores dentro de uma realidade contrária ao que traz Tardif (2014), já 

que em assim sendo, quanto mais tempo de formação, mais se tende a perceber a necessidade 

de busca. Essa busca por completar algo de difícil entendimento coloca o sujeito professor como 

o responsável por desenvolver um complexo campo de atuação dentro das diferentes realidades 

de cada novo dia, inserido em realidades distintas, pois um professor precisa atender às 

exigências das quantas escolas ele estiver atuando, por exemplo. 

 Para exemplificar este entendimento sobre o ser bom professor, Cunha (2015) trata da 

questão do ser bom professor como uma representação social e histórica cada vez mais 

complexa e de difícil definição. Entre outros argumentos que desqualificam o ser bom 

professor, enquanto profissão, se relacionam a massificação da educação e a degradação do 

profissional, “sobretudo em termos de reconhecimento público e de prestígio social conferido 

à profissão”. (CUNHA, 2015, p. 27).  Assim, parece que até mesmo o professor é levado a 

acreditar que a docência não é atraente, pois, nas palavras do autor, a docência ainda tem o 

estigma de uma profissão insalubre que desgasta tanto física como psiquicamente quem opte 

por ser bom professor. 

  Ainda conforme Tardif (2014), a profissão do professor requer muitos anos de 

formação teórica, mas que também precisa da prática para sua efetivação. É a inserção destes 

requisitos na formação de professores que poderá possibilitar aos professores a assunção do 

gosto em querer transformar constantemente suas crenças e atitudes relacionadas ao ser bom 

professor.  

 

Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua 

disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos às 

ciências da educação e à pedagogia e desenvolver um saber prático baseado 

em sua experiência cotidiana com os alunos. (TARDIF, 2014, p. 39). 
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Entretanto, os envolvimentos a que são chamados os professores para as atividades 

extracurriculares nas instituições educacionais têm evidenciado que a instabilidade da profissão 

do professor se esgota em um curto período. De acordo com Cunha (2015), em Portugal, com 

quinze a vinte anos de atuação o professor está doente.   

  A doença do professor está associada à expansão da eficiência na escola e à entrada em 

cena do controle burocrático estatal. As exigências tenderam para as avaliações e os resultados 

numéricos percentuais e o foco da aprendizagem na educação passam, cada vez mais, para o 

currículo com destaque para as habilidades e as competências que o sujeito necessita para sua 

formação. Essa concepção de educação de resultados causa o que alguns autores vêm chamando 

de mal estar docente. 

 

Estas novas exigências e responsabilidades, associadas ao tempo e aos 

recursos disponíveis, contribuem também para um mal-estar e para uma 

ansiedade difíceis de suportar, influenciando, dessa forma, o ambiente 

profissional, o estatuto social e a imagem do professor. (CUNHA, 2015, p. 

33). 
 

 A partir dos apontamentos sobre a profissão do professor e as questões que a envolvem, 

constata-se que muitas são as questões que envolvem o ser bom professor. Assim, para Cunha 

(2015), uma imagem do bom professor está relacionada ao tempo de atuação deste profissional, 

de modo que a expressão utilizada para representar um bom professor para o autor é a formação 

do professor. Nestes termos, há outras expressões que são utilizadas para representar a 

capacitação do professor; a competência do professor; o desempenho do professor; e ainda a 

eficiência do professor.  

 Ao analisar os termos utilizados para estudar a capacitação/formação de professores, 

Cunha (2015) aponta alguns entendimentos sobre a questão da maturidade profissional dentro 

de prerrogativas atreladas tanto ao desenvolvimento psicológico quanto para as práticas 

pedagógicas e profissionais de professores. Esta relação didática e psicológica envolve questões 

profissionais, pessoais e coletivas que ligam o profissional ao nível de atuação. Dentro desse 

Quadro de referências para o ser bom professor, ou ainda, ser um bom professor, hão que ser 

consideradas o tempo de atuação; o nível de formação; os locais de atuação, ou seja, para além 

da sala de aula, as pesquisas, os cargos administrativos que ocupou. Então, conforme Cunha 

(2015, p. 77), “a eficácia depende de fatores, quer individuais, como situacionais e contextuais”. 

 Assim, para o autor, a questão do ser um bom professor, além de envolver esses pontos 

que estão relacionados ao tempo de atuação, existem as questões processuais que correspondem 

ao modo como cada professor organiza as técnicas e a racionalização para a sua atuação. Dentro 
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das especificidades, está o conhecimento “científico, técnico rigoroso, profundo e uma 

capacidade de questionamento, de análise, de reflexão e de resolução de problemas” (CUNHA, 

2015, p. 79), e desta forma, a práxis educacional verterá para uma formação de professor 

reflexivo. 

 A reflexão seria como um eixo articulador entre a teoria, a prática e as questões 

específicas anteriormente descritas. Esse vínculo poderia apontar outras perspectivas para a 

atuação do professor, de tal modo a lhe conferir uma maior inserção na reflexão que o 

estimulasse à ação amparada na epistemologia, no tempo de atuação e na reconstrução 

metodológica, por exemplo, com o auxílio da reflexão. “Cada professor deverá ter a capacidade 

de desenvolver o seu próprio ato educativo, o qual resulta de uma reflexão sistemática e 

fundamentada acerca do significado das experiências da prática e das técnicas educativas 

baseadas na investigação (Quadro de referências)”. (CUNHA, 2015, p. 83). 

 A reflexão da atuação de professores como “conhecimento, habilidades, competências, 

talentos, formas de saber-fazer, etc.” (TARDIF, 204, p. 60) nem sempre é originária da teoria 

produzida em pesquisas na área de Educação. Para os professores, os seus saberes profissionais 

“abrangem uma grande quantidade de objetos, de questões, de problemas que estão todos 

relacionados com o seu trabalho”. (TARDIF, 2014, p. 61). Ou seja, as experiências do ser bom 

professor são entendidas por estes também por meio da convivência na escola com os colegas 

e com os pais de alunos, na rotina da sala de aula e com as atividades didático-pedagógicas.  

 Assim, tanto as questões epistemológicas quanto as práticas são partes que compõem o 

ser bom professor em suas especificações docentes e, desta forma, a compreensão sobre uma 

racionalidade técnica (professor como mero transmissor de conhecimentos) em que a prática se 

apresenta de forma genérica para a aplicação da teoria reforça-a como algo neutro, que 

generalizou a prática e enfraqueceu a formação teórica no campo de formação docente. 

(DAVINI, 2010).  

 A autora também discorre sobre certa situação de mal estar docente, na atualidade, estar 

relacionada às dificuldades sociais e econômicas que os professores enfrentam. Antes, quando 

a educação era restrita a grupos de pessoas com poder aquisitivo alto, o ser bom professor era 

visto na sociedade como um “missionário” que tinha o respeito da população, pois esta 

acreditava que a educação produziria progresso e mobilidade social. Na contramão, está a 

escola de massas administrada por governantes que não proporcionam as condições necessárias 

para a valorização profissional do professor. (DAVINI, 2010). 

 Assim, Davini (2010) argumenta que o trabalho didático e pedagógico do professor 

precisa ser entendido como algo em processo, pois tanto as questões de emancipação quanto a 
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participação ativa do professor na sociedade estão relacionadas às analogias entre os seres 

humanos. 

 Outra perspectiva de Davini (2010) sobre o ser bom professor está relacionada à 

capacidade de entrosamento entre o professor e o alunado. Segundo a autora, é preciso que 

professores e alunos se percebam como parte de um processo a ser desenvolvido em conjunto, 

em que o que está em jogo seja a diversidade tanto no início quanto no final do processo. Estas 

características podem resultar em um processo de aumento de consciência e emancipação na 

educação. (DAVINI, 2010).  

Outras questões sobre o ser bom professor estão relacionadas aos modelos 

estandardizados de tratar a educação que parecem conduzir o professor a entender que, para ser 

bom, é preciso ser completo e a completude, “Em termos objetivos, a representação do ‘bom’ 

professor é difícil de concretizar, dada a existência de inúmeros fatores (humanos, pedagógicos, 

científicos, culturais, profissionais) que condicionam o ‘perfil’ destes profissionais”. (CUNHA, 

2015, p. 88). Distinto aspecto apontado por este autor sobre o bom professor é a centralidade 

ou o equilíbrio psicológico em que o bom professor precisa apresentar nas questões afetivas 

com os seus alunos. 

Neste sentido, se sobressaem as qualificações qualitativas às quantitativas para ser um 

bom professor. Em estudos realizados sobre ser um bom professor, Cunha (2015) levantou 

dados que apontam para uma questão de difícil universalização sobre o mérito. 

 

A eficácia pedagógica só deverá ser promovida e concretizada, na sua 

plenitude formativa, quando for possível descortinar os aspectos críticos da 

intervenção pedagógica dos professores na sua interação com os restantes 

níveis de responsabilidade e de participação no processo educativo. (CUNHA, 

2015, p. 90). 

 

 As questões sobre ser um bom professor, conforme observado por Tardif (2014), Cunha 

(2015) e Davini (2010), são complexas e nos últimos anos a política pública direcionada para a 

educação tem debilitado cada vez mais a imagem do ser bom professor. Assim, a partir de 

Cunha (2015), apresentam-se algumas especificações sobre ser um bom professor, com base 

em pesquisas realizadas em Portugal nas duas últimas décadas do século XX. 

 

Quadro 3 - Ser bom professor I 

Pesquisador/Autor Características do bom professor 

Feinan-Menser (1983) Moderado, paciente e simpático. 

Postic (1984) Justo, motivador, conhecimento elevado, simpático e 

compreensivo, mais humano e menos técnico. 
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Braga da Cruz et.al. (1988) Justo, imparcial, dar aulas interessantes, ser bem pago, ser 

bem preparado e gostar de ensinar. 

Araújo (1985) Aquele que se envolve com as atividades pedagógicas e 

culturais da escola, que tenha projeto pessoal de ação e não 

fique esperando o salário no fim do mês. 

Fernandes (1980) Ensino fundamental: sabe ensinar; não castiga; sabe brincar; 

calmo; explica bem; 

Ensino secundário: mantém ordem, sabe dialogar, sabe 

compreender o processo de aprendizagem do aluno; 

Ensino secundário complementar: é responsável, sabe 

dialogar, tem objetivos a seguir, planeja suas aulas e sabe 

expô-las; 

Futuro professor: saiba transmitir o assunto; leve o aluno à 

reflexão, saiba preparar suas aulas, não seja preconceituoso, 

saiba fazer-se respeitado, vá ao encontro dos interesses em 

geral e em particular dos alunos. 

Fonte: A autora, com base em Cunha (2015). 

 

 A partir de algumas características apresentadas por Tardif (2014), Cunha (2015) e 

Davini (2010), pode-se perceber que as especificidades para ser um bom professor, além de se 

tratar de uma questão que demanda a problematização da dicotomia entre a teoria e prática, 

parecem orientar para a articulação entre os diferentes saberes de professores. E nestes termos, 

pensou-se em agrupar algumas concepções sobre o ser bom professor embasadas nos autores 

citados ao início deste parágrafo, conforme segue: 

 

Quadro 4 - Ser bom professor II 

AUTOR POSSÍVEIS CONCEITUAÇÕES 

Cunha (2015) • Ser bom professor é ter certa dificuldade 

de perceber uma identidade social de 

valor de sua profissão; 

• Ser bom professor na contemporaneidade 

é atuar na “escola de massas, escola 

multicultural e no contexto da 

globalização e da sociedade do 

conhecimento”; 

• Ser bom professor é perceber-se cada vez 

mais dentro das estratégias utilizadas na 

política, na evolução científica e 

curricular; em questões pedagógicas e 

administrativas como um todo complexo;  

• Ser bom professor carrega o estigma de 

uma profissão insalubre que desgasta 

tanto física como psiquicamente quem 

opte por ser bom professor. 

Davini (2010) • Ser bom professor é perceber-se como 

parte dos jogos de relações estabelecidas 

entre quem domina e quem é dominado; 

• Ser bom professor é absorver uma crença 

sobre um discurso da educação eficiente 

ser a única saída para serem resolvidos os 

problemas direcionados à educação; 

• Ser bom professor é entender que sua 

práxis é algo maior que a racionalidade 

técnica (transmitir conhecimentos); 
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• Ser bom professor é entender a educação 

como um processo a ser construído; 

• Ser bom professor é saber relacionar os 

seus conhecimentos aos do aluno. 

Tardif (2014) • Ser bom professor é ter uma práxis 

diversa, a partir dos saberes experienciais, 

curriculares e disciplinares;  

• Ser bom professor exige conhecimentos e 

um saber-fazer bastante diversos, 

provenientes de fontes variadas e, 

provavelmente, de natureza diferente; 

• A profissão do professor requer muitos 

anos de formação teórica, mas que 

também precisa da prática para sua 

efetivação; 

• Ser bom professor também é a 

convivência na escola, com os colegas e 

com os pais de alunos, na rotina da sala 

de aula e com as atividades didático-

pedagógicas.  

Fonte: A autora (2018), com base em Cunha (2015), Davini (2010) e Tardif (2014). 

 

 Por fim, estes aspectos são importantes e podem ser observados ao serem consideradas 

as questões sobre o ser bom professor que serão trazidas, posteriormente, nesta pesquisa. E na 

sequência são apresentadas algumas considerações sobre o currículo. 
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CAPÍTULO III- CURRÍCULO EM PERSPECTIVAS 

 

3.1 Currículo - conceitos e reflexões 

 

 Neste capítulo, aborda-se a temática sobre o currículo e as interações possíveis. Para 

isso, serão apresentados alguns autores que podem ser considerados filiados a épocas distintas 

em relação a sua escrita e posicionamento filosófico, educacional ou sociológico, entretanto, 

salienta-se que o interesse em autores como Ivor S. Goodson, Tomaz Tadeu da Silva, Gimeno 

Sacristán e John O. McNeil não parte do entendimento de suas filiações acadêmicas e, sim, de 

seus entendimentos sobre o currículo na educação. Assim, a primeira abordagem se dará com 

Goodson (2013a; 2013b).  

A palavra currículo parece figurar como um termo conhecido para quem atua na 

educação da contemporaneidade. “Dentro desta perspectiva podemos entender algo da extensão 

de debates e conflitos que provavelmente envolvam a palavra currículo”. (GOODSON, 2013a, 

p. 19). Por isso mesmo é que às vezes se esquece de tratar sobre o tema com certo cuidado. 

Desde que se ingressa no magistério se tem contato com o termo currículo seja via documentos 

oficiais do Estado ou por documentos necessários para o funcionamento de uma escola, por 

exemplo, o projeto político e pedagógico.  

Entretanto, ao se falar informalmente, com os licenciandos ou colegas sobre o currículo 

educacional se percebe que parece predominar um entendimento vago, em geral, explicações 

simplistas de currículo educacional como um documento que apresenta e distribui as disciplinas 

e a carga horária em um curso, tema, aliás, apresentado por Sacristán (2000) como algo de 

difícil conceituação e especificação.  

Nesse sentido, percebe-se que há entendimentos que podem ser expandidos e debatidos 

na compreensão de distintas concepções sobre o que venha a ser currículo educacional, utilizado 

na rotina das instituições educacionais, entendimento este importante para a organização de um 

sistema de ensino formal. E isso porque é importante que se explore e se entenda que as 

discussões curriculares envolvem os temas relacionados aos conhecimentos escolares, aos 

procedimentos pedagógicos, às relações e aos valores sociais e às identidades dos sujeitos da 

educação e para além dela. Para Goodson (2013), esse currículo educacional que simboliza o 

funcionamento de um curso e atua como forma de lutas travadas no interior dos sistemas de 

educação se apresenta como palavra-chave, pois 
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[...] os conflitos em torno da definição de currículo escrito proporcionam uma 

prova visível, pública e autêntica da luta constante que envolve as aspirações 

e objetivos de escolarização. É somente por esta razão que importa aumentar 

a nossa compreensão sobre esse conflito curricular. Entretanto, como se tem 

observado, o conflito em torno do currículo escrito tem, ao mesmo tempo, um 

‘significado simbólico’ e um significado prático, quando publicamente indica 

quais aspirações e intenções devidamente inseridas nos critérios do currículo 

escrito servem para a avaliação e análise pública de uma escolarização. 

(GOODSON, 2013, p. 17). 

 

 E com este posicionamento, Goodson (2013a, p. 18) diz que “ficamos vinculados a 

formas prévias de reprodução, mesmo quando nos tornamos criadores de novas formas”. O 

significado simbólico ou prático sobre currículo e os desdobramentos de sua utilização na 

educação podem auxiliar na compreensão do processo da escolarização e das finalidades 

presentes na forma escrita e oculta nos currículos educacionais.   

A definição para currículo que Goodson (2013a) chama de currículo escrito é 

apresentado como um documento que legitima a educação padronizada em termos “de recursos, 

meios financeiros, exames, iniciativas correlatas e interesses de carreira”. (GOODSON, 2013a, 

p. 21).  O currículo seria uma forma de a escola se apresentar como a instituição que estrutura 

e organiza, no formato de documento que pode ser revisto a qualquer tempo, os objetivos e os 

valores defendidos pela educação formal, entretanto, defende o autor que conceituar o currículo 

é conflituoso e, quanto mais se procura uma definição, mais esta parece fluir.   

Assim, dessa associação entre o currículo escrito e a escola são desenvolvidas algumas 

estratégias que legitimam a escolarização, uma vez que as crenças sobre a educação formal 

acabam sendo instituídas por meio de investimentos financeiro e humano. Por isso, é como se 

a definição de currículo fosse natural dentro das instituições educacionais, porque este está 

legitimado como um braço da educação formal que funciona com certa invisibilidade. Goodson 

(2013a) confirma este posicionamento sobre currículo como parte da educação formal ao dizer 

que, ao invés de ditar normas e regras para o funcionamento da educação, o currículo poderia 

ser uma fonte ilustrativa para situar a educação na contemporaneidade. “Isso significa que 

qualquer afirmação sobre currículo deve estar localizada no período histórico em questão”. 

(GOODSON, 2013b, p. 14).  

Desde os anos de 1900, o currículo tem sido transitado na estrutura educacional, 

primeiramente como forma de organizar e orientar estudos mais humanos e literários e, em 

seguida, mais disciplinar destinado à classe trabalhadora (GOODSON, 2013b). O autor que 

escreve sobre a política de currículo e de escolarização faz menção à estrutura curricular da 

Inglaterra do início do século XX e, em seguida, compara com o pós-guerra. Essa caracterização 
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inicial de um currículo mais estruturado em um aprendizado erudito e clássico passou para uma 

aprendizagem centrada na prática e na técnica.  

 

Examinei, em uma série de livros, o processo sociopolítico pelo qual as 

disciplinas escolares se tornam ‘dados atemporais’ na chamada ‘gramática do 

ensino’. Com efeito, as ‘disciplinas tradicionais’ acabam sendo exemplos da 

‘invenção da tradição’ como tantas outras coisas em nosso mundo. É provável 

que tradições permaneçam durante muito tempo na arena da escolarização e 

os currículos exerçam uma grande atração para públicos poderosos e, sem esse 

tipo de apoio, desafios nunca podem ganhar força. A tradição de disciplinas 

escolares, portanto, está geralmente em harmonia com os grupos de poder 

externos.  (GOODSON, 2013b, p. 14). 

 

 Com esta argumentação de Goodson (2013b), tem-se uma leitura resumida sobre o 

currículo e a educação. A tradição de manutenção de um formato de escolarização ligado ao 

modelo de educação do início do século XX, em que a escola era reservada para a elite e que, 

posteriormente, passa a receber outros sujeitos como forma de contemplar uma política social 

de inclusão, parece o fazer desde um entendimento em que “As abordagens curriculares que 

podem ter como objetivo educar os grupos menos privilegiados precisam passar pelo ‘corredor 

polonês’ dos poderosos públicos externos”. (GOODSON, 2013b, p. 14). 

 A história do currículo que o autor conta está embasada em fatos e são estes que a 

organizam como tal. Se esta história é percebida pela manutenção de algumas tradições sobre 

o currículo na educação, isso ocorre porque “a elaboração do currículo pode ser considerada 

um processo pelo qual se inventa a tradição”. (GOODSON, 2013a, p. 27). Analisar e refletir 

sobre o currículo e a educação, de acordo com as circunstâncias ocorridas no tempo e no espaço, 

pode ser uma forma de discorrer sobre como ocorreu esse processo em que hipoteticamente a 

tradição foi herdada da crença de que há uma época da escola que é ou foi melhor que a outra.  

 As concepções históricas sobre um currículo validado e incorporado à educação vigem 

a partir da entrada das classes menos privilegiadas na escola. Nessa época em que as famílias, 

em geral, começam a enviar seus filhos para a escola, havia uma distinção entre os que pagavam 

para seus filhos estudarem e os que eram inseridos em um currículo que conservava costumes 

religiosos. Na sequência, o movimento de escolarização estatal agrupou os sujeitos nas salas de 

aulas o que caracterizou uma educação com maior diversidade de crianças e adolescentes que 

“podiam ser adequadamente supervisionados e controlados”. (GOODSON, 2013a, p. 33-34). 

Essa organização escolar em que a matéria a ser estudada é pré-determinada por um currículo, 

mesclando a sociedade em uma sala de aula, de acordo com o autor, conseguiu organizar um 
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sistema escolar na Inglaterra que fortaleceu a presença do currículo e facilitou a manutenção da 

disciplinarização ou da matéria escolar.  

 Neste sentido, a relação histórica entre currículo e disciplina, apresentada por Goodson 

(2013a; 2013b), até esse momento do surgimento de uma escola democrática, controlada pelo 

Estado, aponta para algumas possibilidades de o currículo ter sido um instrumento de validação 

para a educação formal, o que produziu uma “disjunção entre a experiência cultural comum e 

o currículo [...] para a clientela da classe operária[...]”. (GOODSON, 2013a, p. 41). Parece que 

esse currículo reproduzia uma pirâmide desigual entre as profissões, o que figurou como 

indeferimento da relação de dialética da educação ser negada para alguns e permitida outros 

sujeitos.  

 Estas considerações sobre o currículo que o colocam em um lugar de estruturação 

disciplinar e que atende a alguns sujeitos é criticada por Goodson (2013a), porque o currículo 

é comparado às disciplinas que, posteriormente, foram sendo institucionalizadas e legitimadas 

pelas universidades, nestes termos, o currículo foi sendo absorvido como parte da escola ou da 

educação. Assim, o autor defende que é preciso perceber os estudos sobre o currículo e suas 

teorias de uma forma em que se valide o que foi discutido historicamente por pesquisadores, 

em que as teorias sejam valorizadas politicamente.  

 Então, parece que é preciso retomar as teorias sobre currículo porque este recebeu uma 

caracterização de experimento vinculado ao trabalho fabril, entendimento surgido com o 

currículo, nos Estados Unidos, isso porque foi transferida para as escolas a responsabilidade de 

mecanizar a mão de obra e, assim, uma “análise do que já existia nas escolas era, portanto, mera 

arqueologia; se havia a necessidade de uma teorização, esta poderia vir mais tarde, após a 

revolução curricular”. (GOODSON, 2013a, p. 49). A revolução curricular implementou o que 

deveria figurar como verdade e não as várias possibilidades de se pensar a educação. 

 Para se pensar em outras possibilidades para a educação na contemporaneidade, seria 

interessante que houvesse maior valorização dos sujeitos que a desenvolvem, das instituições e 

por parte da sociedade como um todo se envolvendo com a educação a ponto de percebê-la 

como necessária para o desenvolvimento da vida social e política de um povo.  Pois, nas 

questões que envolvem o currículo de forma prescritiva (organização e prática disciplinar do 

currículo), o conhecimento é produzido e concebido em uma instância e transferido para outra 

por meio do “uso em ambiente educacional”. (GOODSON, 2013a, p. 32). O entendimento sobre 

o currículo que pode ser abarcado como uma controvérsia epistemológica é abrangente e dual. 

Assim, as alterações curriculares ao longo dos anos parecem ter acompanhado os movimentos 

socioeconômicos na sociedade britânica, uma vez que os recursos para a manutenção da 
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escolarização eram oriundos de uma parte favorecida da sociedade, esta sistematização era 

referendada dentro das escolas, conforme as análises de Goodson (2013a), havia na educação 

um preterimento de um grupo social sobre o outro.  

 Esse movimento de pesquisar e entender sobre a organização curricular e das escolas 

proporcionou a Goodson (2013b) seguir com suas pesquisas sobre as políticas de currículo e de 

escolarização em que o autor analisa o percurso do movimento do currículo prescrito para outra 

instância denominada pelo autor de currículo como narrativa. Na sequência, há uma explicação 

breve sobre um dos efeitos percebidos pela propagação do currículo prescrito na educação. 

 

Existem, é claro, ‘custos da cumplicidade’ na aceitação do mito da prescrição. 

Esses envolvem, sobretudo e de várias maneiras, a aceitação das formas de 

relações de poder estabelecidas. Talvez ainda mais importante, as pessoas 

intimamente relacionadas com a construção social cotidiana do currículo e do 

ensino - os professores - efetivamente perdem, com isso, seus direitos no 

‘discurso do ensino’. (GOODSON, 2013b, p. 143). 

 

 O entendimento de currículo como prescrição provocou o deslocamento de 

investimentos para áreas de estudos específicas na educação. Dentro das universidades, o 

financiamento de pesquisas que analisam a educação desde um lugar que não é o ocupado pelo 

pesquisador fomenta o mito do controle burocrático, enquanto uns sujeitos pesquisam outros, 

como as escolas prestam serviço com “um bom grau de autonomia se aceitarem as regras do 

jogo”. (GOODSON, 2013b, p. 143). 

 Neste segmento, o exemplo de currículo prescritivo descreve como ocorre o 

desenvolvimento dos sujeitos com as pesquisas e a com a efetivação deste na educação. A 

manutenção de crenças que envolvem o desenvolvimento pleno de um currículo prescritivo na 

escola o coloca como um documento modelo que orienta e estabelece o que se faz e como se 

deve fazer o ensino na escola. Ou seja, os sujeitos pesquisadores que nem sempre tiveram 

contato com a escola pesquisam e escrevem sobre uma tese hipotética e emitem pareceres sobre 

um tema que lhes pode ser alheio.  

 Por outro lado, os professores que, em geral, atuam na educação básica e que vivenciam 

a rotina de uma sala de aula são emudecidos pela prescrição curricular perpetuando crenças 

educacionais moldadas como exemplo para a escola como um todo. “O currículo como 

prescrição e grupos de interesse poderosos estão assim aliados em uma parceria histórica e 

potente que estrutura o currículo de maneira básica e efetivamente subverte quaisquer 

novidades ou reformas que surjam”. (GOODSON, 2013b, p. 150).  



59 

  

 Entretanto, o currículo como prescrição parece estar com o prazo de validade se 

esvaindo, pois os movimentos diversificados do trabalho por meio de maior flexibilização 

organizacional e desenvolvimentista, na atualidade, têm deixado em desvantagem a formação 

dos sujeitos via currículo prescrito. A aprendizagem especializada como foco do currículo 

prescritivo não tem acompanhado o mercado de trabalho e isso pode suceder uma reorganização 

no ensino e na educação. “‘O planejamento prospectivo’ do aprendizado e o currículo como 

prescrição são, portanto, extremamente inapropriados para a ordem de trabalho flexível” 

(GOODSON, 2013b, p. 151), e, neste sentido, têm surgido outras formas de pensar o currículo 

e uma delas viabilizaria pensá-lo por meio de narrativas.    

A percepção de currículo por meio de narrativas é oriunda de projeto de que Goodson 

(2013b) participa, neste são tratadas as questões das vidas que aprendem (traduzidas de 

Learning Lives). As questões de currículo são apresentadas e tratadas a partir da cultura e do 

entendimento de poder operacionalizados na educação. Segundo o autor, esse processo era 

anteriormente vivenciado com o currículo prescrito pela concretização da validação de um 

modelo de cultura desenvolvido na escola. E ao tratar o capital social e cultural dos sujeitos, 

bem como as formas ascendentes de modelo de trabalho mais fluído, o currículo passa a ser 

entendido como uma “oportunidade de ver como a história de uma vida pode explicar as reações 

de aprendizado de uma pessoa”. (GOODSON, 2013b, p. 154).    

Neste sentido, pode-se dize que, com Goodson (2013a; 2013b), fez-se a descrição de 

um currículo fundamentado na prescrição em que a tradição (o currículo reproduz o que é 

validado pela sociedade) aparece como um fator representativo que institui uma crença sobre o 

valor do currículo para a escola. O autor discute que esse modelo de currículo é pensado por 

pesquisadores que validam suas pesquisas com apoio institucionalizado e financiado por órgãos 

de fomento na educação e que este mesmo currículo é colocado em prática na escola e na 

educação como um todo, por pessoas que não fazem a pesquisa, mas que a validam e a 

prescrevem, aplicando-o como modelo. A partir destas argumentações, pode-se dizer que 

trabalhar com o currículo é também envolver-se em política, pois, ao lidar com o currículo, se 

lida com poderes instituídos e com ideologias dominantes. “Por conseguinte, se não 

analisarmos a elaboração do currículo, a tentação será de aceitá-lo como um pressuposto”. 

(GOODSON, 2013a, p. 24).  

 Por outro lado, o autor sinaliza para outra possibilidade de entendimento de currículo 

que demanda pesquisa e tempo para ser analisado como uma forma de pensá-lo nas instituições 

educacionais que são as narrativas de vida. “A mudança curricular que estamos vendo parte do 

aprendizado primário e do currículo como prescrição e vai para o aprendizado terciário e 
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currículo como narração”. (GOODSON, 2013b, p. 156). Conforme os apontamentos do autor, 

este é um campo que começa a ser estudado e interpretado como outra possibilidade de entender 

o currículo educacional, mas que demanda pesquisas no futuro. Portanto, o autor citado não 

apresenta um modelo de currículo narrativo, mas sinaliza que é preciso atenção para o currículo 

prescritivo taxado de insuficiente para as demandas do mundo tecnológico e global, em tempos 

de transformações rápidas da sociedade, das culturas e dos jogos de poder. (GOODSON, 

2013b).  

 Para a sequência, são apresentadas algumas ponderações sobre currículo e teoria de 

currículo feitas a partir de Tomaz Tadeu da Silva, como complementação do aporte teórico 

desta pesquisa. 

 

3.2 Currículo: visões e teorias 

 

A partir de preceitos da teoria sobre currículo, apresentam-se algumas interpretações 

dadas ao termo currículo educacional em que se tem como apoio Tadeu da Silva (2004). Após 

a leitura de seu livro “Documentos de identidade: uma introdução às teorias do currículo”, 

percebe-se que as teorias do currículo aparecem sob uma divisão compreendida entre “teorias 

tradicionais”, as “teorias críticas” e as “teorias pós-críticas” do currículo. 

A primeira ponderação que Tadeu da Silva (2004) faz em sua pesquisa é sobre uma 

possível definição do que seria uma teoria de currículo. Para o autor, questionamentos entre 

currículo e teoria, na atualidade, são indissociáveis. Assim, “O objeto que a teoria supostamente 

descreve é, efetivamente, um produto de sua criação”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 11). 

Linguisticamente tratando a questão do currículo e da teoria, é como se estes dois termos fossem 

a denotação e a conotação, porque uma definição sobre currículo e teoria estão intrinsecamente 

relacionadas, já que as representações linguísticas são discursos representativos. Não se trata 

de identificar o que seja currículo e se há uma teoria específica sobre currículo, pois a teoria e 

o currículo parecem se juntar em uma perspectiva circular. 

É desse contexto de circularidade que Tadeu da Silva (2004) retrata a provável questão 

do surgimento dos estudos sobre o currículo, nos Estados Unidos no início do século XX. 

 

Em conexão com o processo de industrialização e os movimentos 

imigratórios, que intensificavam a massificação da escolarização, houve um 

impulso, por parte de pessoas ligadas sobretudo à administração da educação, 

para racionalizar o processo de construção, desenvolvimento e testagem de 

currículos. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 12). 
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 Assim, como Goodson (2013a; 2013b), percebe-se que os estudos sobre o currículo são 

descritos por Tadeu da Silva (2004) como tendo sua origem na América e que o formato mais 

provável que os autores se utilizam para o entendimento sobre o que pode ser o currículo parte 

da pressuposição de currículo como discurso, e este foi organizado na escrita e apresentado 

como uma metodologia para preparar os sujeitos para o trabalho fabril. Neste sentido, o que foi 

inicialmente passado como currículo acabou prevalecendo, pois “as chamadas “teorias do 

currículo”, assim como as teorias educacionais mais amplas, estão recheadas de afirmações 

sobre como as coisas deveriam ser”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 13). Então, a questão 

parecia estar relacionada nos termos de quais conhecimentos seriam necessários para serem 

ensinados em um currículo. 

 A definição sobre uma teoria do currículo foi expressa como uma forma de se buscar 

algum entendimento sobre a história do currículo e de suas diferentes explicitações teóricas 

postas em prática na educação. “As teorias do currículo estão situadas num campo 

epistemológico social” (TADEU DA SILVA, 2004, p. 16) e, além disso, estão dentro de um 

território complexo que envolve questões de poder. Neste contexto, trazem-se as teorias que 

foram pesquisadas e organizadas por Tadeu da Silva (2004), como forma de consubstanciar o 

entendimento deste autor sobre as teorias tradicionais, as teorias críticas e as teorias pós-críticas 

de currículo e embasar a análise dos dados coletados e apresentados nesta tese, na sequência. 

Uma primeira consideração que se faz sobre a compreensão dos estudos sobre o 

currículo, em geral, está relacionada e  

 

[...] estreitamente ligada a processos tais como a formação de um corpo de 

especialistas sobre currículo, a formação de disciplinas e departamentos 

universitários sobre currículo, a institucionalização de setores especializados 

sobre currículo na burocracia educacional do estado e o surgimento de revistas 

acadêmicas especializadas sobre currículo. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 

21). 

 

 Essa realidade sobre uma teoria tradicional de currículo, representada por palavras como 

metodologia e eficiência, reflete uma pesquisa na área de currículo educacional que procura 

organizar e dar visibilidade ao conteúdo curricular veiculado sobre a educação como uma forma 

neutra e desinteressada. De acordo com Tadeu da Silva (2004), o currículo e o desenvolvimento 

industrial foram dados como necessários para a sociedade, “Não havia por que discutir 

abstratamente as finalidades últimas da educação: elas estavam dadas pela própria vida 

ocupacional adulta”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 23). As ocupações nas fábricas precisavam 
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de pessoas que soubessem desempenhar determinadas funções, então, a questão do currículo 

estava baseada na organização, na técnica de como cumprir as tarefas. 

 Esse modelo de currículo teve seu início e desenvolvimento nos Estados Unidos em 

1949 quando Ralph Tyler organizou um livro em que este sintetizava as principais estratégias 

sobre um currículo que estavam fundamentadas em ensinar, em experiências, em alcanças 

objetivos e avaliar. Neste formato de currículo, “os objetivos devem ser formulados em termos 

de comportamento explícito”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 25). De certa forma, essa 

organização curricular foi a afirmação da educação tecnicista em contraposição a uma educação 

anterior, mais humanista. Segundo o autor, anteriormente, o currículo humanista era 

representado pelos estudos de obras literárias consideradas relevantes e interessantes para 

disseminar um modelo de cultura erudita e o que se viu na sequência foram modelos 

considerados mais tecnocráticos e progressistas. 

 Entretanto, o currículo de tradição humanista não deixou de existir, tornando-se limitado 

aos jovens sujeitos oriundos das classes altas da sociedade. Isso porque, à época, questionavam-

se os conhecimentos que desenvolviam o exercício do pensamento conforme o fora no século 

XIX. Para Tadeu da Silva (2004, p. 27), essa constatação só passou a ser defendida com a 

“ampliação da escolarização de massas”, uma vez que o currículo clássico parecia não preparar 

os sujeitos para a vida contemporânea do trabalho. 

 Assim, o currículo educacional foi se desenvolvendo a partir das percepções sobre as 

necessidades que a educação de massa abarcaria. E questões como o que se quer como objetivo 

no sistema educacional e o que se deve ensinar eram percebidas, conforme disse Goodson 

(2013b), como uma fatia significativa a ser absorvida pelos investidores privados para os 

preceitos educacionais e estatais que começavam a despontar na sociedade.  

 Desta maneira, a partir dos de anos 1960, começam a emergir questionamentos sobre a 

educação tradicional “em vários locais ao mesmo tempo”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 29). 

Além disso, foi a década em que despontaram outras leituras sobre a estruturação do currículo 

tradicional que estava fundamentada nos modelos dominantes de veicular o conhecimento, uma 

vez que o modelo tradicional de educação não questionava a organização curricular. “O 

currículo tradicional era simplesmente tomado como dado e, portanto, como implicitamente 

aceitável”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 65). Nestes termos, o autor apresenta alguns 

pesquisadores que publicaram obras para questionar a educação e os estudos sobre o currículo 

tido à época como tradicionais, estas foram algumas das manifestações editadas e publicadas 

sobre uma possibilidade de se pensar criticamente a educação e os currículos. 
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Quadro 5 - Crítica à educação tradicional 

PESQUISADOR OBRA ANO 

Paulo Freire A pedagogia do oprimido 1970 

Luis Althusser A ideologia o os aparelhos ideológicos 1970 

Pierre Bourdieu e Jean-Cloude 

Passeron 

A reprodução 1970 

Baudelot e Establet L´école capitaliste em France 1971 

Basil Berstein Class, codes and control, vol.I 1971 

Michael Yuong Knowledge and control: new directions for the 

sociology of education 

1971 

William Pinar e Madeleine 

Grumet 

 Toward a poor curriculum 1976 

Michael Apple Ideologia e currículo 1979 

Fonte: A autora com base em Tadeu da Silva (2004). 

 

 Os autores e obras apresentados sinalizam para um grupo de pesquisadores que 

estudavam e desconfiavam da forma como a educação e o currículo eram mantidos nas 

instituições educacionais. Neste sentido, entender como tem sido o movimento relacionado à 

educação e ao currículo parece importante quando se pesquisa historicamente, pois, para 

entender o currículo, é preciso considerar a continuidade e também as lacunas deixadas na 

educação, “é preciso não interpretar o currículo como resultado de um processo evolutivo, [...] 

mas também as grandes descontinuidades e rupturas”. (TADEU DA SILVA, 2013, p. 7), como 

diz o autor, o currículo está em um movimento contínuo. Não se apresentará um resumo sobre 

cada obra trazida no Quadro 5, pois estes pesquisadores, como representantes da crítica ao 

formato da educação do pós-guerra, estão presentes na pesquisa de Tadeu da Silva (2004), aqui 

apresentada. 

 Alguns dos argumentos utilizados nas perspectivas tradicionais eram questionados nas 

literaturas de Freire (1970); Althusser (1970); Bourdieu e Passeron (1970); Baudelot e Establet 

(1971); Berstein (1971); Yuong (1971); Pinar e Grumet (1976) e Apple (1979), que são sujeitos 

envolvidos com as modificações na educação e que iniciaram um movimento em que percebiam 

o currículo “como uma atividade meramente técnica e administrativa”. (TADEU DA SILVA, 

p. 37). Estes autores, com destaque para abordagens mais sociais em suas obras, são 

apresentados como pesquisadores hermenêuticos - entendimentos epistemológicos e 

ontológicos para entender a realidade e alguns outros como o grupo da Escola de Frankfurt9 são 

apresentados por Tadeu da Silva (2004) como remanescentes do marxismo contemporâneo que 

critica o senso comum. 

                                                           
9 Esta pesquisa se fundamenta nos entendimentos da Escola de Frankfurt que serão abordados na continuidade 

deste capítulo. 
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  E a partir deste contexto começa a haver questionamentos acerca da manutenção de um 

formato mais estático de currículo tradicional. 

 

O currículo da escola está baseado na cultura dominante: ele se expressa na 

linguagem dominante, ele é transmitido através do código cultural dominante. 

As crianças da classe dominante podem facilmente compreender esse código, 

pois durante toda sua vida estiveram imersas, o tempo todo nesse código. Esse 

código é natural para elas. Elas se sentem à vontade no clima cultural e afetivo 

construído por esse código. É o seu ambiente nativo. Em contraste, para as 

crianças e jovens das classes dominadas esse código é simplesmente 

indecifrável. Eles não sabem do que se trata. Esse código funciona como uma 

linguagem estrangeira: é incompreensível. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 35). 

 

Esta concepção de que o currículo apenas caracteriza uma sociedade desigual começa a 

ganhar força e forma. Evidentemente, não há consenso sobre como propor mudanças e, se na 

Europa e nos Estados Unidos começam as movimentações em favor de rever o currículo, no 

Brasil os anos 1970 marcam o início dos estudos com Vigotsky, Piaget e Freire que lançava a 

Pedagogia do Oprimido, dentro do modelo político e ditatorial vivenciado no Brasil e por 

consequência nas escolas. Neste segmento, Freire (2005) denuncia o formato de educação 

“bancária”10 como sendo o professor quem deposita o conhecimento em seu aluno. “Desta 

maneira, a educação se torna um ato de depositar, em que os educandos são depositários e o 

educador o depositante”. (FREIRE, 2005, p. 66). A educação é percebida como um bem que 

deve ser absorvido pelos educandos sem qualquer questionamento, por quem deposita ou por 

quem o recebe. 

De acordo Freire (2005), esse modelo de educação centra o ensino e a aprendizagem no 

professor. O aluno recebe o conhecimento de forma passiva enquanto o “educador aparece 

como seu indeclinável agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinável é “encher” os 

educandos dos conteúdos de sua narração”. (FREIRE, 2005, p. 65). Assim, a vida passa e o 

aluno não dialoga, não questiona e não se interessa por outras culturas; não há a dialogicidade 

na educação bancária. Essa foi uma das críticas que Freire (2005) postulou em contraposição 

àquele modelo curricular de educação passiva, para que em seu lugar se inserisse uma educação 

emancipadora e questionadora com a efetiva participação dos estudantes. E para isso um 

vocábulo que aparece em seus escritos é a humanização. 

 A educação bancária apontada por Freire (2005) diz que era preciso uma maior 

valorização da humanização. Assim, da humanização do sujeito com as suas relações sociais se 

percebe que humanizar, neste sentido, pode significar a reinterpretação de contextos em que os 

                                                           
10 Aspas do autor.  
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sujeitos estivessem inseridos, sem que estes tivessem consciência de como se dava a relação 

currículo/educação tradicional. Os sujeitos teriam em suas cabeças um arquivo aberto para ser 

preenchido. “E porque os homens, nesta visão, ao receberem o mundo que neles entra, já são 

seres passivos, cabe à educação apassivá-los mais e adaptá-los ao mundo”. (FREIRE, 2005, p. 

73).  

 É interessante ressaltar que não se tem a intenção de analisar o lugar ocupado por Paulo 

Freire nas questões dos estudos curriculares e, sim, argumentar que, em Freire (2005), obra aqui 

apresentada em sua 48ª. edição, há apontamentos que podem ser utilizados para a descrição 

sobre como estava organizada a educação à época, bem como a percepção que se tem sobre o 

entendimento de Freire (2005) sobre a educação bancária não condizer com as necessidades de 

um sujeito que pensa a atua no mundo de forma consciente. Assim, entende-se que os estudos 

de Freire (2005) valorizam uma educação que não oprima o sujeito e, sim, o liberte e para isto 

um dos mecanismos que podem ser elencados, como meio de interpretar a educação de forma 

dialógica, pode estar no entendimento sobre como estava organizado os estudos sobre o 

currículo no âmbito cultural da sociedade dos idos de 1970. 

 Neste sentido, entender a organização do currículo na educação sob a perspectiva de 

abordagem da cultura, de alguma forma, apresenta alguns dos princípios apresentados por 

Freire (2005), de uma sobreposição de um grupo social sobre o outro na educação brasileira, 

incluindo-se aqui o período da ditadura11 militar no Brasil. Um exemplo dessa aproximação dos 

estudos de Freire (2005) com os estudos sobre o currículo pode ser trazido com os 

questionamentos que o autor faria quanto à validação de uma cultura popular como 

conhecimento que fosse contemplado no currículo. De acordo com Tadeu da Silva (2004), de 

alguma forma Freire (2005) acompanhava e pode até ter se antecipado no entendimento sobre 

a influência dos Estudos Culturais sobre o currículo.  

 

Se Paulo Freire se antecipou, de certa forma, à definição cultural do currículo 

que iria caracterizar depois a influência dos Estudos Culturais sobre os estudos 

curriculares, pode-se dizer também que ele inicia o que se poderia chamar, no 

presente contexto, de uma pedagogia pós-colonialista ou, quem sabe, de uma 

perspectiva pós-colonialista sobre currículo. Como se sabe, a perspectiva pós-

colonialista, desenvolvida sobretudo nos estudos literários, busca 

problematizar as relações de poder entre os países que, na situação anterior, 

eram colonizadores e aqueles que eram colonizados. (TADEU DA SILVA, 

2004, p. 62). 

 

                                                           
11 Período compreendido entre 1964 a 1985 (PRIORE; VENANCIO, 2016)  
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Para Tadeu da Silva (2004), algumas resistências às ideias de Paulo Freire vieram nos 

anos de 1980 quando da chegada das propostas do pesquisador Dermeval Saviani ao defender 

uma educação desvinculada da política. Nos mesmos preceitos de Freire (2005), Saviani (1999) 

não tinha o foco de seus estudos no currículo, mas sua pesquisa defendia uma educação 

fundamentada no entendimento de cultura como um bem universal, assim, para Saviani (1999), 

seria possível pensar uma educação desvinculada da política, em que os sujeitos de grupos 

menos favorecidos teriam a oportunidade de se apropriarem da cultura “como um instrumento 

cultural que será utilizado na luta política mais ampla”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 63).  

A educação formal no Brasil, de acordo com Saviani (1999), a partir de meados do 

século XIX, com a inscrição “a educação é direito de todos” foi descrita e tratada no país como 

educação tradicional. Esse formato provocou críticas, conforme foi sendo aplicado e 

desenvolvido, pois não se obtinha sucesso com o modelo de educação praticada nas escolas.  

Assim, desde a expulsão dos padres jesuítas - que foram educadores no Brasil Colonial 

(PRIORI; VENANCIO, 2016), a responsabilidade pela educação formal passou para o Estado 

e a reforma iluminista proposta na época ficou conhecida como a reforma de Marquês de 

Pombal. Para Saviani (1999, p. 17), “O direito de todos à educação decorria do tipo de sociedade 

correspondente aos interesses da nova classe que se consolidara no poder: a burguesia”. Neste 

sentido, a educação formal passou a ser sinônimo de progresso e de libertação dos sujeitos da 

ignorância.  

Ainda nos preceitos de Saviani (1999), o modelo tradicional de escola não conseguiu 

êxito, entre outros fatores, por ser conduzida quase sempre por professores leigos. O modelo 

educacional de Pombal já apresentava um currículo desconectado da formação humanística, 

anteriormente praticada, com foco nas artes liberais explorando as obras da herança grega, 

latina e as línguas referidas à literatura proposta. (TADEU DA SILVA, 2004). 

É neste cenário que Tadeu da Silva (2004) apresenta o seu estudo sobre as teorias de 

currículo, evidenciando que, ao se falar em educação, não há como não se pensar também em 

alguma forma de currículo para esta ser desenvolvida, ou seja, desde que a educação começa a 

ser pensada como a transmissão de conhecimento. Entretanto, de acordo com Tadeu da Silva 

(2004), a descrição e a organização do currículo como forma didática e pedagógica ocorrem a 

partir do século XX, sob a influência dos métodos científicos e cartesianos do pesquisador 

norte-americano Frederick Taylor.  

O desenvolvimento do projeto de currículo educacional norte-americano serviu de 

inspiração para os brasileiros que acreditavam em uma Escola Nova, como uma saída para 

superar a escola tradicional que não fora adiante. Anísio Teixeira, como outros idealizadores 



67 

  

do Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova em 1932, confirma sua crença em uma escola 

com ideários de educação crítica. Entretanto, a Escola Nova propunha que as salas de aulas 

tivessem um número reduzido de alunos, o que não acontecera no Brasil. Segundo Tadeu da 

Silva (2004), esse movimento serviu basicamente para apontar os educadores que se diziam 

críticos e aqueles que se afirmavam conservadores.  

Nestes termos, a Escola Nova não teve sucesso e trouxe à tona a escola tecnicista com 

maior cumplicidade a um currículo. Com foco nas habilidades necessárias para uma ocupação, 

“O currículo é simplesmente uma mecânica”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 24). Para Saviani 

(1999, p. 24), com a escola tecnicista “Buscou-se planejar a educação de modo a dotá-la de uma 

organização racional capaz de minimizar as interferências subjetivas que pudessem pôr em risco 

sua eficiência”. E é neste processo de formar mão de obra específica para a indústria que a 

escola tecnicista se transformara no engajamento político dos militares durante todo o tempo 

que estiveram no poder do Estado brasileiro.  

Desde meados dos anos de 1960 até os anos 1990, o currículo desenvolvido e 

disseminado na educação do Brasil está fundamentado nestes preceitos de progresso em que os 

sujeitos são levados a aprender algum ofício. O tecnicismo aplicado na educação brasileira, 

principalmente nas escolas de cidades interioranas que não tinham opção de escolha, durante 

esses trinta anos mais ou menos, de certa forma foi difundido e generalizado. E esta foi a 

formação que a maioria dos sujeitos que nasceram entre estas três décadas recebeu em suas 

vidas acadêmicas. 

Fora do Brasil, havia reflexões sobre uma educação mais crítica que propunham 

questionamentos e possibilidade de transformação na sociedade. (TADEU DA SILVA, 2004). 

As questões discutidas por autores europeus estão relacionadas ao poder, à ideologia, à 

reprodução social, entre outras temáticas que são levantadas com a proposta de rever o currículo 

e sua aplicação na educação.  As reflexões de vertentes críticas foram sendo mais exploradas e 

de certa forma passaram a interrogar as próprias questões apresentadas enquanto teorias críticas.  

Então, para Tadeu da Silva (2004), a proposta de educação crítica estaria relacionada 

aos estudos sobre o currículo e poderia ser pesquisada e desenvolvida a partir de diferença, de 

identidade e da multicultura. Diz o autor que a questão do multiculturalismo está integrada no 

processo linguístico, assim como as questões de identidades e de diferenças, pois, de acordo 

com concepções pós-estruturalistas, o discurso linguístico se desenvolve dentro de contextos 

diversos em que não se pode dizer que um discurso seja o mesmo, em diferentes contextos de 

linguagem. Esta percepção se diferencia dos estudos multiculturais que partem da perspectiva 
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materialista em que as diferenças e discriminações estão inseridas em uma estrutura 

culturalmente desigual.   

Neste segmento a questão da multicultura que relaciona os estudos sobre gênero, 

feminismo, preconceito étnico-racial, a cultura queer e outras questões que envolvem a 

educação e o currículo poderiam ser parte das propostas de intervenções do sujeito no mundo. 

(TADEU DA SILVA, 2004), mesmo porque as discussões que envolvem as teorias de 

currículos e educacionais que se dizem críticas precisam ser pensadas em seus “[...] sistemas 

de significação implicados na produção de identidades e subjetividades [...]”. (TADEU DA 

SILVA, 2004, p. 142). Inclusive porque, para o autor, as teorias identificadas como pós-críticas 

precisam de evolução rumo às compreensões possíveis sobre currículo e educação. 

As teorias pós-críticas buscariam entender as relações de poder, não rumo a uma 

autonomia, pois essa perspectiva já houvera sido proposta pelas teorias críticas. Para os pós-

críticos, não há uma libertação entre os sujeitos que os tornem autônomos e livres, pois as 

teorias pós-críticas percebem os estudos sobre currículo como partes da ação formativa dos 

sujeitos na educação e o compreendem também como um território político e de lutas de poder. 

No entanto, estas teorias não se fundamentam somente em entendimentos racionais que 

propõem resolver as questões de currículo e da educação. (TADEU DA SILVA, 2004).  

Uma pesquisa sobre currículo envolve diferentes compreensões uma vez que esta 

temática pode ter surgido como campo de estudo a partir da “institucionalização da educação 

de massas”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 22). Para além do senso comum, em que o currículo 

é visto, às vezes, como uma grade de disciplinas a serem ensinados, pode-se dizer que este 

esteja implicado de relações de poder, porque “Através das relações sociais do currículo, as 

diferentes classes sociais aprendem quais são seus respectivos papéis nas relações sociais mais 

amplas”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 148).  

 A partir das perspectivas de teorias de currículo apresentadas com a pesquisa de Tadeu 

da Silva (2004), percebeu-se que as teorias pós-críticas podem estar espalhadas entre as 

instâncias sociais e podem ser transformadas questionando o poder, por exemplo. Já o 

entendimento sobre currículo na teoria crítica é de uma educação emancipada, consciente e 

livre das questões de poder, enquanto a concepção de currículo tradicional pode ser lida como 

um modo de aceitar o conhecimento no formato de organização e transmissão, uma vez que o 

conhecimento é entendido como inquestionável. 

 Neste segmento, serão apresentadas algumas questões que envolvem o entendimento 

sobre currículo fundamentadas por Sacristán (2000). 
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3.3 Currículo: teoria x prática 

 

Inicia-se esta abordagem sobre currículo com Sacristán (2000) e algumas compreensões 

sobre o currículo como uma palavra com interpretações semânticas amplas que, neste tópico, 

será abordado a partir de contextos diversos que o retratem a um possível entendimento de 

currículo representativo, pelo viés da teoria e da prática. Isso porque, diz o autor, as definições 

sobre currículo se encobrem de “conceitos técnicos como uma legitimação a posteriori das 

práticas vigentes e [...] aparece como um discurso crítico que trata de esclarecer os pressupostos 

e o significado de ditas práticas”. (SACRISTÁN, 2000, p. 13). 

 Neste segmento, o autor aponta possibilidades de apresentação e delineamento do 

currículo que será organizado em tópicos, na sequência. A síntese reapresenta as ideias centrais 

sobre as imagens representativas de forma parcial sobre currículo “desde um ponto de vista 

histórico, dirigidas por um determinado contexto político, científico, filosófico e cultural”. 

(SACRISTÁN, 2000, p. 14). 

 

• Currículo como um conjunto de conhecimentos ou matérias a serem superadas pelo 

aluno dentro de um ciclo; 

• Currículo como programa de atividades planejadas e sequência metodológica; 

• Currículo como resultado pretendido de aprendizagens; 

• Currículo como plano de concretização de reprodução de valores e atitudes de 

determinada sociedade; 

• O currículo como forma de recriar as experiências nos sujeitos; 

• O currículo como aquisição de habilidades na formação profissional; 

• Currículo como um programa de conteúdos e valores que visem à participação dos 

sujeitos na reconstrução da sociedade. 

 

Para o autor, estas concepções e entendimentos sobre o currículo educacional acabam 

apresentando certa identidade à tradição do sistema educacional. A partir destas sete 

representações para o currículo na educação, Sacristán (2000) apresenta uma subdivisão em 

que faz cinco diferenciações a partir da: a) função social; b) como projeto educativo; c) 

expressão formal e material; d) um campo prático e e) um campo teórico desenvolvido pelas 

universidades. Assim, na pesquisa de Sacristán (2000), o currículo recebe algumas definições, 

mas o seu foco de trabalho se centra sobre o currículo como teoria e prática.  
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Esse posicionamento do autor parece estar relacionado às reformas curriculares que são 

organizadas e postas em prática nos níveis de educação básica e superior. “Nessa mesma 

medida, o currículo é um elemento nuclear de referência para analisar o que a escola é de fato 

como instituição cultural e na hora de elaborar um projeto alternativo de instituição”. 

(SACRISTÁN, 2000, p. 18). Nestes termos, o autor diz que as reformas curriculares acabam 

obedecendo a certa racionalidade em que as finalidades da educação foquem para uma busca 

de melhorar as oportunidades para os sujeitos na sociedade. Assim, há a tendência de 

organização de conteúdos que possam responder às necessidades de uma lógica de mercado, ou 

seja, não para reformar o currículo e, sim, adequá-lo às exigências de uma sociedade, “os 

currículos tendem a recolher toda a complexa gama de pretensões educativas para os alunos de 

um determinado nível e modalidade de educação”. (SACRISTÁN, 2000, p. 18). 

As descrições trazidas de o currículo funcionando como a representação de práticas 

diversas se consolidam dentro de um sistema educacional concreto que pode ser analisado e 

repensado, segundo o autor pelo viés da teoria crítica. Outras formas de analisar o currículo 

poderiam se tornar obsoletas. Um primeiro impedimento que Sacristán (2000) observa é a 

destinação do currículo para aqueles sujeitos envolvidos no processo educacional, os 

professores e alunos. Estes sujeitos assimilam a cristalizam as propostas curriculares 

desenvolvendo-as, em geral, a partir do empirismo posto em prática, teoricamente, por 

pesquisadores que não estão inseridos nos contextos escolares em que a educação se efetiva. 

Ademais, 

 

Quando o currículo é uma realidade gestionada e decidida a partir da 

burocracia que governa os sistemas educativos, principalmente nos casos de 

tomadas de decisões centralizadas, é lógico que os esquemas de racionalização 

que essa prática gera sejam aqueles que melhor podem cumprir com as 

finalidade do gestor. A dificuldade de achar uma teorização crítica, 

reconceitualizadora, iluminadora e coerente sobre o currículo provém, em 

parte, de uma história na qual os esquemas gerados em torno do mesmo foram 

instrumentos do gestor ou, para o que gestionava esse campo, ferramentas 

pragmáticas mais que conceitos explicativos de uma realidade. 

(SACRISTÁN, 2000, p. 33). 

 

 Assim, as teorias de currículo são desenvolvidas a partir de questões absorvidas de 

vivências práticas observadas da consecução da educação. O currículo circula na educação 

como uma forma de atender às exigências teóricas apontadas, em outra esfera do conhecimento, 

conferindo títulos e validando a cultura a partir do alcance de “determinados objetivos da forma 

mais eficaz e científica possível”. (SACRISTÁN, 2000, p. 45).  
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 Nestes termos, se fazer o currículo é reunir teoria e prática, o processo organizacional 

para pôr em funcionamento os mecanismos necessários para a percepção dessas determinações 

não podem focar apenas em uma das variáveis, por exemplo. A questão trazida por Sacristán 

(2000) é de que, ao se pesquisar o currículo, o entendimento de um pensamento positivista em 

que o mais importante na educação era a aprendizagem ou o produto separou os sujeitos na 

escola. O contexto real em que ocorre o desenvolvimento educacional não foi inserido nos 

estudos sobre currículo, “Não se pode descobrir a realidade do que ocorre no ensino se não na 

própria interação de todos os elementos que intervêm nessa prática”. (SACRISTÁN, 2000, p. 

204).  

 Para trazer as considerações sobre a teoria com a prática inseridas nos estudos do 

currículo, o autor aponta as fragmentações gerais como uma dificuldade e diz que o dinamismo 

é possível na educação já que o processo do conhecimento não ocorre de forma igual para os 

sujeitos. O que se pode pensar é a viabilização do currículo como forma de organização de 

material teórico e metodológico que se tem à disposição para a validade da educação e também 

reunir os sujeitos da educação para a ordenação, o processamento e as finalidades desta. “Para 

nós, o currículo é algo que se concretiza num processo, isto é, independente da prática que o 

configura”. (SACRISTÁN, 2000, p. 290). 

 

3.4 Currículo, abordagem, postura e perspectiva 

 

 A análise aqui apresentada sobre a abordagem acadêmica de currículo está inserida nos 

anos 1960 a 1980, época em que os EUA e a então União Soviética disputavam o poder 

fundamentalmente à base da ideologia. Encerrada a segunda grande guerra mundial, os dois 

países, os EUA capitalista e a União Soviética socialista, ostentavam um poderio militar único.  

 

Os planejadores governamentais mudaram suas prioridades. As crises de 

disputas nacionais, econômicas e sociais tornaram-se mais importantes do que 

a rivalidade científica com os soviéticos. Consequentemente, as verbas foram 

redimensionadas para os projetos que contemplavam novas preocupações 

sociais, tais como, educação multicultural, educação para a carreira 

profissional,  alfabetização funcional e para os elaboradores de currículo que 

trabalhavam fora das disciplinas tradicionais. (MCNEIL, 2016a, p. 01). 

 

 Os especialistas que trabalhavam com a educação passaram o foco do currículo para a 

aprendizagem e estes conteúdos deveriam ser priorizados. A ênfase em um currículo acadêmico 

parecia ganhar força, sendo seu eixo norteador o conhecimento. Para McNeil (2016a), os 

especialistas em currículo acadêmico criam em um conhecimento mais intelectualizado e 
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fundamentado primordialmente pelas disciplinas de língua e literatura, 

matemática, ciências naturais, história, ciências sociais e belas artes. Ou seja, há uma 

preocupação por um conhecimento ampliado e abrangente.  

 O currículo, por volta dos anos de 1960, segue uma performance de resolver problemas, 

de partir de conceitos chaves que seguiam princípios e métodos de investigação. Assim, McNeil 

(2016a) observa quatro características baseadas nos seguintes argumentos: 

 

1- Maior valor na cultura popular e investimentos em cientistas preparados;  

2- Aprofundamento no conteúdo essencial que possa levar ao novo; 

3- Valorização no processo do conhecimento e não no fim; 

4- A disciplina deve ser organizada e eficiente. 

 

O currículo parecia seguir por uma abordagem de reconceitualização em todas as áreas 

de conhecimento e as matérias foram revestidas de outros enfoques metodológicos, ou seja, de 

atualizações dos conteúdos em geral.  Mas, apesar de haver boa vontade, o resultado da 

renovação de um currículo mais intelectual, focado no conhecimento, não foi exitoso em sua 

totalidade. Os professores tiveram dificuldades em orientar e concretizar a proposta de currículo 

acadêmico e científico, o que se viu nos anos de 1970 foi a debilidade da proposta se diluir e 

perder a credibilidade. 

Desta forma, em 1980 o currículo acadêmico volta ao cenário, agora mais focado em 

fomentar a articulação entre as partes integrantes do passado, do presente e do futuro do 

conhecimento. O exemplo trazido por McNeil (2016a) é a de Harvard, que teve o intuito de 

esclarecer o entendimento de que o conhecimento não é algo capaz de ser transmitido, mas, 

sim, de ser clarificado pelos alunos que poderão compreender os métodos empregados para 

desenvolver uma disciplina, por exemplo.  

O que se percebe são núcleos curriculares obrigatórios que precisam ser seguidos por 

todos os alunos. Assim, para McNeil (2016a), o currículo acadêmico parece se desdobrar em 

três vieses. O primeiro dispensa a memorização e defende um aprendizado fortalecido em 

evidências, que saiba diferenciar e considerar as diferentes interpretações, a partir de pesquisas 

realizadas anteriormente que possam defender seus entendimentos. O segundo viés trata dos 

estudos integrados, estes “Estudos integrados representam um termo genérico aplicado a 

qualquer esforço de desenvolvimento do currículo no qual duas ou mais matérias previamente 

separadas são combinadas” (MCNEIL, 2016a, p. 06). E o terceiro viés propõe a volta ao 
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currículo básico com um eixo temático que fortalece o aprendizado da leitura, da escrita de 

solução de problemas.  

Assim, de acordo com as determinações da tendência do currículo, estas se relacionam 

como finalidade, método, organização e avaliação. Como finalidade de um currículo são 

definidas as estratégias para o desenvolvimento racional da mente de forma que se consiga 

aproveitar ao máximo a capacitação dos alunos para a utilização das ideias na resolução de 

problemas. Por método curricular se compreende a ordenação das ideias a serem otimizadas de 

forma a “validar as verdades nas diferentes disciplinas”. (MCNEIL, 2016a, p. 9). A 

organização curricular pode ser concentrada, integrada, correlata e voltada para a solução de 

problemas e no interior das disciplinas os princípios organizacionais são feitos de forma linear 

e lógica. Por fim, a avaliação no currículo acadêmico pode ser entendida como processo mais 

amplo, pois o aligeiramento de uma avaliação pode perder o sentido e captar apenas habilidades 

simples e não entendimentos vivenciais (MCNEIL, 2016a).  

O autor também evidencia algumas questões sobre o currículo acadêmico entendido 

como disciplina. Uma questão trazida por McNeil (2016a) sobre o academicismo no currículo 

ou do currículo acadêmico é o fato de um currículo que tem a disciplina como o foco que 

perpassa todo um curso, por exemplo. Há certo distanciamento entre quem organiza e apresenta 

o currículo e quem o utiliza.“O fato de que os professores, frequentemente, não estão dispostos 

ou são incapazes de executar os planos curriculares dos especialistas acadêmicos com o 

entusiasmo e insight pretendidos está relacionado com esta crítica”. (MCNEIL, 2016a, p. 12-

13). 

Neste ponto, percebe-se que o academicismo no currículo tem proporcionado um 

desencontro entre o que a educação propõe como finalidade e quais são os caminhos que esta 

precisará trilhar para alcançar os objetivos. O currículo como disciplinas dificulta a percepção 

de um todo amplo, pois a separação pode contribuir para certa divisão disciplinar vazia. “Os 

alunos, deste modo, ficam incapacitados de relacionar uma disciplina com outra e de ver como 

o conteúdo de uma disciplina pode contribuir para a solução de problemas complexos da vida 

moderna não solucionáveis por uma única disciplina”. (MCNEIL, 2016a, p. 14). 

 Nestes termos, o autor reage dizendo que uma proposta de currículo minimante 

significativa para a educação precisaria se preocupar com as questões que podem ser duradouras 

e ainda com a ordem e o rigor do que é real como o cotidiano do ser humano. Desta forma, 

parece haver uma percepção da necessidade de um currículo que relacione o aprender e o 

ensinar como uma opção viável para a educação em que os conteúdos sejam integrados e 

viabilizem a resolução dos problemas existentes na sociedade como um todo. 
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 Por outro lado, o currículo humanista apresentado por McNeil (2016b) tem o propósito 

de descentralizar o foco do academicismo disciplinar do currículo para o sujeito da educação. 

Neste modelo de currículo, há maior preocupação em formar o sujeito da maneira mais integral 

possível. Neste âmbito, haveria uma educação mais voltada para a conjunção de um sujeito com 

aptidões técnicas que também tenha ética. 

 
Atitudes mais sadias em relação ao próprio eu, aos pares e à aprendizagem, 

estão entre as principais expectativas dos humanistas. O ideal da pessoa auto-

realizadora constitui o cerne do currículo humanista. Tal pessoa não é apenas 

alguém friamente cognitivo, mas também desenvolvida nos aspectos estéticos 

e morais; enfim, alguém que faz bons trabalhos e tem bom caráter. (MCNEIL, 

2016b, p.2). 

 

 A percepção sobre o currículo humanista, neste sentido, apresenta características para 

um ensino e uma aprendizagem amparados em experiências vivenciadas ao longo do processo 

educacional. Não se considera uma experiência em detrimento de outra, pois o sujeito aprende 

com seus erros também, assim, o ensino e a aprendizagem são construídos tanto 

emocionalmente como tecnicamente. O currículo humanista não desconsidera nenhuma 

possibilidade e precisa ser compreendido como uma forma de valorizar as ações do sujeito e 

não de proteção deste, pois as metodologias que não focam neste entendimento podem ser 

percebidas em qualquer modelo de currículo.  

 Por isso mesmo é que, para McNeil (2016b, p. 4), o currículo humanista trabalha a 

individualidade do sujeito proporcionando-lhe vivenciar as experiências boas e ruins, pois, na 

construção do conhecimento, “O aluno, frequentemente, é ensinado a distinguir os fins dos 

meios”.  

 O currículo humanista opta por algumas estratégias que possam oferecer 

autoconhecimento ao sujeito de forma a possibilitar-lhe planejar, executar e avaliar as 

experiências com o ensino e a aprendizagem. Assim, o processo de ensinar e aprender precisa 

ser compreendido desde o seu início até o final, entretanto, é preciso o engajamento dos sujeitos 

aluno e professor para que o ensino e aprendizagem sejam o foco neste modelo de currículo. 

 Nestes termos, o currículo humanista parece ser interessante, mas também são 

recorrentes algumas críticas como a atuação do professor como um juiz que arbitra no processo 

do ensino e aprendizagem; a supervalorização do ego do sujeito aprendiz e ainda o não foco em 

um processo mais coletivo e político na produção do conhecimento.  

 Além dos modelos de currículo acadêmico e humanista, McNeil (2016c, p. 2) também 

discorre sobre o currículo reconstrucionista social em que “os alunos devem ver como a 

sociedade torna as pessoas de determinado modo, e descobrir modos para satisfazer as 
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necessidades pessoais através do consenso social”. A forma reconstrucionista de currículo fora 

percebida à época como uma possibilidade democrática de reunião entre a população em torno 

de objetivos comuns. 

 Para McNeil (2016c), era preciso haver união entre os agentes da educação com a 

população em geral em prol de uma organização que exigisse a aplicabilidade de uma política 

voltada para a reconstrução social. Para isso, todas as medidas necessárias para o 

funcionamento desse modelo de currículo deveriam ser organizadas, aprovadas e decretadas 

com e na sociedade. 

 A âncora desse modelo de currículo reconstrucionista social segue duas vertentes, da 

pressuposição de que a desordem é universal e o aluno precisa estar inserido nesta espécie de 

caos e este poderá vivenciar as mais diferentes experiências necessárias para o desenvolvimento 

da humanidade; este modelo de currículo também apresenta alguns questionamentos 

necessários para o entendimento da capacidade da força do ser humano, da possibilidade do 

trabalho coletivo e ainda a organização das instituições políticas e econômicas em prol de 

acesso aos diferentes recursos físicos e humanos (MCNEIL, 2016c).  

 Assim, os objetivos esperados com o currículo reconstrucionista social estão voltados 

para uma ampliação na capacidade da atuação política de toda a comunidade de forma que haja 

uma melhora na qualidade de vida da classe trabalhadora. Um exemplo trazido no texto diz 

respeito ao trabalho realizado por Paulo Freire, a partir do desenvolvimento da capacidade de 

atuação de cada ser humano. Uma forma apresentada de trabalhar com a reconstrução social 

seria fazendo o sujeito se perceber capaz de entender e tentar resolver as suas adversidades, 

seria a presença da conscientização. 

 

Conscientização é o processo pelo qual as pessoas, não como recipientes mas 

como alunos ativos, adquirem uma profunda consciência tanto da realidade 

sociocultural que modela suas vidas como de suas habilidades para 

transformar esta realidade. Isso significa estabelecer as pessoas acerca dos 

obstáculos que as impede de terem uma percepção clara da realidade. 

(MCNEIL, 2016c, p. 5).    

 

 O exemplo trazido por McNeil (2016c) sobre Paulo Freire reitera o trabalho realizado 

por este estudioso com adultos. Os adultos analfabetos eram convidados a perceberem e a não 

aceitarem a subserviência ao sistema social imperante. Essa forma de o docente intermediar o 

processo do conhecimento até o aprendiz é considerada uma forma de instigar a criticidade 

consciente no adulto. E essa atuação pode ser utilizada com o aprendiz nas mais diferentes 

idades, pois, neste formato de currículo, o ensino e a aprendizagem são percebidos como 
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processo de construção do conhecimento, em que o aprendiz não absorve indiferente o conteúdo 

como verdade absoluta, mas, sim, é convidado/desafiado a olhar criticamente para o que lhe é 

ensinado. (FREIRE, 2000).  

 Dessa forma, os reconstrucionistas sociais acreditam que a sociedade poderá se 

organizar e pensar um currículo que abranja a maior quantidade de adesão de propostas 

emanadas do povo. Assim, as propostas de pensar o currículo dependeriam da sociedade como 

um todo, ou seja, não somente os professores, mas também os pais, os alunos e a comunidade 

escolar precisam formar uma unidade em prol de uma reconstrução social crítica. 

 Neste preceito, McNeil (2016d) discorre sobre outro modelo de currículo abalizado pela 

tecnologia. A tecnologia em currículo entraria como uma forma de efetivar programas e 

metodologias previamente organizadas para a educação. Para o autor, é importante ter-se 

consciência sobra a utilização da tecnologia de forma a haver um melhor aproveitamento destes 

métodos e técnicas para desenvolvimento da educação.  

 Uma forma de perceber a tecnologia é através da aprendizagem dos enfoques a serem 

utilizados no ensino a partir de planejamentos baseados em habilidades específicas. Além disso, 

a tecnologia em currículos pode ser utilizada para procedimentos na construção de instrumentos 

de avaliação e sistematização da educação.  

 A utilização da tecnologia no currículo pressupõe um aluno que responderá a metas 

estabelecidas e não emergentes. Os trabalhos são realizados mais de forma individual e todos 

devem responder a princípios pré-determinados como o entendimento da finalidade do ensino 

e da aprendizagem em que se buscam práticas adequadas a partir de um ponto de partida que 

não necessita ser restrito a uma única habilidade. Além disso, o currículo tecnológico 

proporciona uma retroalimentação no processo da aquisição do conhecimento, já que as 

respostas são possibilitadas.  

Percebe-se neste modelo de currículo, por fim, que a tecnologia age como auxiliar no 

processo do ensinar e do aprender, pois cada situação vivenciada é que justificará ou não a 

utilidade da tecnologia para as diferentes situações de ensino e aprendizagem. Ou seja, o modelo 

de currículo não definirá o resultado final no processo de aquisição do conhecimento e, como 

bem lembra McNeil (2016d), não é o modelo de currículo adotado que responderá pelo 

resultado de uma educação com maior ou menor qualidade, pois os resultados esperados para 

um currículo estão relacionados à junção de todos os elementos que podem constituir um 

currículo, a saber, a tecnologia com os sujeitos da educação. 
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3.5 A teoria crítica e o currículo 

 

 A Escola de Frankfurt (EF), originada no século XX, nasce no período da primeira 

guerra mundial, perpassa pela segunda grande guerra e vai até um pouco depois da metade 

daquele século. Com naturalidade alemã, a Escola está representada, principalmente, por Max 

Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse, Walter Benjamin, Erich Fromm e Jurgen 

Habermas. De acordo com a história, a Escola de Frankfurt foi a responsável pelo surgimento 

da Teoria Crítica (TC). Nesta pesquisa, utilizam-se alguns pensamentos destes autores, tendo 

em vista que estes podem auxiliar nos entendimentos teóricos necessários ao abordar-se a 

temática sobre o currículo na educação, com a intenção de se abranger o que é e como está 

formado o currículo. 

 Desta forma, faz-se uma breve exploração do que foi a EF e os frankfurtianos 

explanando rapidamente que, de certa forma, a TC contraria a Teoria Tradicional (TT), isso 

porque a então TT representa a realidade vivida naquele espaço temporal em que, diante dos 

acontecimentos, a TT apoiava a manutenção do estado das coisas como estavam. Então, trata-

se principalmente de uma crítica às ciências, quando estas se dedicavam à exploração da 

instrumentalização da razão, por meio de um discurso universalizado. A oposição à teoria 

tradicional é um dos principais feitos da teoria crítica, e está bem elaborada no livro do Max 

Horkheimer intitulado “Teoria Tradicional e Teoria Crítica”. 

 Considerando que a TC propunha discussões sobre a família, a autoridade, o 

autoritarismo, a cultura de massa, a liberdade, os papéis da comunicação, da ciência e da 

tecnologia, tais fatos podem possibilitar a compreensão de que todos estes aspectos eram 

contrários ao que propunha a TT, pelo entendimento dos frankfurtianos. Neste sentido, Bassani 

(2014, p. 29) conta que a teoria apresentada por Horkheimer “[...] é constituída, por um lado, 

pela reconstrução histórica daquela realidade e, por outro, pela reconstrução filosófica do debate 

em torno da produção de conhecimento, isto é, de outras teorias”. 

 Optou-se também por compreender a partir de realidade atual - momento político e 

econômico - justaposta à abordagem da TC a questão do esclarecimento. Parece relevante para 

este estudo, além de se estudar a TC e a EF, enveredar-se para o caso do esclarecimento, uma 

vez que o neoliberalismo tem sido vivenciado de forma expansiva, em todo o ocidente 

(SANTOS, 2016) e, nestes termos, entender o esclarecimento pode desvelar mais apontamentos 

sobre o neoliberalismo, sobre a TT e a TC. 

 Em Matos (2005), encontram-se algumas definições sobre a TC e a TT. Para a autora, a 

TT foi associada ao cartesianismo de Descartes enquanto que a TC surge como uma visão 
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desencantada desta realidade positivista em que a lógica, o pensamento e o julgamento perdem 

a razão e se tornam contraditórios, é como se a TC viesse em forma de questionamento para 

aquele momento vivenciado no ocidente, mas em especial na Europa. 

 Por isso, Matos (2005) diz que a abordagem sobre o movimento denominado de TC 

apresenta alguns porquês e interrogações feitas aos movimentos revolucionários vigentes até 

então, sob o entendimento da teoria marxista. “A ascensão do nazismo, a Segunda Guerra, o 

‘milagre econômico’ no pós-guerra e o stalinismo foram os fatores que marcaram a Teoria 

Crítica da Sociedade”. (MATOS, 2005, p. 07). 

 Em Pucci (1994), também há a explanação sobre a presença da EF com uma noção de 

luta pela conexão do pensamento com a ação na tentativa de emancipar ou libertar a sociedade, 

redefinindo assim a noção de racionalidade de Marx. Bassani (2014, p. 29) expõe alguns pontos 

sobre a concepção de crítica em Horkheimer validados pela história e pela filosofia, conforme 

a) a concepção de processo de formação; b) a concepção de crítica imanente; c) a concepção de 

história; d) as concepções de ação e tarefa; e) e as concepções de verdade e ideologia. 

 Assim, para os frankfurtianos, a vitória do nazismo e a derrota das esperanças 

revolucionárias representavam as ideias deterministas, características do positivismo do final 

do século XIX. “O positivismo, prisioneiro de seus próprios métodos, impõe um procedimento 

não-social às ciências sociais”. (MATOS, 2005, p. 08). Por isso, essa perda de autonomia do 

sujeito produziu a reificação da sociedade. Assim, a EF, pela TC, além de questionar o 

determinismo naturalizado com o nazismo e o fascismo, principalmente, seus integrantes 

procuravam respostas para o fracasso do marxismo.   

 O surgimento de uma dominação política do fascismo com a intenção de consolidar o 

capitalismo individualista, no ocidente e da estalinização na União Soviética foi determinante 

para que os frankfurtianos buscassem outras respostas com o intuito de revitalizar o 

materialismo histórico. Pucci (1994) comenta, via olhar de Adorno (1995), que a ênfase dada à 

esfera econômica pelos marxistas, aliada ao desenvolvimento industrial, pode ter sido uma das 

causas da (ir) racionalidade absorvida pelas massas. Por isso, da liberdade de trocas surgiu a 

desigualdade, a liberdade da economia elevou o monopólio, as condições de trabalho sufocaram 

a produção e com tudo isso houve uma elevação das taxas de pobreza em diferentes lugares da 

Europa (MATOS, 2005). 

 Nesta visada, as leituras e os entendimentos sobre a TC e a EF têm o intuito de embasar 

e esclarecer a opção pela abordagem teórica e crítica adotada para fundamentar as escolhas de 

posicionamentos sobre os autores e o posicionamento dado no desenvolvimento desta tese. 

Assim, como os questionamentos sobre o pensar e o agir naquele momento específico foram 
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levantados e debatidos pelos integrantes da EF, nos preceitos da TC, propôs-se uma reflexão 

crítica para o que se entende como proposta, e outros questionamentos pontuais e locais sobre 

o currículo educacional.  

 É evidente que nesta bem breve descrição e análise sobre a EF não se teve o objetivo e 

nem temos a intenção de abranger os fatos de forma aprofundada. Entretanto, entende-se que, 

em relação aos fatos atuais sobre a temática da “Dialética do esclarecimento” de Adorno & 

Horkheimer (1985), estas estão próximas aos fatos transcorridos, atualmente, na política e na 

economia no Brasil. Sobre o esclarecimento, Cardoso e Elias (2005, p. 24) concluem que 

 

A meta do esclarecimento era, por meio da razão e da racionalidade, dissolver 

mitos, alcançar o progresso do conhecimento da natureza, no aperfeiçoamento 

moral, na emancipação social, na construção cultural inequívoca, cuja 

topologia deveria ser uma curva ascendente de desenvolvimento humano 

global.  
 

 Se Adorno & Horkheimer (1985) buscavam reinterpretar esse esclarecimento via EF é 

porque consideravam que o conhecimento racional pudesse sustentar os princípios e os fins do 

sistema. “O conhecimento consiste na subsunção a princípio”. (ADORNO; HORKHEIMER, 

1985, p. 71). E o que acontecia naquele sistema, no caso o alemão, era uma dessimetria entre 

as propostas políticas e a razão objetiva.  

 O desígnio do esclarecimento que a princípio traria o desenvolvimento humano global, 

nas palavras de Cardoso e Elias (2005), se viu neutralizado com a subida da burguesia ao poder, 

“ao alcançar a posição de poder, a burguesia transformou, rapidamente, o conceito de progresso 

em ideologia, a razão em racionalização, a libertação em opressão”. (CARDOSO; ELIAS, 

2005, p. 25). 

 Para Kant (2008), o esclarecimento representava a saída do sujeito da menoridade rumo 

à maioridade. O sujeito deveria aprender a dominar a natureza e agir sobre esta. Assim, para 

Kant (2008), o esclarecimento não era algo real, mas aquilo que o sujeito poderia utilizar, por 

exemplo, como chave para buscar sua autonomia. Considerando que para a época os burgueses 

começavam a sua libertação do feudalismo, os mais esclarecidos percebiam que lhes cabia 

também aceder a essa preciosidade que era dominar, ganhar o poder. “O esclarecimento que 

visava fazer do homem um cidadão do mundo, livre, autônomo, se reveste das qualificações 

retrógradas que combatia em seus inimigos”. (PUCCI, 1994, p.26).  

 Outro ponto percebido a partir da leitura de Adorno (1995) e de sua participação na EF 

é a explicação sobre o esclarecimento incidindo sobre o povo. Para o autor, à questão do 

esclarecimento às vezes era resistida “à força, como se aquilo que existe precisasse existir dessa 
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forma”. (ADORNO, 1995, p. 178). Assim, o esclarecimento acabava subentendido como uma 

arma utilizada por aqueles que conseguiam perceber que o poder estava com quem tem o 

esclarecimento e que, sim, estes podiam seguir com os mecanismos de dominação e 

subalternidade para com a classe menos favorecida socialmente. Isso porque, para Adorno & 

Horkheimer (1985), acreditar que as classes dominantes e dominadas pudessem conviver e 

repartir conhecimentos, trabalho e convivência social não passava de utopia. “Tudo, inclusive 

o indivíduo humano, para não falar do animal, converte-se num processo reiterável e 

substituível, mero exemplo para os modelos conceituais do sistema”. (ADORNO; 

HORKHEIMER, 1985, p. 72). 

 Por isso, por mais que Auschwitz tenha acometido grande parte da população ocidental 

de receios à barbárie, o perigo de que tudo se repita é presente. E para Adorno (1995) esta 

possibilidade se apresenta com as diferenças culturais, “isto se reflete sobre o corpo e a esfera 

corporal de uma forma não-livre e que é propícia à violência”. (ADORNO, 1995, p. 126). 

Parece que o sujeito que se apropria do esclarecimento o toma como verdade ideológica e, se 

antes o mesmo sujeito se via em um lugar social de luta por seus direitos, ao tomar o poder, a 

passagem para esse outro lugar o transforma em outro sujeito talvez empoderado e, de certa 

forma, cego para o seu passado.  

 Ainda que os tempos sejam outros, a passagem de um período histórico e social para o 

outro está relacionada também à crença dos sujeitos. Assim, o esclarecimento é fundamental 

para uma realidade mais ética. Ainda que a vida em sociedade seja cíclica e abalizada pela 

violência, 

 

Quando uma nova forma de vida social surgia na história universal juntamente 

com uma nova religião e uma nova mentalidade, derrubavam-se os velhos 

deuses, juntamente com as velhas classes, tribos e povos. Mas é, sobretudo 

quando um povo, os judeus, por exemplo, era arrastado por seu próprio destino 

para uma nova forma de vida social, que os antigos e amados costumes, as 

ações sagradas e os objetivos de venerações, se viam como que por encanto 

transformado em crimes nefandos e espectros medonhos. Os medos e as 

idiossincrasias atuais, os traços de caráter escarnecidos e detestados, podem 

ser interpretados como marcas de progressos violentos ao longo do 

desenvolvimento humano. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 78). 

 

 Esse quadro teórico, de certa forma, foi lido pelos frankfurtianos como um retrocesso 

da sociedade europeia, já que naquela época o mundo anterior que se via mergulhado em uma 

escuridão de violência e barbárie - Idade Média - se repetiu no iluminismo12. Nestes termos, o 

                                                           
12 Mais informação em Dicionário de Filosofia, Nicola Abbagnano, 4ª. Edição, São Paulo, Martins Fontes, 2000. 
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entendimento sobre o esclarecimento a respeito do que seja a supremacia de um sujeito sobre o 

outro, do sujeito sobre a natureza e a derrubada do teocentrismo, ou seja, da força do 

esclarecimento de uma superioridade do sujeito, novamente repetia uma realidade trazida com 

a modernidade, com o fascismo e o nazismo como uma ampliação da exploração e da 

dominação entre os sujeitos.  

 O esclarecimento da razão não trouxe consigo alguma máquina que pudesse quantificar 

os instintos, e a razão apontou que a hierarquia se dava na sociedade medieval, mas que na era 

industrial tudo se sucedeu no mesmo formato “e as tentativas posteriores de comprovar uma 

hierarquia de valores nova e objetiva trazem na testa o estigma da mentira” (ADORNO; 

HORKHEIMER, 1985, p. 79). Os autores chegam a dizer que se tratava de uma tênue linha 

entre a destruição e a civilização dos sujeitos.  

 Ao olhar dos estudos sobre crenças, os acontecimentos que se sucedem e que se 

perpetuam como paradigmas de verdades instituídas são revistos e reassentados pelos sujeitos 

em suas ações (LE BON, 2000). Tira-se uma crença e em seu lugar outra é colocada. Assim, 

“Depois de proclamar a virtude burguesa e a filantropia, para as quais já não tinha boas razões, 

a filosofia também proclamou como virtudes a autoridade e a hierarquia, quando estas há muito 

já haviam se convertido em mentiras graças ao esclarecimento”. (ADORNO; HORKHEIMER, 

1985, p. 80). 

 A questão de uma crença constituída no subconsciente de cada sujeito faz com que este 

leia determinadas situações a partir do que se tem como prévio conhecimento sobre um tema, 

por exemplo (LE BON, 2000). O autor esclarece que as crenças são mecanismos usados para 

entender o mundo e, assim, cada sujeito vai adquirindo-as conforme vai se desenvolvendo. 

Além disso, existem as possibilidades de as crenças serem transformadas, desconstruídas e até 

mesmo de serem criadas outras crenças e colocadas no lugar das anteriores.  

 Assim, quando se fala de TC, Matos (2005) enfatiza que esta teve como objetivo ainda 

questionar todas as formas de juízos no mundo na tentativa de fazer suas próprias interrogações, 

ou seja rever as crenças até ali instituídas e vivenciadas pela sociedade. E a partir do momento 

em que a TC quis entender o que acontecera com todo o processo questionador do mundo social 

e econômico até então apresentado pelo marxismo, “O pensamento se coloca a si mesmo em 

julgamento, procurando as condições segundo as quais é possível o conhecimento na ciência, 

na moral e na arte”. (MATOS, 2005, p. 20).  

 Tais preceitos se davam porque para a época eram críveis as propostas do marxismo, 

não se pensava em guerra e, sim, em revolução entre as classes. Eram crenças que faziam o 

marxismo ser visto como se apresentava na época. Assim, na TC houve um entendimento em 
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que o sujeito age e transforma a natureza enquanto no materialismo crítico de Marx a natureza 

e o sujeito não se diferenciavam. Ou seja, para Matos (2000), em Marx o ser humano ao se 

emancipar faria o possível para levar seus iguais para o mesmo lugar ocupado por ele, mas 

Horkheimer fez uma leitura diferente em que apontou que a transformação da natureza exercida 

pelo homem vai deixando marcas, chamadas pelo autor de cicatrizes, ou por Le Bon (2000) de 

crenças, que permanecem no inconsciente. Essas marcas dificilmente são desfeitas e, uma vez 

o homem tendo se apropriado do poder, trará de volta a primeira cicatriz e isso poderá trazer 

novamente as tristezas e os sofrimentos vivenciados anteriormente e, provavelmente, haverá a 

reprodução da ação de sofrimento pela atuação. (MATOS, 2005).  

 Por tudo isso é que ainda que o sujeito tenha o esclarecimento não significa que tenha a 

ética como princípio. Nas palavras de Adorno & Horkheimer (1985), ainda que o princípio do 

esclarecimento seja anti-autoritário, este já houvera se transformado em opressão quando da 

chegada da burguesia ao poder. “Atrelado ao modo de produção dominante, o esclarecimento, 

que se empenha em solapar a ordem tornada repressiva, dissolve-se a si mesmo”. (ADORNO; 

HORKHEIMER, 1985, p. 80). Por isso, seguir defendendo a possibilidade de que um currículo 

educacional precisa ser carregado de criticidade apresenta uma visão de que “A educação é 

antes de tudo esclarecimento”. (PUCCI, 1994, p. 47). 

 Nesta perspectiva de esclarecer a opção para a pesquisa, “As teorias críticas do currículo 

efetuam uma completa inversão nos fundamentos das teorias tradicionais”. (TADEU DA 

SILVA, 2004, p. 29). De acordo com o autor, a teoria crítica do currículo questiona 

principalmente os arranjos encontrados na sociedade e na educação, esse movimento eclodiu 

mais ou menos pela década de 1960. 

 Considerando que a escola atua ideologicamente, de acordo com Tadeu da Silva (2004), 

essa atuação ocorre por meio do currículo. Para o autor, esse movimento ideológico é veiculado 

pelos aparelhos ideológicos, entre os quais está a escola com seus currículos. Isso acontece 

porque os currículos também são documentos que transmitem a cultura e as crenças de seu 

povo.  

 A EF denunciava a imposição reprodutivista de uma única cultura como forma de 

padronização (COSTA, 1994), optou-se por emparelhar a realidade de um currículo crítico com 

a TC. Neste ponto há convergência, pois tanto a TC como os estudos críticos do currículo 

denunciam uma política liberalista, de uma sociedade capitalista que se preocupa em reprimir 

e convencer os sujeitos por meio dos aparelhos do Estado. E neste caso, juntamente com outras 

instituições repressivas, o sujeito é levado a reprimir seus iguais na família, na religião, na mídia 

e evidentemente na escola. (TADEU DA SILVA, 2004).  
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 A indústria da homogeneização do sujeito é trazida como denúncia pelos integrantes da 

EF e é o que se observa por meio da escrita de Goodson (2013a; 2013b); Tadeu da Silva (2004) 

e Sacristán (2000) ao denunciarem que o currículo representa apenas uma realidade 

socioeconômica para as crianças e os jovens, na escola. Essa cultura representada nos currículos 

educacionais não seria da população de baixa renda ou sem renda nenhuma, mas, sim, da cultura 

dominante. Essa utilização da reprodução da cultura dominante faz com que crianças e jovens 

oriundos da classe alta encontrem facilidade para decodificar e assimilar a cultura e ideologia 

passada, enquanto para os sujeitos oriundos da classe baixa o currículo educacional é algo 

indecifrável. Isso pode ser um agravante no caso dos sujeitos das classes menos favorecidas 

não conseguirem dar seguimento aos seus estudos, completando o ciclo de reprodução de uma 

cultura dominante. 

 Nestes termos, os currículos educacionais podem transformar o esclarecimento em 

ignorância e dominação. Assim, acredita-se que discutir e ir em busca de entendimentos sobre 

o esclarecimento dos sujeitos seja uma forma de criticidade a ser levada para a teoria do 

currículo. De acordo com Pucci (1994, p. 51), “A passagem do não-ciente para o ciente significa 

a passagem da dimensão da ignorância para o conhecimento pelo esclarecimento”. Mas, como 

tornar-se um sujeito ciente com um currículo que transmite uma visão monocultural como 

conhecimento de homogeneização? Para o autor, esse tipo de alienação gera apenas sujeitos 

admiradores ingênuos de uma cultura dominante. Evidentemente isso não garante o 

esclarecimento, ou seja, o sujeito pode até, por exemplo, chegar à universidade, mas 

provavelmente será alguém domesticado por aquela realidade em que esteve inserido durante 

sua trajetória educacional. 

 A TC tem como empreitada trabalhar com as questões nebulosas da educação política 

dos povos e o caso do esclarecimento precisa ser trabalhado em uma perspectiva de resgate das 

forças progressistas da nação (PUCCI, 1994). Como lembra Tadeu da Silva (2004), não se trata 

de eliminar a cultura dominante e colocar em seu lugar a cultura dos dominados, mas, sim, 

atentar para que os currículos educacionais sejam mais abrangentes em suas abordagens 

teóricas. “Não é possível à liderança tomar os oprimidos como meros fazedores ou executores 

de suas delimitações [...]” (FREIRE, 2005, p. 142). Um currículo crítico pode propor debates 

por uma linguagem que questione e não ratifique o valor de uma única cultura, por exemplo. 

 Outras questões trazidas pelos frankfurtianos são as características de desalienação e de 

emancipação do sujeito. É preciso que os sujeitos tenham esclarecimento para resistir e perceber 

as imposições culturais, principalmente pela teoria imposta em currículos educacionais. 

Infelizmente, o que se tem assistido no século XXI, sobretudo na América Latina, é uma 
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reprodução colonialista - representada pelo racismo e o colonialismo interno; pelo patriarcado 

- representado pelo sexismo e a violência sexual; e o capitalismo neoliberal. (SANTOS 2016). 

Além disso, diz o autor: “Essa luta trava-se na educação formal e informal, na comunicação 

social, na investigação científica, na atividade cultural, nas organizações sociais, na opinião 

pública e na opinião publicada”. (SANTOS, 2016, p. 201). 

 Dessa forma, destaca-se como fundamental a convergência dos estudos entre a TC e o 

currículo educacional. Sabe-se que as gerações de sujeitos são formadas em todos os 

seguimentos citados por Santos (2016) e não ignorar que o currículo educacional é parte 

intrínseca para ser considerado em uma pesquisa pode ser uma forma de luta pelo 

esclarecimento, pela emancipação e pela autonomia dos sujeitos. (PUCCI, 1994).  

 É relevante se ter claro que a compreensão da realidade também está relacionada com a 

leitura que se faz de mundo. Isto posto, pode-se dizer que a TC auxilia o sujeito a perceber e a 

refletir sobre o currículo educacional. É a busca pela autonomia trazida por Adorno (1995), em 

que o sujeito ousa superar os limites da razão, se libertando de determinados tipos de 

adestramentos. “A auto-reflexão crítica para os frankfurtianos representa um elemento 

fundamental na luta pela emancipação”. (PUCCI, 1994, p. 48). 

 Consequentemente lembra Pucci (1994), a TC corrobora com a educação 

proporcionando aos sujeitos a leitura e a concepção de um mundo que aliena e manipula pela 

própria cultura proliferada nos currículos educacionais. Para o autor, essa leitura crítica de 

mundo precisa estar vinculada aos preceitos pedagógicos básicos contra o que Adorno (1995) 

chamou de barbárie, pois “tudo dependerá de orientar esses traços contra o princípio da 

barbárie, em vez de permitir seu curso em direção à desgraça”. (ADORNO, 1995, p. 158). Além 

disso, “A formação, enquanto apropriação subjetiva da cultura historicamente em processo de 

constituição, só tem possibilidade de sobreviver através do pensamento crítico”. (PUCCI, 1994, 

p. 49). É como se a educação fosse a via possível para escapar das barbáries do mundo. 

 Assim, a partir dos teóricos trazidos neste capítulo sobre currículo, apresenta-se um 

Quadro com a finalidade de visualizar os autores que tratam sobre o currículo e as principais 

tendências trazidas por estes autores.  

Quadro 6 - Síntese de teorias de currículo e educacionais 

TEORIAS E 

CORRENTES 

EDUCACIONAIS 

RELACIONADAS 

EPISTEMOLOGIA ESTUDOS 

DO 

CURRÍCULO 

MODELO DE 

CURRÍCULO 

POR MCNEIL 

CONCEITO SOBRE 

CURRÍCULO  

TRADICIONAL Santo Tomás de 

Aquino Séc. XIII - 

Escolástica; 

Ralph W. 

Tyler 

 

 

Currículo 

acadêmico; 

Currículo 

tecnológico 

Programas de ensino 

baseados na lógica; Foco 

nas habilidades 

profissionais; 
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Johann Friedrich 

Herbart. 

 Estruturação disciplinar 

e autoritária; 

Conhecimento 

enciclopédico e centrado 

no professor. 

CRÍTICA Escola de Frankfurt 

- o esclarecimento 

não garante divisão 

comunitária de 

poder. 

 

Ivor F. 

Goodson; 

Gimeno 

Sacristán 

Currículo 

reconstrucionista 

social 

Ideologia, reprodução 

cultural e social, 

reflexão-crítica, poder, 

classe social, 

capitalismo, 

questionamento, 

relações sociais de 

produção. 

PÓS-CRÍTICA Discurso pós-

estruturalista e pós-

modernista 

questionam as 

teorias críticas e 

desconfiam da 

possibilidade de 

mudança. 

Tomaz Tadeu 

da Silva 

Currículo 

humanístico 

 

Reflexão, identidade, 

alteridade, diferença, 

subjetividade, 

significação e discurso, 

saber-poder, 

representação, cultura, 

gênero, raça, 

subalternidade, etnia, 

inacabamento, 

sexualidade e 

multiculturalismo. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 As conceituações apresentadas sobre currículo no capítulo III, além de embasarem 

epistemologicamente a pesquisa, servirão de apoio para as análises dos dados. O aporte teórico 

é um aliado para validar ou rechaçar as questões apresentadas pelo pesquisador no trajeto da 

pesquisa  e para responder suas indagações sobre sua tese. (FLICK, 2009). Para a continuação, 

faz-se a apresentação dos procedimentos metodológicos utilizados para a realização da 

pesquisa.  
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CAPÍTULO IV- NATUREZA E ABORDAGEM DA PESQUISA 

 

4.1 As abordagens utilizadas 

 

 As pesquisas quantitativas e qualitativas combinam metodologias e podem ser utilizadas 

para apontar resultados relacionados tanto no âmbito de representação significativa de dados 

como a representação social, no caso da pesquisa quantitativa como podem justificar 

combinações qualitativas a partir de análises textuais de discursos. Sobre a pesquisa qualitativa, 

Flick (2009) aponta que as pesquisas precisam de diferentes formas para serem pensadas e 

articuladas. E isso porque, cada vez mais, as pesquisas necessitam partir de teorias indutivas ao 

invés de conceitos dedutivos previamente. Assim, a pesquisa qualitativa é apropriada para tratar 

os fatos sociais, políticos, educacionais e psicológicos, por exemplo. Em outros termos: “As 

interpretações cotidianas e científicas são sempre baseadas em uma prévia e dos eventos sociais 

e naturais, mimese”. (FLICK, 2009, p. 49). É como se precisássemos interpretar os fatos. A 

pesquisa qualitativa nos possibilita, quiçá, lermos de forma mais próxima os acontecimentos 

relativos a determinadas situações.  

O autor exemplifica os pressupostos básicos para uma interpretação qualitativa como os 

dados sendo “[...] o ponto de partida central para a pesquisa”. (FLICK, 2009, p. 69). Além disso, 

é preciso considerar o lugar de onde os sujeitos falam, o que, nesta tese, delimitamos de campo 

universitário, pois os participantes são licenciandos que falam desde o seu lugar ocupado neste 

campo.  

A pesquisa quantitativa aborda as questões estruturais e está fundamentada no 

pensamento positivista lógico, com ênfase no raciocínio dedutivo, orientando as questões de 

perspectivas das pesquisas qualitativas. Conforme Flick (2009), as pesquisas quantitativas estão 

presentes nas pesquisas qualitativas quando é o caso, por exemplo, de um pesquisador se utilizar 

de uma amostragem aberta para observar em porcentagem numérica, em um entendimento de 

um determinado grupo que aponte uma ação que seja possível de quantificar.  

 
Argumentos como o da representatividade de amostra seguidamente são 

empregados para substanciar a alegação de que apenas dados quantitativos 

conduzem a resultados no verdadeiro sentido da palavra, ao passo que os 

dados qualitativos teriam uma função mais ilustrativa. (FLICK, 2009, p. 41). 

 

No Quadro 7 na sequência, apresentamos os tipos de pesquisa apontados por Flick 

(2009). 
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Quadro 7 - Tipos de pesquisa 

QUANTITATIVA QUALITATIVA MISTA QUALI-QUANTITIVA 

Específica Abrangente Pode combinar os dados com 

triangulações. 

Estrutural Processual Pode ampliar a visão da pesquisa 

Orientada pelo pesquisador Apresenta a subjetividade dos 

participantes 

A mescla da objetividade X 

subjetividade pode apresentar 

dados não percebidos em apenas 

uma das metodologias. 

Fonte: A autora a partir de Flick (2009). 

  

 Ainda a partir de Flick (2009), há a referência sobre a possibilidade da utilização de uma 

metodologia mista. Segundo o autor, o uso desta abordagem reúne o método quantitativo com 

o qualitativo em um universo mais pragmático entre a combinação dos dados. “De um ponto de 

vista metodológico, o objetivo consiste em estabelecer-se uma base paradigmática da pesquisa 

de metodologias mistas”. (FLICK, 2009, p. 40).  

 Por isso, ainda que haja discordância entre o relacionamento das perspectivas de 

metodologia qualitativa e quantitativa, existe um movimento fortalecido de pesquisadores que 

se utilizam do método misto de pesquisa para diferentes maneiras de pesquisas (FLICK, 2009). 

Uma das estratégias utilizadas para a combinação das pesquisas quantiqualitativas é a 

triangulação de dados. Essa estratégia é uma forma de reunir diferentes amostras de dados 

coletados para uma pesquisa de metodologia mista. Assim, a combinação dos dados de 

questionários com entrevistas pode desvelar resultados que, talvez, somente por uma das 

metodologias não conseguíssemos perceber. “A triangulação pode ser aplicada como uma 

abordagem para fundamentar o conhecimento obtido por meio de métodos qualitativos”. 

(FLICK, 2009, p. 362). O autor esclarece que a triangulação dos dados não objetiva avaliar os 

resultados e, sim, ampliar e validar a produção do conhecimento.  

Na presente pesquisa, a triangulação dos dados se deu a partir dos resultados 

encontrados em análises qualitativas - a partir da categorização de dados por meio da Análise 

Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011) em que identificamos os significantes 

elementares. A partir daí, os significantes elementares foram submetidos a uma técnica de 

pesquisa quantitativa, a Análise de Grafos (BATTAGLIA; DI PAOLA; FAZIO, 2016; 

PEREIRA; COSTA; LUNARDI, 2017), que geram dados gerados a partir do software 

Mathematica®. 

 Neste segmento, esta pesquisa apresenta uma abordagem de pesquisa qualitativa e 

quantitativa sem avaliar se um tem predomínio sobre o outro. A metodologia mista, neste 

sentido, surge como uma possibilidade de utilização das abordagens qualitativa e quantitativa 
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simultaneamente, pois “nenhum dos métodos combinados é visto como superior ou preliminar”. 

(FLICK, 2009, p. 43). 

 

4.2 Procedimentos éticos e participantes 

 

A pesquisa foi realizada em uma instituição pública (curso de Letras da UEPG) e os 

sujeitos desse universo foram os licenciandos deste curso. O esforço para com a pesquisa recaiu 

na captura, na organização, na descrição e na análise e apresentação dos dados. Procurou-se 

observar e analisar algumas concepções destes participantes sobre o que é currículo e seus 

desdobramentos na vida acadêmica desse coletivo de sujeitos. 

Para a fase inicial da pesquisa, em 2015, foi aplicado um questionário piloto com 7 (sete) 

questões entre os licenciandos do curso de Letras da UEPG e os professores que se dispuseram 

a responder. Nesta fase, conseguiu-se coletar 49 (quarenta e nove) questionários que foram 

testados e analisados, e que nos serviram de orientações para decisões a seguir. Após essa 

testagem e a análise do questionário piloto no grupo de estudos e pesquisa GEPPE (Grupo de 

Estudos e Pesquisa em Políticas Públicas e Formação de Professores) liderado pela nossa 

orientadora, optou-se por excluir as questões relacionadas à disciplina de Prática e o foco 

voltou-se para currículo e formação de professores.  

Na fase seguinte, os participantes totalizaram 174 (cento e setenta e quatro) licenciandos 

e a coleta de dados foi realizada após a aprovação da realização da pesquisa pelo Comitê de 

Ética em Pesquisa, via Plataforma Brasil no mês de maio de 2016. Assim, em julho iniciou-se 

a coleta dos dados, no campo de realização da pesquisa.  

Para a coleta de dados, houve autorização da coordenação do curso de Letras para a 

aplicação do questionário piloto e, em seguida, com a pesquisa já provada no Comitê de Ética 

em Pesquisa UEPG, apresentou-se e aplicou-se o questionário, nas salas de aulas do curso 

Letras da UEPG, nos períodos vespertino e noturno. Os licenciandos foram previamente 

avisados sobre o cunho acadêmico da pesquisa e somente participaram aqueles que se sentiram 

à vontade para tal. O documento submetido ao Comitê de Ética em Pesquisa, através da 

Plataforma Brasil segue no Anexo 1, desta tese. 

 

 

4.3 Primeira etapa de coleta de dados: questionário 
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A primeira etapa para a coleta de dados foi realizada por meio de questionários. O 

questionário é um instrumento de coleta de dados que apresenta informações sobre um 

informante (participante em uma pesquisa) a respeito de vários temas como dados censitários 

em que se pesquisa renda, idade, grau de escolaridade, entre outros e que também pode 

questionar o participante sobre sua opinião, seus interesses e etc. (FLICK, 2009). Existe uma 

variedade de questionários que são utilizados em pesquisas, mas para esta optou-se pelo 

questionário aberto, neste formato as questões são previamente organizadas e ordenadas e cabe 

ao participante imprimir seu ponto de vista sobre o tema abordado na pesquisa.  

O questionário precisa ser relevante para o pesquisador e para o participante, então, para 

que esse processo tenha sucesso é preciso que não se extrapole certa quantidade de questões 

que serão respondidas. Outro requisito que Flick (2009) registra é sobre a ética na pesquisa e o 

cuidado com a elaboração das questões. Em geral, pede-se não sobrecarregar as questões com 

textos muito grandes evitando também os títulos para as questões. Esses requisitos são 

importantes para trazer a confiabilidade entre ambas as partes que desenvolvem a pesquisa e 

para que esta tenha validade. O questionário para esta etapa foi composto por 9 (nove) questões, 

sendo a última apenas para informações a respeito da colaboração do participante para a 

próxima etapa da pesquisa.  

Conforme destacamos acima, participaram dessa etapa 174 (cento e setenta e quatro) 

licenciandos dos quatro anos do Curso de Licenciatura em Letras da Universidade Estadual de 

Ponta Grossa. O curso de Letras nesta instituição é organizado da seguinte forma: Português-

Espanhol e Português-Inglês no vespertino e noturno, e Português-Francês somente no período 

noturno. Segue o modelo do questionário aplicado: 

Quadro 8 - Questões do questionário 

1 O que você compreende pelo termo currículo? 

2 Em sua opinião, como o currículo é construído e o que deve contemplar? 

3 Elenque as cinco primeiras palavras que vem a cabeça quando se pensa em currículo, em 

ordem de importância. a-b-c-d-e 

4 Qual é a sua concepção sobre ensino? 

5 O que é aprendizagem para você? 

6 Explique, para você o que é ser um bom professor? 

7 Qual é o papel do currículo na formação de professores? 

8 Você já ouviu falar em culturas eruditas e populares, controle social? Em sua opinião o que 

isso tudo a ver com a formação dos professores? Descreva. 

9 Caso concorde em participar de entrevista no futuro, por favor, deixe seus dados abaixo 

para contato.  

Nome completo:  

Endereço completo:  

Telefones com código de área: 

Email: 

Organização: A autora (2018). 
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A organização e aplicação do questionário para essa fase da coleta dos dados apresentou 

questões abertas que poderiam ser respondidas individualmente pelo participante. Em nenhum 

momento foi dada alguma informação sobre alguma das questões, assim, não foi explicado que 

se tratava de uma pesquisa sobre o currículo do curso, por exemplo. Os participantes 

responderam de acordo com o seu conhecimento de mundo sobre currículo, sobre ensino, 

aprendizagem e ser bom professor, além é claro das outras questões que não foram escolhidas 

para a combinação e análise dos dados. 

Outra explicação é sobre a ordem de catalogação dos questionários. Ao serem transcritos 

os questionários para o Word, estes foram feitos pelo ano em que o licenciando estava cursando. 

Assim, a organização para a categorização dos questionários foi feita em ordem crescente, sem 

identificar os participantes. Entretanto, é possível saber, por exemplo, que um participante 

identificado como QL10 é uma fala do questionário e de um licenciando dos anos iniciais do 

curso de Letras que participou da pesquisa. A pesquisa foi aplicada em todos os anos do curso 

de Letras da UEPG. 

 

4.4 Segunda etapa de coleta de dados: entrevista semiestruturada13 

 

A próxima fase da pesquisa foi construída com os licenciandos que demonstraram 

interesse no questionário em participar da entrevista no início de 2017. Nesse momento, foram 

enviados e-mails para os 70 (setenta) licenciandos que se colocaram à disposição para a 

entrevista. Destes, oito e-mails retornaram para a caixa por não terem sido encontrados. Para 

marcar a entrevista foi disponibilizado um formulário no Google documentos em que o 

participante indicasse melhor dia e horário para que retornássemos marcando a entrevista. 

Apesar de ter-se iniciado com setenta sujeitos dispostos a participarem da entrevista, a 

concretização desta participação dos licenciandos foi mais restrita e participaram da entrevista  

13 (treze) licenciandos. 

A entrevista semiestruturada é uma forma de coletar dados junto aos participantes da 

forma mais aberta possível. Ao lançar uma pergunta para o participante, o pesquisador espera 

que aquele lhe forneça informações que extrapolem a questão. Nestes eventos, “Deve ser dada 

a chance ao entrevistado de introduzir tópicos próprios e novos na entrevista”. (FLICK, 2009, 

                                                           
13 Embora tenhamos organizado um rol de perguntas como base para a condução da entrevista, estamos 

considerando-a como semiestruturada, pois os licenciandos tinham a chance “de introduzir tópicos próprios e 

novos na entrevista”, fluindo de “forma mais natural possível”, mantivemos o cuidado apenas “para que a 

entrevista não saísse do nível dos enunciados gerais”, conforme proposto por Flick (2009). 
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P. 145). Desta forma, cabe ao entrevistador conseguir conduzir a entrevista de uma forma que 

possibilite ao participante ir falando sem que este seja interrompido e que as informações sejam 

aproveitadas no contexto geral da pesquisa. 

 Uma das intenções na entrevista semiestruturada é a continuidade na entrevista para que 

esta flua da forma mais natural possível, com o cuidado para que a entrevista não saia do nível 

dos enunciados gerais. (FLICK, 2009). Assim, o amparo metodológico do entrevistador precisa 

circular entre a clareza dos seus enunciados gerais e as especificidades que podem surgir 

durante uma entrevista. O pesquisador/entrevistador é o responsável pela condução da 

entrevista e precisa atuar como um facilitador, proporcionando um ambiente agradável para que 

a pessoa entrevistada se sinta à vontade. Seguem abaixo as perguntas que serviram de base para 

a condução da entrevista realizada com os13 licenciandos que aceitaram participar dessa fase da 

pesquisa: 

Quadro 9 - Questões da entrevista 

1 O que é ser bom professor para você? 

2 Você está feliz cursando uma licenciatura para ser bom professor? 

3 Qual é o papel do professor? 

4 Qual é a sua concepção de currículo? Para que serve? 

5 Educação e currículo, o que isso tem a ver com o professor? 

6 Você conhece o currículo do seu curso? Como você o descreveria? 

7 Qual é a relação do acadêmico com a efetivação de um currículo, na educação? 

8 Como você percebe o trabalho sobre currículo na UEPG? 

9 Como se efetiva os estudos sobre o currículo enquanto espaço de reescrita do conhecimento 

escolar, em seu curso? 

10 O currículo educacional que você tem contato via curso de Letras, foca o conhecimento e a 

cultura de seu povo? Como você descreveria esse processo? 

11 O currículo do curso te representa? Como? 

12 O currículo seguido em seu curso é democrático? Cite alguns exemplos. 

13 Você percebe se os seus professores conhecem o currículo do seu curso? 

14 Nome: Sexo: Idade: Nacionalidade: Início da Graduação: Qual é o seu curso e qual é o 

período? 

Fonte: A autora (2018). 

 Portanto, os dados utilizados nesta pesquisa combinam a coleta de dados entre o 

questionário e a entrevista. Os dados coletados por meio do questionário e a entrevista foram 

organizados e analisados com o auxílio da ATD de Moraes e Galiazzi (2011).  Na próxima 

seção, apresentamos a organização e apresentação dos dados.  

 

4.5 Organização e apresentação dos dados 

 

 Nesta seção, apresentaremos como foi o processo de tratamento e organização dos 

dados. Nestes termos, primeiramente descreve-se sobre a Análise Textual Discursiva e em 
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seguida a Análise de Grafos resultantes da aplicação do software Mathematica®. Na sequência, 

faz-se a descrição pormenorizada de todos os dados utilizados nesta pesquisa. 

 

4.5.1Análise textual discursiva (ATD) 

Os dados dos questionários primeiramente foram organizados conforme a Análise 

Textual Discursiva (ATD) apresentada por Moraes e Galiazzi (2011). O tratamento e 

organização dos dados se deu de forma minuciosa em que se buscou inicialmente analisar e 

interpretar os textos revelados nos questionários e entrevistas em três momentos principais: pré-

análise, exploração do material e posteriormente o tratamento dos resultados. A ATD é uma 

metodologia utilizada para analisar dados e informações de forma qualitativa com a intenção 

de produzir novas compreensões sobre o discurso e se trata de um exercício em que o 

pesquisador procura expressar sentidos a partir dos dados coletados em questionários e 

entrevistas, por exemplo. 

A ATD proporciona que os textos apresentem significantes que admitem outros 

significados simbólicos surgidos como flashes em que os textos discursivos trazidos nas 

respostas alcançam outros sentidos semânticos que possibilitam a abrangência de outras 

compreensões ao longo do desenvolvimento da análise. De acordo com Moraes e Galiazzi 

(2011, p. 112), se trata de um “processo de desconstrução, seguido de reconstrução, de um 

conjunto de materiais linguísticos e discursivos, produzindo-se a, partir disso, novos 

entendimentos sobre os fenômenos e discursos investigados”. Assim, a ATD permite ao 

pesquisador atribuir sentidos para a leitura, a partir dos textos discursivos coletados na pesquisa, 

e a este conjunto de sentidos os autores chamam de corpus.   

Por isso, é possível dizer que o corpus da pesquisa é um aglomerado de textos 

produzidos pelos participantes sobre um evento ou fenômeno que foram gerados a partir de um 

espaço, um tempo e um contexto que possibilitam que pesquisador faça leituras subjetivas. E 

estes textos podem assumir interpretações prenunciadas no discurso textual produzido pelos 

participantes, porque o trabalho do pesquisador é de direcionar diferentes sentidos para uma 

subjetivação a partir de sua análise e interpretações dos dados.  

Assim, a partir destas análises e interpretações dos dados, previamente coletados, a ATD 

gerará um metatexto (texto que explica outro texto) como um produto obtido com os 

diagnósticos produzidos a partir de rigorosas leituras do corpus com o intuito de abranger 

compreensões mais complexas sobre o tema pesquisado. Para se chegar a estas concepções, os 

textos são organizados de forma que sejam estabelecidas as categorias por similitude em que a 
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partir destas o metatexto gerado seja percebido como um novo emergente, conforme destacam 

Moraes e Galiazzi (2011).  

Na ATD, a unitarização dos textos recomenda um exame detalhado dos pré-textos 

(questionários e entrevistas) em que estes são fragmentados e definidos em unidades de análise, 

ou seja, em frases mais curtas com parágrafos que gerarão palavras mais sintéticas sem que o 

texto analisado perca de vista o seu discurso constituído. É preciso que se compreenda que as 

relações podem ser estabelecidas na constituição do novo discurso resultante da análise dos 

textos unitarizados. 

A partir destas unidades de textos são identificadas as categorias que representam um 

todo mais abrangente. Mas, a cada nova categoria, são utilizadas as especificações por meio de 

regras que possibilitam aos textos a sobreposição de alguma característica semelhante que os 

aproxime de outra forma, ou seja, ganhe outro significado. 

As concepções designadas de novas categorias emergentes permitem perceber sentidos 

reconstituídos dos textos que não perdem a carga semântica construída nas análises anteriores. 

O resultado produzirá um processo auto-organizado que se distingue da análise inicial, mas não 

é previsível (MORAES; GALIAZZI, 2011). Por isso, na ATD o pesquisador atua como autor 

dos textos gerados, pois é ele quem coleta, reúne e os categoriza, mas não os determina, pois os 

resultados são emergentes e imprevisíveis.  

Esta opção ocorre em função de se trabalhar com a subjetividade em forma de textos e 

para as análises é importante organização das respostas primeiramente em unidades de análises, 

para depois em categorias. Tais categorias nem sempre compartilham as mesmas palavras, 

afinal cada sujeito apresenta sua resposta, em formato de texto diferente do outro. Ou seja, aí 

está a unitarização de cada sujeito (MORAES; GALIAZZI, 2011). Assim, a partir disso, é 

preciso a desconstrução dos textos como forma de proporcionar a criação das categorias. 

Entretanto, de acordo com os autores, a unitarização dos textos proporciona a manutenção de 

termos chaves. “Por isto, sempre tendo como referência a natureza dos textos, é preciso fugir 

de um desmembramento excessivo”. (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 58).  

Outra estratégia importante a ser observada é a utilização de critérios léxicos, 

semânticos e sintáticos para a ATD, pois para os autores o foco que não pode ser perdido é o 

semântico. Evidentemente que a ATD exige um esforço interpretativo por parte do pesquisador, 

mas esse fato deve ser minimizado com o aprofundamento das leituras dos textos e com muita 

atenção às categorias que surgirão. 
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A ATD apresentada por Moraes e Galiazzi (2011) se organiza em torno de quatro 

etapas centrais, conforme destacamos no Quadro 10 abaixo em que buscamos relacionar com 

cada etapa e dados da nossa pesquisa: 

 

Quadro 10 - Passos da Análise Textual Discursiva (ATD) relacionados com os dados da pesquisa 

1. Desmontagem 

dos textos ou 

unitarização 

A primeira etapa de organização dos dados da nossa pesquisa reúne os dados 

coletados por meio de questionário e entrevistas semiestruturadas, que foram 

devidamente transcritos em forma de texto e organizados com apoio do Excel e 

do Word. Após essa organização, realizou-se o processo de desmontagem dos 

textos ou unitarização, ou seja, a fragmentação dos textos em unidades de análises 

que foram identificadas a partir da leitura atenta dos textos, buscando selecionar 

os trechos mais relevantes para a pesquisa. 

2. Estabelecimento 

de relações ou 

categorização 

Em segundo lugar, depois de selecionados os trechos discursivos dos 

Licenciandos pesquisados, passou-se a agrupá-los por semelhanças identificadas 

nas respostas em cada uma das questões, buscando-se, então, reunir as unidades 

de análises que as categorizasse. Assim, para organizar essa categorização, as 

unidades de análise passaram a ser denominadas na presente pesquisa por 

“significantes elementares”, que foram agrupados por semelhança semântica, 

como exemplificamos no Anexo 2. 

3. Captação do 

novo emergente 

Essa fase é caracterizada pelo momento em que o pesquisador busca o surgimento 

de um novo emergente, ou seja, o captar de algo novo, a partir das etapas 

anteriores como “uma compreensão renovada do todo” (MORAES; GALIAZZI, 

2011, p. 12). Nesta etapa, a análise das categorias identificadas e construídas 

anteriormente permite a realização de inferências sobre os dados com base 

referencial teórico-metodológico escolhido. É o momento em que pesquisador se 

posiciona e estabelece um diálogo entre a teoria, os dados e a realidade. É a etapa 

da apresentação e das discussões dos resultados encontrados. 

4. Processo auto-

organizado 

As três etapas anteriores compõem um processo auto-organizado a partir do qual 

surge um novo emergente, ou seja, novas compreensões, novas interpretações 

sobre o objeto de estudo, ou seja, “[...] a emergência de formas novas e criativas 

de entender os fenômenos investigados” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.41). O 

processo auto-organizado se revela no momento quando o pesquisador 

compreende os resultados da sua pesquisa a partir dessa nova organização e 

apresenta novos olhares, novas leituras para o que emergiu da sua pesquisa.  

Fonte: A autora (2018). 

 

E estas aproximações de sentido deixam as categorias cada vez mais refinadas, a partir 

das unidades de sentido, que, como dissemos acima, estamos chamando de significantes 

elementares, que serão a base para a categorização para gerarmos a Análises dos Grafos com 

as concepções dos licenciandos que passamos a apresentar na próxima seção. 

 

4.5.2 Análise de Grafos 

Com o intuito de descrever os dados e interpretar as respostas sob uma abrangência mais 

ampla de participantes respondentes, após essa organização da ATD, utilizamos uma 
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ferramenta quantitativa para a análise descritiva dos dados, buscando identificar nas concepções 

dos licenciandos uma “estrutura” e uma “relação” entre elas. Essa metodologia foi inspirada na 

técnica de análise de semelhanças através do uso de grafos, formulada originalmente no âmbito 

das teorias das representações sociais. (COSTA PEREIRA, 1997).   

Associamos uma “estrutura” ao conjunto de concepções identificadas nas falas dos 

licenciandos à ideia de “semelhança” entre as categorias abordadas. Essa semelhança foi, por 

sua vez, representada pela medida de coocorrência da abordagem de categorias. Dizemos que 

houve coocorrência de um par de categorias no conjunto de dados de uma determinada 

concepção quando ambas as categorias do par foram mencionadas por um mesmo licenciando.  

A estrutura geral de cada concepção sobre currículo foi então representada pelo conjunto de 

coocorrências de todos os possíveis pares de categorias identificadas.  

Ao conjunto de categorias e coocorrências podemos associar um objeto matemático 

chamado Grafo, que nada mais é do que uma rede, composta por “vértices” (aqui associados a 

cada uma das categorias) e “arestas”.  Se as duas categorias associadas a um par de vértices 

possuem coocorrência diferente de zero, então uma aresta estará associada a esses dois vértices; 

a cada aresta também associaremos um “peso”, dado pelo número de coocorrências associadas 

ao par de categorias associado. Os grafos têm a vantagem de poderem ser representados 

visualmente na forma de diagramas, onde cada vértice é um “ponto” e cada aresta é um 

segmento de reta “ligando” dois pontos. No diagrama, representaremos o peso de cada aresta 

por um número sobre ela. Assim, ao construirmos a figura referente ao grafo correspondente a 

cada concepção sobre currículo, teremos uma representação da estrutura dessas concepções e 

das relações abordadas nele. Isso revela outro aspecto que torna interessante o uso de grafos, 

pois, dado o grafo referente a cada concepção, podemos selecionar subestruturas (subgrafos) 

que nos permitem identificar subestruturas “nucleares” de assuntos subjacentes, ou, ainda, 

identificar a subestrutura “essencial” dos assuntos abordados.  Subgrafos são grafos obtidos de 

um grafo original selecionando-se um subconjunto de vértices deste e as correspondentes 

arestas. A cada subgrafo podemos associar um peso total, que é a soma dos pesos de todas as 

arestas que o compõem. 

Neste trabalho, dada a estrutura geral (representada por um grafo) das concepções sobre 

currículo para os licenciandos do Curso de Letras, consideraremos as seguintes subestruturas, 

dadas pelos subgrafos associados: 

1. Árvore máxima de similaridade - Essa subestrutura corresponde à subestrutura 

fundamental, ao “esqueleto” da estrutura geral. Em teoria dos grafos, quando não há nenhum 

vértice isolado (como é o nosso caso aqui), uma árvore é um subgrafo que conecta todos os 
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vértices, mas que não contém nenhum caminho fechado. Dentre todas as possíveis árvores que 

podem ser selecionadas a partir do grafo original, escolhemos aquela que possui o máximo peso 

(ou máxima semelhança, pois estamos associando os pesos às coocorrências, que são a medida 

escolhida de similaridade entre as categorias). Daí vem o nome árvore máxima de semelhança. 

De acordo com Costa Pereira (1997), essa subestrutura evidencia as “relações de semelhança 

que são mais significativas”.  

2.  “Tetraedros” mais significativos. Essas subestruturas produzem um olhar mais 

refinado nas relações entre as categorias principais. Um tetraedro é um subgrafo completo (não 

necessariamente maximal) formado por três triângulos. Como são inúmeros os tetraedros 

presentes no grafo original, identificamos apenas os três tetraedros mais significativos, de 

acordo com o critério de maior peso médio entre suas arestas. Esses tetraedros identificam as 

categorias mais “centrais”, em analogia com Costa Pereira (1997).   

De acordo com Costa Pereira (1997), a análise humana pode tender a percepções 

homogêneas quando da análise de características de grupos separados por afinidades, ao passo 

que a Análise de Grafos pode apresentar atributos de semelhanças e de diferenças que escapem 

à percepção, já que a análise de um Grafo não requer um argumento a priori e, sim, necessita 

de critérios relevantes para o agrupamento por afinidades de uma representação por questão, 

por exemplo. 

Nesta pesquisa, o procedimento de construção dos grafos foi realizado no ambiente de 

programação do software Mathematica®. A organização dos dados foi realizada em dois 

momentos: no primeiro, trabalhou-se os dados dos licenciandos relativos às questões 1, 4, 5 e 

6 do questionário que tinha como objetivo identificar as concepções dos licenciandos sobre 

currículo, combinadas (relacionadas) com as questões relativas à concepção de ensino, 

aprendizagem e ser bom professor, conforme apresentamos no Quadro 11 abaixo: 

 

Quadro 11 - Questões do questionário utilizadas na Análise dos Grafos 

1 O que você compreende pelo termo currículo? 

4 Qual é a sua concepção sobre ensino? 

5 O que é aprendizagem para você? 

6 Explique, para você o que é ser um bom professor? 

Fonte: A autora (2018). 

 

É importante destacar que o uso de software Mathematica® para a construção dos 

Grafos não exime o pesquisador que, além de realizar a sua tarefa de organizar todas as 
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informações da pesquisa, também precisa realizar um cauteloso e exímio trabalho no tratamento 

e análise desses dados.  

Abaixo, estão apresentados os passos utilizados para a realização da Análise de Grafos 

dos licenciandos sobre currículo. Em primeiro lugar, escolheu-se trabalhar com os dados 

coletados com o questionário, pois foi a fase exploratória da pesquisa e serviu de embasamento 

para a organização das etapas posteriores. Portanto, é com apoio nas respostas do questionário 

que se originaram os Grafos com as concepções sobre currículo dos licenciandos. 

1º passo - Selecionar os objetos: nossos sujeitos são os licenciandos participantes da 

pesquisa, assim, constituem a população ou a amostra os 174 licenciandos do Curso de Letras 

da UEPG que responderam à primeira etapa de coleta de dados, o questionário. 

2º passo - Seleção das variáveis: as variáveis são as unidades de análises construídas a 

partir da ATD. Entretanto, na presente investigação estas unidades de análise serão 

denominadas de “significantes elementares” que foram identificados nas respostas dos 

licenciandos nas perguntas do questionário quando realizamos os passos 1 e 2 da ATD 

(unitarização e categorização). Tais significantes elementares foram identificados a partir de 

um agrupamento de expressões/palavras por significado semântico, o qual, por sua vez, pode 

ser observado no exemplo como iniciamos a organização desses dados para a Análise de Grafos 

e no anexo 4. 

Quadro 12 - Exemplo de organização dos dados da pergunta 1 para Análise de Grafos 

PERGUNTA 
SIGNIFICANTES MAIS ELEMENTARES 

IDENTIFICAÇÃO DOS 

SUJEITOS14 

1- O que você 

entende pelo 

termo 

currículo? 

I - Aptidões e experiências profissionais. 

 

L3, L4, L11, L12, L15, L16, L19, 

L35, L36, L44, L46, L50, L51, 

L53, L55, L58, L62, L66, L67, 

L73, L79, L110, L125, L160, L84 

II - Habilidades. L3, L6, L7, L8, L11, L13, L16, 

L17, L19, L37, L47, L50, L52, 

L57, L60, L62, L63, L70, L73, 

L87, L104, L106, L112, L125, 

L132, L140, L150, L157, L158, 

L160 

 

III - Relacionado ao perfil profissional  

L1, L2, L5, L8, L9, L10, L13, L14, 

L22, L25, L29, L33, L34, L40, 

L43, L107, L134 

                                                           
14 Para garantir o anonimato e o sigilo dos licenciandos pesquisados, utilizamos a letra L seguida de um número 

de identificação para cada licenciando: L1, L2, L3 e assim sucessivamente. Vale destacar que a mesma numeração 

é mantida ao longo de toda a investigação e nos três instrumentos de coleta de dados. Desse modo, o participante 

L1 correspondente ao questionário é o mesmo L1 que participou da entrevista semiestruturada, por exemplo. 
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IV - Possibilidade de caminhos, metas. L24, L38, L41, L49, L61, L65, 

L78, L80, L109, L124, L126, 

L133, L135, L153, L167, L172 

V - Disciplinas de curso.  L18, L21, L23, L26, L27, L30, 

L31, L44, L47, L48, L53, L54, 

L56, L58, L59, L68, L69, L71, 

L72, L74, L75, L76, L82, L86, 

L89, L90, L91, L92, L94, L95, 

L96, L98, L101, L102, L103, 

L108, L116, L117, L118, L119, 

L120, L121, L122, L128, L130, 

L131, L136, L137, L139, L141, 

L142, L144, L145, L146, L147, 

L148, L149, L151, L152, L156, 

L161, L162, L163, L164, L165, 

L166, L168, L169, L170, 

L171,L173, L174 

VI – Informação L20, L28, L81, L85, L88, L115, 

L138, L143 

VII - Processos educacionais. L99, L100, L127, L129, L154, 

L159 

Fonte: A autora (2018). 

 

Assim, elegeu-se algumas das questões do questionário, mais especificamente 4 delas, 

de um total de 8, por considerarmos  as perguntas mais relevantes para identificar as concepções 

sobre currículo do licenciandos, e relacioná-las com as concepções de ensinar, aprendizagem e 

ser bom professor. Em seguida, foram classificadas as respostas de cada questão com apoio da 

ATD identificando as unidades de análise por meio dos significantes mais elementares que se 

sobressaíram nas respostas dos licenciandos pesquisados. 

A partir das questões apresentadas no Quadro 11, identificamos os significantes 

elementares para cada uma dessas questões, de modo que essas variáveis foram representadas 

por letras do alfabeto seguidas pelo número representativo da pergunta. Por exemplo, na 

pergunta 1, identificamos sete concepções, essas concepções serão representas pelas categorias: 

A1, B1, C1, D1, E1, F1 e G1.  

3º passo - Transformação das variáveis: após a organização de todas as variáveis para 

todas as perguntas conforme o exemplo do Quadro 12, o próximo passo foi a transformação de 

tais variáveis em códigos matemáticos para que o software Mathematica® pudesse fazer a 

leitura das matrizes de cada sujeito e processar os dados. A utilização dos grafos e dos subgrafos 
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baseados nos dados organizados em categorias, assim como das figuras correspondentes, foram 

feitos através de um algoritmo programado pelos autores15 no software Mathematica®. 

Para esse etapa, foi utilizada uma tabela do Excel, atribuindo os códigos 0 e 1, 

Atribuiu-se 0 quando a resposta do sujeito é “não” para aquela categoria ou não corresponde ao 

significante elementar identificado, e atribuímos 1 quando queremos dizer “sim”, ou seja, que 

a resposta do sujeito pertence/corresponde/foi enquadrada naquela categoria ou significante. 

Destaca-se ainda que uma resposta de um licenciando para uma das perguntas pode possuir 

mais de um significante, ou seja, fazer parte de mais de uma categoria ao mesmo tempo ou de 

nenhuma. 

Desse modo, esse foi o momento em que foram verificadas as respostas de cada 

licenciando para cada questão e foram relacionadas aos significantes mais elementares 

identificados. Na primeira linha da tabela exemplificada na Figura 1 abaixo, tem-se a 

categorização a partir dos significantes elementares para cada pergunta. Na primeira linha, 

utilizou-se um número para identificar cada licenciando participante da pesquisa. Nas colunas, 

destacadas por cores diferentes, colocou-se as categorias construídas a partir dos significantes 

elementares de cada pergunta. 

Figura 1 - Exemplo da codificação dos significantes elementares 

 
 

                                                           
15 Contamos com a colaboração do Prof. Dr. José Tadeu Teles Lunardi que realizou a programação e o 

processamento dos dados. 
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Fonte: A autora (2018). 

 

 

No figura acima, em amarelo estão as sete categorias de significantes que foram 

identificadas na questão 1 do questionário, conforme apresentado no Quadro 12. A sequência 

pintada com azul refere-se aos significantes da questão 4: A4, B4, C4, D4, E4, F4, G4 e H4; e 

assim sucessivamente. 

Cada licenciando possui uma sequência numérica representando uma matriz que se 

refere às respostas de cada um para as perguntas abordadas. Por exemplo, na oitava linha 

(Figura 1), encontra-se a matriz do licenciando L8 que ficou com a seguinte sequência 

numérica: 

 

0 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

  

Conforme destacado anteriormente, a organização dos significantes elementares na 

planilha do Excel representados pela sequência 0 e 1 significa se, na resposta do participante, 

havia ou não menção a uma das quatro categorias, neste caso, sobre o currículo. Os significantes 

elementares podem aparecer em mais de uma categoria. Por exemplo, ao analisar o participante 

de número 8 (oito) da planilha (Figura 1), há menção nas categorias B1 e C1. Essa organização 

aponta as respostas que foram identificadas pelos sujeitos. 

Após a apresentação dos procedimentos no processamento dos dados, passa-se para a 

apresentação dos resultados da Análise de Grafos, obtidos com o software Mathematica®, 
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sobre a concepção sobre currículo, relacionados com as outras questões sobre ensinar, 

aprendizagem e ser um bom professor levantadas a partir do questionário, com as respostas que 

mais apresentavam relevância semântica condizentes entre si e pelo número de participantes 

que as responderam. 

Para a compreensão relacionada a simbologia utilizada nos grafos e nas tabelas, faz-se 

necessário o entendimento sobre as designações escolhidas. As categorias estão identificadas 

pelas letras alfabéticas seguidas pelo número da questão nos questionários. Então, se as 

questões escolhidas para serem analisadas foram a 1, 4, 5 e 6, cada número será precedido por 

uma letra a começar sempre pelo A. Assim, quando apontar-se A1, significa que esta é a 

primeira concepção gerada para a questão a respeito de currículo em que cada categoria 

apresenta um significado a partir da sistematização por meio da ATD e assim sucessivamente. 

No Quadro 13, estão as concepções que aqui estão sendo analisadas juntamente com 

os significantes elementares identificados em cada uma delas: 
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Quadro 13 - Concepções identificadas 

 

Fonte: A autora (2018). 

  

Concepção 
Significantes 

elementares 

Concepção  
Significantes 

elementares 

Concepção  
Significantes 

elementares 

Concepção  
Significantes 

elementares 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Currículo 

A 1 - Aptidões e 

experiências 

profissionais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ensino 

A4 - Transmitir 

conhecimento  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aprendizagem  

A5 - 

Conhecimento 

adquirido 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ser um bom 

professor 

A6 - Dominar o 

conteúdo 

B1 – Habilidades 

B4 - Formação 

para libertação 

B5 - 

Transmissão 

de 

conhecimento 

B6- Saber 

transmitir o 

conhecimento 

C1 - Delimitador do 

perfil profissional 

C4 - Organizar e 

manter a 

sociedade 

C5 - 

Capacidade de 

reflexão 

C6 - Estimular o 

aluno a aprender 

D1 - Possibilidade de 

caminhos, metas 

D4 - Troca de 

conhecimento 

D5 - 

Fixação/assimi

lação de 

conhecimentos 

D6 - Amar o 

que faz 

E1 - Disciplinas de 

curso 

E4 - Prepara o 

sujeito para o 

conhecimento 

E5 - Formação 

profissional 

E6 - Saber se 

relacionar  

F1 – Informação 

F4 - 

Aprendizagem  

F5 - É a 

prática 

F6 - Mediador 

no processo do 

conhecimento 

G1 - Processos 

educacionais 

G4 - Aplicação 

de conteúdo 

G5 - É 

aprender 

G6 - Ser 

responsável  

 H4 - Seguir os 

documentos 

oficiais  

  

 H4 - Seguir os 

documentos 

oficiais  
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Desde o sistema de categorização, foram identificados alguns temas desvelados entre as 

respostas que geraram prováveis semelhanças e dessemelhanças entre as categorias associadas 

que foram descritas pelos índices de coocorrência da abordagem de cada par de categorias. 

Nestes termos, a coocorrência de um par de categorias no conjunto de dados é percebida quando 

ambas as categorias do par forem mencionadas a partir da combinação do resultado de uma 

questão submetida juntamente com a de outra questão. Por exemplo, a partir das respostas da 

ATD sobre o que é currículo, os pares foram sendo combinados com as respostas das questões 

sobre o que é ensino, o que é aprendizagem e o que é ser bom professor, conforme o Quadro 

13. 

Na seção seguinte, passa-se à apresentação de Grafos que foram gerados a partir das 

quatro questões dos questionários designadas para a análise dos dados. Assim, é possível a 

visualização das estruturas de similaridades (baseadas nos índices de coocorrências) entre as 

categorias formadas e as relações construídas.  

 

4.6 Descrição das concepções 

 

 Este é o espaço destinado à apresentação pormenorizada das concepções sobre 

currículo. Aqui são descritas todas as sete categorias sobre currículo que foram submetidas ao 

software Mathematica® e suas relações com as outras concepções sobre ensino, aprendizagem 

e ser bom professor.  

 

4.6.1 Concepção A1 - Currículo como aptidões e experiências profissionais 

Como primeiro recorte, apresenta-se a concepção A1 de Currículo, caracterizada como 

Aptidões e experiências profissionais, bem como as correlações feitas com as concepções sobre 

ensinar, aprendizagem e ser bom professor. No quadro 14, apresentamos os dados brutos 

gerados a partir do software Mathematica®. 
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Quadro 14 - Concepção A1 

Concepção  Significantes 

elementares 

Frequência 

 

 A1 100. 

 

A1 

C5  52. 

A4  48. 

F6  32. 

B1  28. 

A5  24. 

A6  16. 

D6  16. 

Fonte: A autora (2018). 

Substituindo cada letra pela concepção e significantes elementares associados, tem-se:  

Quadro 15 - Concepção A1 com significantes 

Concepção  Significantes elementares Frequência 

 

 

A1 - Aptidões e experiências 

profissionais 

C5 - Capacidade de reflexão 52. 

A4 - Transmitir conhecimento 48. 

F6 - Mediador no processo do 

conhecimento 
32. 

B1- Habilidades 28. 

A5 - Conhecimento adquirido 24. 

A6 - Dominar o conteúdo 16. 

D6 - Amar o que faz 16. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 Para que seja mais fácil a visualização de cada uma das concepções com a frequência 

em que aparecem nessa correlação, destacamos cada umas delas por uma cor. Portanto, no 

Quadro 16 abaixo, apresenta-se a descrição pormenorizada das correlações da concepção de 

currículo A1, o que permite uma percepção conjunta referente à frequência em porcentagem de 

cada categoria e sua representatividade, considerando que A1 apresenta uma frequência de 

100%, ou seja, todas as amostras desse grupo responderam que currículo é aptidão e experiência 

profissional.  

Quadro 16 - Concepção A1 Currículo como aptidões e experiências profissionais 

Concepção  

Currículo  

Concepção  
Respostas  Frequência 

 

A1 - Aptidões e 

experiências profissionais 

Ensino A4 - Transmitir 

conhecimento 
48. 

Aprendizagem  C5 - Capacidade de 

reflexão 
52. 

A5 - Conhecimento 

adquirido 
24. 

Ser bom professor F6 - Mediador no processo 

do conhecimento 
32. 

A6 - Dominar o conteúdo 16. 

D6 - Amar o que faz 16. 

Currículo  B1- Habilidades 28. 

Fonte: A autora (2018). 
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 O Quadro 16 sintetiza a correlação entre Currículo entendido como aptidões e 

experiências profissionais (A1) às concepções de ensino como a transmissão de conhecimentos 

com uma frequência de 48%.  O currículo A1 relacionado com a categoria de aprendizagem 

desvelou duas combinações, sendo a primeira da aprendizagem como a capacidade de reflexão 

com 52% e a aprendizagem como conhecimento adquirido com uma frequência de 24%.  

Na sequência, a categoria currículo A1 foi combinada com a categoria ser bom professor 

e para esta houve três correlações considerando um corte de frequência de 15% de incidência. 

Da categoria currículo como aptidões e experiências correlacionada com a categoria ser bom 

professor, surgiu o seguinte grupo: ser bom professor é mediar o processo do conhecimento 

com 32%; é dominar o conteúdo com 16% e amar o que faz com 16% das respostas. Além 

destas respostas, a categoria currículo como aptidões e experiências ainda ocorreu com outra 

categoria de currículo como habilidades em uma frequência de 28%. 

Abaixo, apresenta-se o Grafo da Concepção de Currículo A1 e suas correlações com 

ensinar, aprendizagem e ser bom professor.  

Figura 2 - Grafo da Concepção de Currículo A1 e suas correlações com ensino, aprendizagem e ser bom 

professor 

 

Fonte: A autora (2018). 
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A seguir, na Figura 3, apresenta-se a árvore máxima de similaridade, ou seja, de 

abrangência. Ela também pode ser chamada de esqueleto do Grafo apresentado acima, nela 

podemos visualizar as arestas com maior coocorrências e com as correlações mais significativas 

da Concepção de Currículo A1 e suas correlações com ensino, aprendizagem e ser bom 

professor. 

 

Figura 3 - Árvore máxima de similaridade (medidas pela coocorrência) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

Na sequência, na Figura 4, apresenta-se a árvore máxima com os três tetraedros mais 

representativos da Concepção de Currículo A1 e suas correlações com ensinar, aprendizagem 

e ser bom professor. Essa árvore aumentada não é mais árvore, porque contém ciclos - subgrafos 

da árvore original. 
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Figura 4 - Árvore máxima com os três tetraedros para A1 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

 Observando a Figura 4, percebe-se que o primeiro tetraedro mais significativo da 

concepção de Currículo A1 e suas correlações com ensinar, aprender e ser bom professor é {A1, 

C5, A4, F6} com uma coocorrência média é de 7.66667: 

 

Quadro 17 - Concepção A1.1 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência  

 

A1 

C5  52. 

A4  48. 

F6  32. 

Fonte: A autora (2018). 

 

Observa-se, no Quadro 17, os vértices do primeiro tetraedro representativo da 

concepção A1 - Currículo (Aptidões e experiências profissionais), que aparece correlacionado 

com a concepção C5 de Aprendizagem (Capacidade de reflexão); com a concepção A4- Ensino 

(Transmissão de conhecimento) e com a concepção F6- Ser bom professor (Mediador no 

processo de conhecimento), formando assim uma das correlações mais representativas dessa 

articulação, porque engloba todas as categorias, resultando a seguinte combinação que, nesta 

tese, será denominada expressão: A1.1 {A1, C5, A4, F6}.  

O segundo tetraedro apresenta a segunda correlação mais significativa que estamos 

chamando de A1.2 {A1, C5, A4, B1} e que também aparece com uma coocorrência média de 
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7.66667 e representa a categoria sobre Currículo A1 (Aptidões e experiências profissionais), 

com Aprendizagem C5 (Capacidade de reflexão); Ensino A4 (Transmitir conhecimentos) e 

voltou para Currículo com a categoria B1 (Currículo como habilidades).  

 

Quadro 18 - Concepção A1.2 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

A1 

C5  52. 

A4  48. 

B1  32. 

Fonte: A autora (2018). 

 

E, por fim, o terceiro tetraedro com a correlação mais significativa que estamos 

chamando de A1.3 {A1, C5, A4, B1} aparece com uma com uma coocorrência média de 

6.66667, e relaciona a concepção A1 de Currículo (Aptidões e experiências profissionais), com 

C5 Aprendizagem (Capacidade de reflexão); Ensino A4 (Transmissão de conhecimento) e A6 

Ser bom professor (Dominar o conteúdo).  

 

Quadro 19 - Concepção A1.3 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

A1 

C5  52. 

A4  48. 

A6  16. 

Organização: A autora (2018). 

 

 

4.6.2 Concepção B1 - Currículo como habilidades 

O segundo recorte traz a concepção B1 - Currículo como Habilidades correlacionadas 

com as concepções sobre ensinar, aprendizagem e ser bom professor. 

Quadro 20 - Concepção B1 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

 

 

 

B1 

B1 100. 

C5  48. 

A4  38. 

F6  35. 

A1 22. 

D4 19. 

D5  19. 

A5 16. 

A6  16. 

D6  16. 

Fonte: A autora (2018). 
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Substituindo cada letra pela concepção e significantes elementares associados, tem-se:  

   
Quadro 21 - Concepção B1 com significantes 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 

 

B1- 

Currículo 

como 

habilidades 

C5 - Capacidade de reflexão 48. 

A4 - Transmitir conhecimento 38. 

F6 - Mediador no processo do 

conhecimento 
35. 

A1 - Aptidões e experiências 

profissionais 
22. 

D4 - Troca de conhecimentos 19. 

D5 - Fixação/assimilação de 

conhecimentos 
19. 

A5 - Conhecimento adquirido 16. 

A6 - Dominar o conteúdo 16. 

D6 - Amar o que faz 16. 

Fonte: A autora (2018). 

 

  

Como continuação da apresentação e descrição dos dados, traz-se o Quadro 22 com os 

dados separados por cores, em que se pode evidenciar cada concepção com cores distintas: 

Quadro 22 - Concepção B1 Currículo como habilidades 

Concepção  

Currículo  

Concepção  
Respostas  Frequência 

 

B1 - Habilidades 

Ensino A4 - Transmitir 

conhecimento 
38. 

D4 - Troca de conhecimentos 19. 

Aprendizagem  C5 - Capacidade de reflexão 48. 

D5 - Fixação/assimilação de 

conhecimentos 
19. 

A5 - Conhecimento 

adquirido 
16. 

Ser bom professor  F6 - Mediador no processo 

do conhecimento 
35. 

A6 - Dominar o conteúdo 16. 

D6 - Amar o que faz 16. 

Currículo  A1 - Aptidões e experiências 

profissionais 
22. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 O Quadro 22 que apresenta a categoria de currículo como habilidades aparece 

correlacionado com as categorias sobre ensino, aprendizagem, ser bom professor e currículo. 

Assim, a primeira combinação entre currículo como habilidades e ensino como a transmissão 

de conhecimentos é apresentada com uma frequência de 38%. A próxima combinação, ainda 

de currículo como habilidades, é com a categoria ensino como troca de conhecimento em uma 

frequência de 48%.  
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Na continuação, a categoria de currículo como habilidades é combinada às categorias 

de aprendizagem como a capacidade de reflexão em uma frequência de 48%, com a categoria 

aprendizagem como fixação/assimilação de conhecimentos, com uma frequência de 19% e 

aprendizagem como conhecimento adquirido em 16%. 

Por fim, nesta sequência de correlações, a categoria currículo como habilidades foi 

combinada com a categoria ser bom professor gerando as seguintes combinações e 

porcentagens: ser bom professor é ser mediador no processo do conhecimento com 35%; ser 

bom professor é dominar o conteúdo com uma frequência de 16% e ainda ser bom professor 

figura como aquele que ama o que faz com 16%. 

 Neste mesmo Quadro 22, com as correlações, tem-se ainda a categoria de currículo 

como habilidades combinadas ao currículo como aptidões e experiências profissionais com uma 

ocorrência de 22%. 

 A visualização do contexto trazido com os quadros pode ser percebida na Figura 5 com 

o grafo que reúne as combinações formadas para a combinação da concepção de currículo como 

habilidades com ensino, aprendizagem e ser bom professor.  

 

Figura 5 - Grafo da Concepção de Currículo B1 e suas correlações com ensino, aprendizagem e ser bom 

professor 

 

Fonte: A autora (2018). 
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A Figura 6 na sequência apresenta a árvore máxima de similaridade, ou seja, de 

abrangência. Nela podemos visualizar as arestas com maior coocorrências e com as correlações 

mais significativas da Concepção de Currículo B1 e suas correlações com ensino, aprendizagem 

e ser bom professor. 

 

 

Figura 6 - Árvore máxima de abrangência (máxima árvore de similaridade) 

 

Fonte: A autora (2018). 

Na continuação, traz-se a Figura 7 com o grafo que apresenta os três tetraedros mais 

representativos a partir da combinação de B1 - Currículo como habilidades com ensino, 

aprendizagem e ser bom professor, aumentados de tamanho e pintados com cores distintas e 

mais ou menos densas conforme o número de coocorrências entre as categorias.  
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Figura 7 - Currículo B1 

 

Fonte: A autora (2018). 

 O tetraedro mais representativo formado foi com B1 {C5; A4; F6}. Esse tetraedro 

também está representado no Quadro 23 em que são apresentadas as coocorrências entre as 

combinações evidenciadas nesta figura. 

 Conforme descrito anteriormente, o Quadro 23 explicita as combinações possíveis com 

a frequência de coocorrência para esse tetraedro. 

 

Quadro 23 - Concepção B1.1 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

B1 

C5  48. 

A4  38. 

F6  35. 

Fonte: A autora (2018). 
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A concepção B1 - Currículo como habilidades proporcionou a formação de outros três 

tetraedros que aqui serão denominados B1.1. O primeiro tetraedro formado foi (B1, C5, A4, 

F6). Esta combinação é a que teve maior peso e suas correlações aparecem descritas como: 

B1.1{B1, C5, A4, F6}, ou seja, B1 Currículo (Habilidades); C5 Aprendizagem (Capacidade de 

reflexão); A4 Ensino (Transmitir conhecimento) e F6 Ser bom professor (Mediador no processo 

de conhecimento). Nesta combinação, a coocorrência média para a primeira concepção é de 

9.3333. 

Quadro 24 - Concepção B1.2 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

B1 

C5  48.38 

A4  38.7 

A1  22.58 

Fonte: A autora (2018). 

 

Estamos chamando a segunda co-relação feita de B1.2 {B1, C5, A4, A1}, ela reúne os 

significantes: B1 Currículo (Habilidades); C5 Aprendizagem (Capacidade de reflexão); A4 

Ensino (Transmitir conhecimento) e A1 Currículo (Aptidões e experiências profissionais) e 

aparece com uma coocorrência média 8.16667. 

 

Quadro 25 - Concepção B1.3 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

B1 

C5  48. 

F6  35. 

A1  22. 

Fonte: A autora (2018). 

O Quadro 25 apresenta os significantes elementares e a sua frequência que deu origem 

a essa última co-relação da sequência da concepção B1 composta por B1.3 {B1,C5,F6,A1} - 

B1 Currículo (Habilidades) e C5 Aprendizagem (Capacidade de reflexão) aparecem conforme 

as duas primeiras coocorrências, mas, novamente, aparece F6 Ser bom professor (Mediador no 

processo de conhecimento) e ainda repete a categoria de currículo com A1 Currículo (Aptidões 

e experiências profissionais). Desta forma, de acordo com as três combinações destas categorias 

descritas como B1.1; B1.2 e B1.3, esta última é a que apresenta a menor coocorrência na 

questão de diversidade de presença de categorias, com uma coocorrência de amostras de 7.5. 

 

4.6.3 Concepção C1 - Currículo como delimitador do perfil profissional 
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 A terceira concepção de currículo foi denominada como delimitador profissional. No 

Quadro 26 abaixo, apresentamos os dados do tetraedro contendo as correlações dessa 

concepção:  

Quadro 26 - Concepção C1 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 C1 100. 

 

 

 

C1 

A4  36. 

C5  26. 

F6  26. 

D4 21. 

A5  21. 

D5  21. 

B6 21. 

C6 21. 

A6  15. 

G6  15. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 Ao Quadro 27, foram inseridas as denominações de cada categoria com as 

possibilidades de todas as coocorrências observadas destas combinações entre currículo como 

delimitador do perfil profissional associado às categorias de ensinar, aprendizagem e ser bom 

professor.   

   

Quadro 27 - Concepção C1 com significantes 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 

 

 

C1- 

Currículo 

como 

delimitador 

do perfil 

profissional 

A4 - Transmitir conhecimento 36. 

C5 - Capacidade de reflexão 26. 

F6 - Mediador no processo do 

conhecimento 
26. 

D4 - Troca de conhecimentos 21. 

A5 - Conhecimento adquirido 21. 

D5 - Fixação/assimilação de 

conhecimentos 
21. 

B6- Saber transmitir o 

conhecimento 
21. 

C6- Estimular o aluno a 

aprender 
21. 

A6 - Dominar o conteúdo 15. 

G6 - Ser responsável  15. 

Organização: A autora (2018). 

 

 No Quadro 28, apresentamos todas as combinações dessa concepção de currículo como 

delimitador do perfil profissional co-relacionadas com as concepções de ensino, aprendizagem 

e ser professor. Para melhor visualização, apresentamos com cores distintas essas informações.  
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Quadro 28 - Concepção C1 Currículo como delimitador do perfil profissional 

Concepção  

Currículo  

Concepção  
Respostas  Frequência 

 

C1 - Delimitador 

do perfil 

profissional 

Ensino A4 - Transmitir 

conhecimento 
36. 

D4 - Troca de 

conhecimentos 
21. 

Aprendizagem  C5 - Capacidade de 

reflexão 
26. 

D5 - 

Fixação/assimilação de 

conhecimentos 

21. 

A5 - Conhecimento 

adquirido 
21. 

Ser bom professor  F6 - Mediador no 

processo do 

conhecimento 

26. 

B6- Saber transmitir o 

conhecimento 
21. 

C6- Estimular o aluno a 

aprender 
21. 

A6 - Dominar o 

conteúdo 
15. 

G6 - Ser responsável 15. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 O Quadro 28 contém os significantes elementares da concepção de currículo como 

delimitador do perfil profissional co-relacionados com as concepções sobre ensino, 

aprendizagem e ser bom professor. Assim, a primeira combinação vista é entre currículo como 

delimitador do perfil profissional e ensino como a transmissão de conhecimentos em uma 

frequência de 36%. Ainda com ensino, aparece a categoria troca de conhecimentos com um 

percentual de 21%.  

 Ao relacionar a concepção de currículo C1 com as concepções de aprendizagem, 

aparecem as seguintes formações: currículo como delimitador do perfil profissional com 

aprendizagem como capacidade de reflexão em 26%; como fixação/assimilação de 

conhecimentos em 21% e como conhecimento adquirido em 21%. 

 Já da correlação da concepção de currículo como delimitador do perfil profissional com 

ser bom professor, saíram as seguintes coocorrências: ser bom professor é mediar o 

conhecimento com 26%; é saber transmitir o conhecimento em 21%; é estimular o aluno a 

aprender com 21% e dominar o conteúdo com 15%. 

 Todas estas correlações estão contidas na Figura 8 abaixo: 
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Figura 8 - Grafo da Concepção de Currículo C1 e suas correlações com ensino, aprendizagem e ser bom 

professor 

 

Fonte: A autora (2018). 

  

 Na Figura 9 abaixo, apresenta-se a árvore máxima de similaridade, ou seja, de 

abrangência. Nela podemos visualizar as arestas com maior coocorrências e com as correlações 

mais significativas da Concepção de Currículo C1 e suas correlações com ensino, aprendizagem 

e ser bom professor. 
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Figura 9 - Árvore máxima de abrangência (máxima árvore de similaridade) 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

 Dando sequência à apresentação dos dados, traz-se a figura 10 que ilustra as próximas 

descrições em quadros conforme segue sobre as combinações de currículo como delimitador 

profissional com as categorias em coocorrência de ensino, aprendizagem e ser bom professor 

com as combinações formando os tetraedros. 

 
Figura 10 - Grafo com os três tetraedros mais relevantes para C1 

 
Fonte: A autora (2018). 
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 Assim, a partir dos grafos faz-se uma apresentação de forma individualizada para cada 

tetraedro utilizando-se os quadros para a ilustração e na sequência a descrição dos elementos 

constantes nos quadros, conforme o Quadro 29. 

 

Quadro 29 - Concepção C1.1 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

C1 

A4  36. 

F6  26. 

C5 26. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 A concepção C1 Currículo (Delimitador do perfil profissional), conforme as anteriores, 

foi combinada com as outras categorias resultantes das questões 1- Currículo; 4- Ensino; 5-

Aprendizagem e 6 - Ser bom professor respectivamente, de acordo com o questionário aplicado 

na pesquisa. Assim, o resultado da primeira correlação é: C1.1{C1, A4, F6, C5} que descritos 

são: C1 Currículo (Delimitador do perfil profissional); A4 Ensino (Transmissão do 

conhecimento); F6 Ser bom professor (Mediador no processo do conhecimento) e C5 

Aprendizagem (Capacidade de reflexão) e aparece com a  média de coocorrências de 4.16667. 

 

Quadro 30 - Concepção C1.2 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

C1 

F6  26. 

C5  26. 

C6 21. 

Fonte: A autora (2018). 
 

 A próxima descrição é da concepção C1.2 que englobou as categorias C1, F6, C5 e C6 

que, respectivamente, são lidas como: C1 Currículo (Delimitador do perfil profissional); F6 Ser 

bom professor (Mediador no processo do conhecimento); C5 Aprendizagem (Capacidade de 

reflexão) e C6 Ser bom professor (Estimular o aluno a aprender). Estes dados resultaram na 

segunda combinação denominada correlação: C1.2 {C1, F6, C5, C6) e apresentam uma 

repetição da concepção de ser bom professor, pois, além de apresentar o professor como 

mediador no processo do conhecimento, também trouxe ser bom professor como a capacidade 

de estimular o aluno a aprender, assim, a média de coocorrência nesta sequência de dados 

aparece um pouco menor, com 3.5. 
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Quadro 31 - Concepção C1.3 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

C1 

A4  36. 

C5  26. 

C6 21. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 A terceira combinação possibilitada com os dados sobre currículo, ensino, 

aprendizagem e ser bom professor resultou na seguinte expressão de correlações: C1.3 

{C1,A4,C5,C6}. Estes dados submetidos ao software Mathematica® revelaram um 

agrupamento de categorias distintas de cada concepção, sendo que a concepção C1.3 obteve 

uma coocorrência média igual a concepção C1.2 de 3.5.  Assim, tem-se C1 Currículo 

(Delimitador do perfil profissional); A4 Ensino (Transmissão do conhecimento); C5 

Aprendizagem (Capacidade de reflexão) e C6 Ser bom professor (Estimular o aluno a aprender).  

 

4.6.4 Concepção D1 - Currículo como possibilidade de caminhos e metas 

 A concepção currículo como possibilidade de caminhos e metas reuniu os significantes 

elementares conforme o Quadro 32. Este formato apenas reúne os números e as letras que 

ajudaram a formar as combinações. 

 

Quadro 32 - Concepção D1 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 D1 100. 

 

 

 

D1 

C5  35. 

A4  29. 

D4 29. 

D6  29. 

F6  29. 

C6 23. 

A5 17. 

Fonte: A autora (2018). 

  

 Para registrar as categorias de forma mais visível, o Quadro 33 introduz mais 

informações sobre cada categoria descrevendo cada uma delas, conforme segue: 

 

 

 

 

 

 

 

Quadro 33 - Concepção D1 com significantes 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 C5 - Capacidade de reflexão 35. 
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D1-

Currículo 

como 

possibilidade 

de caminhos, 

metas 

A4 - Transmitir conhecimento 29. 

D4 - Troca de conhecimentos 29. 

D6 - Amar o que faz 29. 

F6 - Mediador no processo do 

conhecimento 
29. 

C6- Estimular o aluno a 

aprender 
23. 

A5 - Conhecimento adquirido 17. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 O Quadro 32 difere do 33, porque nele são apresentadas as categorias nominadas e 

especificadas, de forma que o leitor possa saber quais são as possibilidades de combinações 

realizadas entre o currículo como possibilidade de caminhos e metas com as outras categorias 

sobre ensino, aprendizagem e ser bom professor. Então, na sequência há o registro mais 

completo por cores do Quadro 34. 

 

Quadro 34 - Concepção D1 - Currículo como possibilidade de caminhos e metas 

Concepção  

 Currículo 

Concepção  
Respostas  Frequência 

 

D1 - Possibilidade de 

caminhos e metas 

Ensino A4 - Transmitir 

conhecimento 
29. 

D4 - Troca de conhecimentos 29. 

Aprendizagem  C5 - Capacidade de reflexão 35. 

A5 - Conhecimento 

adquirido 
17. 

 

 

Ser bom professor  

D6 - Amar o que faz 29. 

F6 - Mediador no processo 

do conhecimento 
29. 

C6- Estimular o aluno a 

aprender 
23. 

Organização: A autora (2018). 

 

 O Quadro 34 reuniu as possibilidades combinatórias entre currículo D1 com ensino, 

aprendizagem e ser bom professor e, dessas categorias combinadas, tem-se: currículo como 

delimitador do perfil profissional combinado com ensino que formou duas categorias. A 

primeira D1 com ensino como a transmissão de conhecimento em uma frequência de 29% e 

ensino como troca de conhecimento também em 29% 

 Ao combinar o currículo D1 com aprendizagem, surgiram as seguintes possibilidades: 

D1 com aprendizagem como a capacidade de reflexão em 35% e aprendizagem como 

conhecimento adquirido em 17%. 

 E da combinação D1 com o ser bom professor formou-se: D1 com ser bom professor 

como amar o que faz em 29%; como mediador no processo do conhecimento em 29% e 

estimular o aluno a aprender em 23%. 
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 O grafo trazido na continuidade é o resultado da combinação D1 com todas as categorias 

sobre ensino, aprendizagem e ser bom professor. 

 

Figura 11 - Grafo da Concepção de Currículo D1 e suas correlações com ensino, aprendizagem e ser bom 

professor 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

  A Figura 12 a seguir apresenta a árvore máxima de similaridade, ou seja, de 

abrangência. Nela podemos visualizar as arestas com maior coocorrências e com as correlações 

mais significativas da Concepção de Currículo D1 e suas correlações com ensino, aprendizagem 

e ser bom professor. 
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Figura 12 - Árvore máxima de abrangência (máxima árvore de similaridade) 

 

Organização: A autora (2018). 

 

 

 A Figura 13 possibilita uma visão mais ampliada da formação dos tetraedros montados 

com as combinações das categorias sobre currículo D1 combinada com ensino, aprendizagem 

e ser bom professor.  
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Figura 13 - Árvore máxima com os três tetraedros mais relevantes para D1 

 
 

Fonte: A autora (2018). 

 

 A Figura 13 combina as concepções D1 de currículo como possibilidades e caminhos 

com C5; D6 e A4 e estes dados estão descritos nos Quadros 35, 36 e 37 que aparecem na 

sequência. 

  
Quadro 35 - Concepção D1.1 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

D1 

C5 35. 

D6  29. 

A4 29. 

Fonte: A autora (2018). 

 

A descrição sobre a concepção de currículo como possibilidade de caminhos e metas 

correlacionou, conforme já comentado anteriormente, as quatro questões a partir do 

questionário. Nestes termos, as correlações para estas categorias são outras conforme segue a 
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primeira delas: D1.1 {D1, C5, D6, A4}. Assim, tem-se D1 Currículo (Possibilidade de 

caminhos e metas); C5 Aprendizagem (Capacidade de reflexão); D6 Ser bom professor (Amar 

o que faz) e A4 Ensino (Transmitir conhecimentos) e a coocorrência média nesta primeira 

correlação é de 3.8333.  

 

Quadro 36 - Concepção D1.2 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

D1 

C5 35. 

D6  29. 

D4 29. 

Fonte: A autora (2018). 

 

Já o Quadro 36 apresenta pelo menos uma categoria diferente do Quadro anterior e 

nesta visada a concepção denominada de D1.2 está composta pela seguinte expressão: D1.2 

{D1, C5, D6, D4} que, ao serem descritas, tem-se: D1 Currículo (Possibilidade de caminhos e 

metas); C5 Aprendizagem (Capacidade de reflexão); D6 Ser bom professor (Amar o que faz) e 

D4 Ensino (Troca de conhecimentos). Ou seja, a categoria diferente que apareceu nesta 

combinação é a D4 e a coocorrência média para esta correlação foi de 3.5, resultado bastante 

aproximado da concepção D1.3, conforme segue. 

 

Quadro 37 - Concepção D1.3 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

D1 

C5 35. 

F6  29. 

A4 29. 

Organização: A autora (2018). 

 

Na terceira correlação destes dados, tem-se D1.3 {D1, C5, F6, A4}. O Quadro 37 

apresenta as frequências em porcentagem da incidência da correlação entre as concepções.  

Então, a descrição para estes dados segue: D1 Currículo (Possibilidade de caminhos e metas); 

C5 Aprendizagem (Capacidade de reflexão); F6 Ser bom professor (Mediador no processo do 

conhecimento) e A4 Ensino (Transmitir conhecimento). Nestas correlações, a categoria 

diferente que apareceu nesta combinação é a F6, com uma média de coocorrência de 3.5. 

 

4.6.5 Concepção E1 - Currículo como disciplina de curso 
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 Inicialmente, o Quadro 38 representa a concepção E1 - Currículo como disciplina de 

curso e todas as combinações possibilitadas com as concepções sobre ensino, aprendizagem e 

ser bom professor.  

   

Quadro 38 - Concepção E1 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 E1 100. 

 

 

 

E1 

F6  50. 

C5  43. 

A4  30. 

A5 21. 

D4 20. 

B6 19. 

B4  16. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 O Quadro 39 apresenta mais informações, porque, além dos dados numéricos, também 

são acrescentadas as nomenclaturas de cada categoria.  

 

Quadro 39 - Concepção E1 com significantes 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 

 

E1-

Currículo 

como 

disciplina de 

curso 

F6 - Mediador no processo do 

conhecimento 
50. 

C5 - Capacidade de reflexão 43. 

A4 - Transmitir conhecimento 30. 

A5 - Conhecimento adquirido 21. 

D4 - Troca de conhecimentos 20. 

B6- Saber transmitir o 

conhecimento 
19. 

B4 - Formação para libertação 16. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 Na continuação da apresentação dos dados, traz-se o quadro 40 de uma forma mais 

explicativa, em que todas as categorias são especificadas por cores distintas entre si e com todas 

as correlações entre as concepções para que se possa ter uma dimensão geral das combinações 

formadas.  
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Quadro 40 - Concepção E1 Currículo como disciplina de curso 

Concepção  

Currículo  

Concepção  
Respostas  Frequência 

 

E1-Disciplina de curso 

Ensino A4 - Transmitir 

conhecimento 
30. 

D4 - Troca de conhecimentos 20. 

B4 - Formação para 

libertação 
16. 

Aprendizagem  C5 - Capacidade de reflexão 43. 

A5 - Conhecimento 

adquirido 
21. 

Ser bom professor F6 - Mediador no processo 

do conhecimento 
50. 

B6- Saber transmitir o 

conhecimento 
19. 

Fonte: A autora (2018). 

 

          A concepção de Currículo E1 como disciplina de curso aparece combinada 

primeiramente com as concepções de ensino e estas aparecem em três momentos. A primeira 

categoria sobre ensino como a transmissão de conhecimento aparece com uma frequência de 

30%; como troca de conhecimentos em 20% e ensino como formação para a libertação em 20%. 

          As concepções sobre aprendizagem foram correlacionadas com as concepções de 

Currículo E1 em duas ocasiões dentro da linha de corte de 15 amostras. E as concepções que 

mais aparecem são aprendizagem como a capacidade de reflexão com 43% e como 

conhecimento adquirido com 21%.   

          As concepções sobre ser bom professor apareceram correlacionadas com a concepção de 

ser mediador no processo do conhecimento com 50% de frequência, além disso, apareceu 

também a categoria ser bom professor é saber transmitir o conhecimento com 19%.   

           Após as descrições e apresentações em formas de quadros, também são explicitados os 

grafos formados a partir da análise software Mathematica®. O primeiro Grafo trazido é o de 

número 14 que reúne todas as categorias de ensino, aprendizagem e ser bom professor 

combinadas com a concepção de currículo como disciplina de curso.  
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Figura 14 - Grafo da Concepção de currículo E1 e suas correlações com ensino, aprendizagem e ser bom 

professor 

 
Fonte: A autora (2018). 

 

           A outra Figura trazida é um subgrafo com ênfase nos três grafos mais relevantes a partir 

das combinações entre E1 com ensino, aprendizagem e ser bom professor. 



128 

  

Figura 15 - Árvore máxima de abrangência (máxima árvore de similaridade) 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

A Figura 15 acima apresenta a árvore máxima de similaridade, ou seja, de abrangência. 

Nela podemos visualizar as arestas com maior coocorrências e com as correlações mais 

significativas da Concepção de Currículo E1 e suas correlações com ensino, aprendizagem e 

ser bom professor. 

         Conforme se vê na Figura 15, o subgrafo possibilita ver com clareza a quantidade de 

participantes que aparecem em cada aresta. No próximo grafo, apresentamos a árvore máxima 

com os tetraedros mais densos, conforme segue. 
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Figura 16 - Árvore máxima com os três tetraedros para E1 

 
Fonte: A autora (2018). 

 

 Após a apresentação das figuras formadas com as correlações das concepções sobre 

Currículo como disciplina de curso com as concepções sobre ensino, aprendizagem e ser bom 

professor, a descrição dos dados tem segmento com os quadros que separam uma a uma das 

combinações e explicitam as formações surgidas destas correlações.  

 

Quadro 41 - Concepção E1.1 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

E1 

F6 50. 

C5 43. 

A4 30. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 A concepção E1 Currículo como disciplina de curso está representada nesta correlação 

por E1.1 {E1, F6, C5, A4}, assim, além da definição da categoria currículo representada pelo 

número 1, as outras categorias 4, 5 e 6 também aparecem contempladas em correlações. Desta 

maneira, a descrição desta expressão está composta por E1 Currículo (Disciplina de curso); F6 
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Ser bom professor (Mediador no processo do conhecimento); C5 Aprendizagem (Capacidade 

de reflexão) e A4 Ensino (Transmissão do conhecimento) e a coocorrência média para esta 

combinação é de 20.6667. 

 

Quadro 42 - Concepção E1.2 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

E1 

F6 50. 

C5 43. 

D4 20. 

Fonte: A autora (2018). 
 

 

 Na sequência, o Quadro 43 traz as correlações e as frequências referentes à concepção 

sobre currículo em correlação com duas concepções iguais à primeira no Quadro 42 e o quarto 

vértice está representado por D4. Assim, tem-se E1 Currículo (Disciplina de curso); F6 Ser bom 

professor (Mediador no processo do conhecimento); C5 Aprendizagem (Capacidade de 

reflexão) e D4 Ensino (Troca de conhecimento), o que gerou a seguinte expressão: E1.2 {E1, 

F6, C5, D4} com a média de coocorrência de 19.3333. 

 

Quadro 43 - Concepção E1.3 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

E1 

F6 50. 

C5 43. 

B4 16. 

Fonte: A autora (2018) 

 

 O Quadro 43 reúne a concepção de currículo com ensino, aprendizagem e ser bom 

professor com apenas uma alteração ao final com a categoria B4. Nesse sentido, a expressão 

formada por essa correlação é: E1.3 {E1, F6, C5, B4}. A descrição desta sequência de 

coocorrência é a seguinte: E1 Currículo (Disciplina de curso); F6 Ser bom professor (Mediador 

no processo do conhecimento); C5 Aprendizagem (Capacidade de reflexão) e B4 Ensino 

(Formação para a libertação). O que se percebe nestas três combinações da concepção de 

currículo como disciplina de curso é que todas elas têm representação de cada categoria e com 

combinações diferentes apenas no final, com uma média de coocorrência em decréscimo como 

é o caso desta última com 18.1667. Podemos destacar ainda que as correlações formadas a partir 

da concepção E1 de currículo aqui apresentadas apresentam a maior média de coocorrências.  

 

4.6.6 Concepção F1 - Currículo como documento 
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 Assim como fizemos anteriormente, primeiramente apresentaremos os dados relativos 

à concepção F1 - Currículo como documento no Quadro 44 com todos os elementos 

correlacionados com as outras concepções sobre ensino, aprendizagem e ser bom professor.  

  

Quadro 44 - Concepção F1 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 F1 100. 

 

 

 

F 1 

D4  50. 

A4  37. 

D5  37. 

F6 37. 

A5  25. 

B6 25. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 O Quadro 45 representa as concepções com os seus significantes em cada célula 

conforme segue. É importante lembrar que a concepção sobre currículo considera todos os 

sujeitos envolvidos nessa concepção, ou seja, considerando-os com a porcentagem de 100%. 

As demais concepções são submetidas para correlacionarem com a concepção sobre currículo 

e, por isso, cada uma das categorias referentes a ensino, aprendizagem e ser bom professor 

aparecem dentro da coocorrência entre as respostas por participante.  

 

Quadro 45 - Concepção F1 com significantes 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 

 

 

F 1- 

Currículo 

documento 

D4 - Troca de conhecimentos 50. 

A4 - Transmitir conhecimento 37. 

D5 - Fixação/assimilação de 

conhecimentos 
37. 

F6 - Mediador no processo do 

conhecimento 
37. 

A5 - Conhecimento adquirido 25. 

B6- Saber transmitir o 

conhecimento 
25. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 A apresentação seguinte é a mesma do Quadro 45 somente com a divisão por cores para 

facilitar a percepção e a compreensão do leitor sobre os dados aqui apresentados.  
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Quadro 46 - Concepção F1 Currículo como documento 

Concepção  

Currículo  

Concepção  
Respostas  Frequência 

 

 

 

F1- Documento 

Ensino  D4 - Troca de 

conhecimentos 
50. 

A4 - Transmitir 

conhecimento 
37. 

Aprendizagem  D5 - Fixação/assimilação de 

conhecimentos 
37. 

A5 - Conhecimento 

adquirido 
25. 

Ser bom professor F6 - Mediador no processo 

do conhecimento 
37. 

 B6- Saber transmitir o 

conhecimento 
25. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 A categorização dos dados combinados entre si traz algumas características que são 

mencionadas no prosseguimento da apresentação dos dados. A primeira combinação de 

Currículo como documento é com as concepções de ensino que aparecem em dois momentos. 

A primeira delas é com o ensino como troca de conhecimento em 50% e a segunda é com o 

ensino como a transmissão de conhecimento em 37%.  

 Na continuidade, a concepção de Currículo como documento foi correlacionada com as 

concepções sobre a aprendizagem e, dessa combinação, teve-se aprendizagem como a 

fixação/assimilação de conhecimento em 37% e a aprendizagem como conhecimento adquirido 

em 25% 

 Por fim, a categoria sobre Currículo como documento foi correlacionada com as 

concepções sobre ser bom professor, e as que mais se sobressaíram foram: ser bom professor é 

ser mediador no processo do conhecimento com 37% e saber transmitir o conhecimento com 

25%. 

 Nesse seguimento, apresentam-se os grafos resultantes das correlações anteriormente 

descritas entre Currículo como documento relacionado com ensino, aprendizagem e ser bom 

professor. O primeiro grafo é representado pela Figura 18, conforme segue: 
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Figura 17 - Grafo da Concepção de Currículo como documento e suas correlações com ensino, 

aprendizagem e ser bom professor 

 
Fonte: A autora (2018). 

 

  

Na Figura 18 abaixo, apresenta-se a árvore máxima de similaridade, ou seja, de 

abrangência. Nela podemos visualizar as arestas com maior coocorrência e com as correlações 

mais significativas da Concepção de Currículo F1 e suas correlações com ensino, aprendizagem 

e ser bom professor. 
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 Fonte: A autora (2018). 

 

Como se percebe, o subgrafo não traz o desenho que representa os tetraedros por ser 

uma Figura aumentada e sem ligação entre os pontos, mas na Figura 19, que é trazida na 

continuidade, os pontos são conectados e é possível perceber a formação triangular entre as 

concepções correlacionadas. 

 

Figura 19 - Árvore máxima com os três tetraedros para F1 

 
Fonte: A autora (2018). 

 

 Nesta Figura 19, o primeiro tetraedro que se observa é o F1 com D4, F6 e D5 e os outros 

também F1 com D4, B6 e D5, e o terceiro é o F1 com F6, D5 e A4. Estas combinações estão 

descritas todas na sequência desta pesquisa, em quadros. 

 

Quadro 47 - Concepção F1.1 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

F1 

D4 50. 

F6 37. 

D5 37. 

Fonte: A autora (2018). 

Figura 18 - Árvore máxima de abrangência (máxima árvore de similaridade) 
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 A concepção de currículo como documento foi correlacionada às concepções sobre 

ensino, aprendizagem e ser bom professor, chegando-se às seguinte correlações F1.1 {F1, D4, 

F6, D5}. Essa combinação pode ser lida como: F1 Currículo (Documento); D4 Ensino (Troca 

de conhecimento); F6 Ser bom professor (Mediador no processo do conhecimento) e D5 

Aprendizagem (Fixação/assimilação de conhecimentos). A média de coocorrência nesta 

primeira combinação foi de 2.3333. 

 

Quadro 48 - Concepção F1.2 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

F1 

D4 50. 

B6 25. 

D5 37.5 

Fonte: A autora (2018). 
 

As correlações apresentadas no Quadro 48 acima formaram a seguinte expressão: F1.2 

{F1, D4, B6, D5}, que ao serem descritas ficam F1 Currículo (Disciplinas de curso); D4 Ensino 

(Troca de conhecimento); B6 Ser bom professor (Saber transmitir o conhecimento) e D5 

Aprendizagem (Fixação/assimilação de conhecimentos). A média de coocorrência para esta 

correlação foi de 2.16667. 

 
Quadro 49 - Concepção F1.3 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

F1 

F6 37. 

D5 37. 

A4 37. 

Fonte: A autora (2018). 

 

A última correlação de currículo como informação resultou na expressão F1.3 {F1, F6, 

D5, A4}. Ao serem transcritas essas combinações, tem-se: F1 Currículo (Documento); F6 Ser 

bom professor (Mediador no processo do conhecimento); D5 Aprendizagem 

(Fixação/assimilação de conhecimentos) e A4 Ensino (Transmitir conhecimento). A média de 

coocorrência para esta combinação foi de 2, e as frequências foram as mesmas para as 

categorias de ensino, aprendizagem e ser bom professor.  

 

 

4.6.7 Concepção G1 - Currículo como processos educacionais 

 Ao começar a apresentar a concepção de Currículo como processos educacionais, 

destaca-se que a média de corte para essas correlações foi de 15 amostras e que as concepções 
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correlacionadas foram currículo como processos educacionais, ensino, aprendizagem e com ser 

bom professor.  

 

Quadro 50 - Concepção G1 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 G1 100. 

 

 

 

G1 

F6  66. 

C5  50. 

D4  33. 

D6  33. 

A4 16. 

B4  16. 

C4  16. 

A5  16. 

F5 16. 

G5 16. 

Fonte: A autora (2018). 

 

O Quadro de número 51 é apresentado com os significantes elementares, de forma que 

as categorias se tornam visíveis quanto a sua nomenclatura ou classificação utilizada para 

descrever os dados.  

 

Quadro 51 - Concepção G1 com significantes 

Concepção  Significantes elementares  Frequência 

 

 

 

G1- 

Currículo 

como 

processos 

educacionais 

F6 - Mediador no processo do 

conhecimento 
66. 

C5 - Capacidade de reflexão 50. 

D4 - Troca de conhecimentos 33. 

D6 - Amar o que faz 33. 

A4 - Transmitir conhecimento 16. 

B4 - Formação para libertação 16. 

C4 - Organizar e manter a 

sociedade 
16. 

A5 - Conhecimento adquirido 16. 

F5 - É a prática 16. 

G5 - É aprender 16. 

Fonte: A autora (2018). 

 

O Quadro 51 sintetiza as concepções categorizadas e correlacionadas entre Currículo 

como processos educacionais com as categorias originadas das concepções sobre ensino, 

aprendizagem e ser bom professor. 

Neste Quadro, a primeira formação evidenciada é G1- processos educacionais com as 

seguintes categorias sobre ensino: D4 que é troca de conhecimento com 33%, A4 como 

transmitir conhecimento com 16%, B4 como a formação para a libertação com 16% e C4 que 

é ensino como forma de organizar e manter a sociedade com 16%. 
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A segunda combinação é de Currículo como processos educacionais com as categorias 

sobre aprendizagem. Então, ficaram G1 com C5 aprendizagem como a capacidade de reflexão 

com 50%, A5 como conhecimento adquirido com 16%, F5 é a prática com 16% e G5 é aprender 

com 16%. 

As concepções sobre ser bom professor correlacionadas às concepções de Currículo 

como processos educacionais resultaram em: G1 com F6 professor como mediador no processo 

do conhecimento com 66% e G1 com D6, ser bom professor é amar o que faz com 33%. 

 

Quadro 52 - Concepção G1 Currículo como processos educacionais 

Concepção  

Currículo  

Concepção 
Respostas  Frequência 

 

G1- Processos 

educacionais  

Ensino D4 - Troca de conhecimentos 33. 

A4 - Transmitir conhecimentos 16. 

B4 - Formação para a libertação 16. 

C4 - Organizar e manter a sociedade 16. 

Aprendizagem C5 - Capacidade de reflexão 50. 

A5 - Conhecimento adquirido 16. 

F5 - É a prática 16. 

G5 - É aprender 16. 

Ser bom professor F6 - Mediador no processo do 

conhecimento 
66. 

 D6 - Amar o que faz 33. 

Fonte: A autora (2018). 

 

Conforme a apresentação dos dados nas etapas anteriores, em seguida dos Quadros 

explicativos, são trazidas Figuras com os grafos e subgrafos que auxiliam no entendimento da 

descrição dos dados, conforme segue: 
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Figura 20 - Grafo da concepção de Currículo como processos educacionais 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

 A Figura 20 é um grafo com todas as possibilidades de correlações entre as concepções 

sobre currículo, ensino, aprendizagem e ser bom professor, a partir da categoria de currículo 

G1 como processos educacionais. Esse grafo é um dos resultados da correlação gerada com o 

auxílio do software Mathematica®. Além da Figura 21, há outras duas figuras que são trazidas 

na continuidade como forma de dar visibilidade às combinações realizadas entre as categorias 

anteriormente organizadas com os dados.  
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Figura 21 - Árvore máxima de abrangência (máxima árvore de similaridade) 

 
Fonte: A autora (2018). 

 

  

A Figura acima apresenta a árvore máxima de similaridade, ou seja, de abrangência. 

Nela podemos visualizar as arestas com maior coocorrências e com as correlações mais 

significativas da Concepção de Currículo F1 e suas correlações com ensino, aprendizagem e 

ser bom professor. 
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Figura 22 - Árvore máxima com os três tetraedros para G1 

 
Fonte: A autora (2018). 

 

 Estas combinações estão descritas nos Quadros 53, 54 e 55 conforme segue a descrição 

dos dados.  

  

Quadro 53 - Concepção G1.1 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

G1 

F6 66.66 

C5 50. 

B4 16.66 

Fonte: A autora (2018). 

    

 As últimas correlações resultantes das concepções sobre currículo com as concepções 

de ensino, aprendizagem e ser bom professor proporcionaram outras três relações: a primeira 

foi G1.1 {G1, F6, C5, B4). Esta correlação está composta por G1 Currículo (Processos 

educacionais); F6 Ser bom professor (Mediador no processo do conhecimento); C5 

Aprendizagem (Capacidade de reflexão) e Ensino B4 Ensino (Formação para a libertação). 

Nesta relação a média de coocorrência é de 2. 

 
Quadro 54 - Concepção G1.2 

Concepção Significantes 

elementares 
Frequência 

 

G1 

F6 66.66 

C5 50. 

C4 16.66 

Fonte: A autora (2018). 
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A próxima descrição é da concepção de currículo como processos educacionais com as 

outras concepções, com a seguinte formação: G1.2 {G1, F6, C5, C4}. A correlação destas 

categorias é a seguinte: G1 Currículo (Processos educacionais); F6 Ser bom professor 

(Mediador no processo do conhecimento); C5 Aprendizagem (Capacidade de reflexão) e C4 

Ensino (Organizar e manter a sociedade). Nesta correlação a média de coocorrência é de 2. 

 

Quadro 55 - Concepção G1.3 

Concepção  Significantes 

elementares  
Frequência 

 

G1 

F6 66.66 

D4 33.33 

F5 16.66 

Fonte: A autora (2018). 

 

Por fim, no Quadro 55, apresentamos a concepção de currículo como processos 

educacionais, que contempla todas as questões selecionadas para descrição e análise nesta 

pesquisa. Assim, tem-se G1 Currículo (Processos educacionais); F6 Ser bom professor 

(Mediador no processo do conhecimento); D4 Ensino (Troca de conhecimentos) e F5 

Aprendizagem (É a prática). Nesta última correlação a média de coocorrência foi de 1.66667. 
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CAPÍTULO V - ANÁLISE DOS DADOS 

  

Inicia-se esta análise dos dados com um discorrido analítico das concepções sobre 

currículo, salientando-se que se trata de registrar as primeiras impressões sobre estas, pois, na 

sequência, far-se-á a análise destas categorias combinadas às concepções de ensino, de 

aprendizagem e de ser bom professor. 

 Outra informação inicial diz respeito ao formato adotado para analisar estes dados. 

Optou-se por nominar cada subitem, pois existem concepções que podem ser apresentadas e 

analisadas emparelhadas, uma vez que em suas concepções acabaram recebendo definições 

aproximadas. Este é o caso do item 5.1 Currículo, profissão e trabalho que absorve três 

categorias sobre currículo que relacionam o currículo ao mundo laboral, por exemplo.  

Desta forma, o subitem com nomenclatura própria foi adotado para alguns tópicos do 

capítulo de análise e discussão dos dados. Cabe ressaltar que não foi uma adoção para todos os 

casos, pois algumas concepções são apresentadas e analisadas com o mesmo nome recebido 

como concepção. As nomeações distintas ocorreram quando se sentiu a necessidade de agrupar 

alguns termos representados por frases longas, por exemplo, como é o caso do primeiro subitem 

a ser discorrido na sequência.  

 

5.1 Currículo, profissão, trabalho 

 

O vocábulo currículo como uma palavra conhecida em termos de senso comum entra 

geralmente na vida adulta de um sujeito. É a partir de sua entrada no mercado de trabalho que 

a palavra currículo transita como um vocábulo de uso no cotidiano o suficiente para significar 

o lugar em que um sujeito representa com palavras escritas a sua vida acadêmica e profissional.  

Considerando que a linguagem é arbitrária e que a semanticidade de um vocábulo é formada 

em contextos diversos, Goodson (2013) considera que a palavra currículo possa estar 

relacionada ao período de escolarização na vida de um sujeito.  

Entretanto, para Sacristán (2000), pedagogicamente falando, o termo currículo ainda é 

pouco utilizado entre o professorado, por exemplo, porque, desde o início, a aplicação do 

vocábulo currículo na educação foi fragmentada e entendida ora como prática pedagógica, 

como unidade didática ou mesmo como o trabalho escolar. Para o autor, essa pode ser uma das 

razões da dificuldade de legitimação dos estudos sobre currículo, ou seja, devido à 

complexidade linguística atribuída ao termo currículo se apresentam como “pressupostos, 
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teorias parciais, esquemas de racionalidade, crenças, valores, etc., que condicionam a teorização 

sobre o currículo”. (SACRISTÁN, 2000, p. 13).  

Outra forma de perceber essa afirmação sobre o termo currículo se dá pelo fato de a 

palavra estar ligada ao mundo do trabalho e automaticamente à mercantilização da sociedade, 

pois o currículo está relacionado “[...] ao processo de crescente industrialização e urbanização”. 

(TADEU DA SILVA, 2004, p. 22). É a partir deste processo de escolarização inserida no 

mundo laboral, ligada à massificação do trabalho especializado com a finalidade de formar mão 

de obra para a indústria, que é proposto o livro sobre currículo que vai tratar a educação como 

um lugar para se especificar objetivos que fossem preparatórios para uma atuação na vida 

adulta.  

Assim, no início do século XX, sob a influência dos métodos científicos e cartesianos 

de Frederick Taylor surgiu The curriculum de Bobbit, lançado no ano de 1918. De acordo com 

Tadeu da Silva (2004, p. 12), o livro trazia “a especificação precisa de objetivos, procedimentos 

e métodos [...]” que moldaria a educação. A imigração em massa da população rural para as 

cidades proliferou mão de obra não qualificada e, como as indústrias necessitavam de sujeitos 

preparados para atuarem como operários, a escola passa a absorver essa demanda, como uma 

saída para formar trabalhadores. O currículo vem dar forma à proposta de educação em que o 

sujeito entra na escola para aprender uma profissão e “o currículo é visto como um processo de 

racionalização de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e 

medidos”. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 12). 

Desta forma, parece que a palavra currículo, antes de qualquer definição educacional, é 

percebida pelo sujeito como um vocábulo que resulta de experiências relacionadas ao mundo 

do trabalho. E essa resposta foi evidenciada na análise dos dados sobre currículo, pois, entre os 

participantes da pesquisa, encontram-se respostas de currículo como A1- Aptidões e 

experiências profissionais; B1 - Habilidades; C1 - Delimitador do perfil profissional, ou seja, 

pelo menos três concepções sobre currículo evidenciaram uma concepção para currículo 

relacionada ao trabalho. Nesse sentido, para Sacristán (2000, p. 15): 

 

Não podemos esquecer que o currículo supõe a concretização dos fins sociais 

e culturais, de socialização, que se atribui à educação escolarizada, ou de ajuda 

ao desenvolvimento, de estímulo e cenários do mesmo, o reflexo de um 

modelo educativo determinado, pelo que necessariamente tem de ser um tema 

controvertido e ideológico, de difícil concretização num modelo ou 

proposição simples.  
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 Assim, o entendimento de currículo para os licenciandos de um curso universitário 

também pode ser lido, primeiramente, como um tema relacionado ao mundo laboral, afinal, a 

especialidade universitária poderá ser uma forma de este concretizar objetivos sociais e 

culturais de acesso à educação escolarizada, como forma de capacitação para o mercado de 

trabalho. E outra leitura que se pode fazer sobre as concepções de currículo para os licenciandos 

estarem ligadas ao trabalho é o fato de o termo currículo ser pouco utilizado na educação entre 

as pessoas que atuam diretamente com os licenciandos, no caso, os professores. (SACRISTÁN, 

2000).  

Além disso, Goodson (2013a; 2013b) e Tadeu da Silva (2004) também explicam que as 

condições de aparecimento do currículo na educação estão relacionadas ao trabalho, 

principalmente com a necessidade de formação de mão de obra para as fábricas, no início do 

século XX.  

Como forma de exemplificar as categorias que abrangem as respostas sobre currículo, 

A1- Aptidões e experiências profissionais; B1 - Habilidades; C1 - Delimitador do perfil 

profissional, traz-se algumas respostas. Como destacamos no capítulo anterior, para preservar 

a identidade dos sujeitos, como identificação e da modalidade do formulário de coleta de dados 

foram utilizadas as seguintes siglas (Q-Questionário ou E-Entrevista; L-Licenciando e o 

número cardinal que indica quem é o participante).  

Para exemplificar a primeira concepção A1- Currículo como aptidões e experiência 

profissionais, destacamos as seguinte falas dos licenciandos:  

• QL3 - Currículo é um critério de pré-avaliação resumida de uma pessoa, especificando dados 

pessoais, formação acadêmica e experiências profissionais. 

• QL73 - Um documento contendo as aptidões e experiências profissionais de alguma pessoa. 

• QL160 - Que possui informações pessoais bem como experiências profissionais. 

• EL8 - Bom, antes para mim, quando eu entrei que eu respondi o questionário eu achava que 

currículo era só currículo Lattes, curriculum vitae, agora eu entendo um pouco melhor. Não 

entendo bem ainda, mas, agora currículo é para mim como se fosse uma lista de itens para 

serem seguidos. Para entender eu tomo como exemplo o currículo escolar e que todas as escolas 

têm que ter aquilo. 

 

Conforme as respostas apresentadas acima pelos licenciandos a partir do questionário 

L3, L73 e L160 e o participante L8 na entrevista, torna-se clara a especificação de respostas 

voltadas para o entendimento de currículo como algo que reúne informações sobre uma pessoa 

e/ou instituição que está apta para alguma função laboral. Destacamos ainda que o licenciando 

do questionário L73 é o mesmo da entrevista L8.  

Assim, ainda que, na resposta da entrevista, a informação sobre currículo apresentada 

pelo participante esclareça que antes este sujeito acreditava que currículo fosse algo que 
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organizasse os dados do sujeito como o curriculum vitae e que ao participar da entrevista o 

sujeito participante tenha dito que o currículo é sinônimo de algo a ser seguido ou aquilo que 

as escolas precisam para funcionar, sua resposta revela um amadurecimento nesse processo, 

pois no momento da entrevista ele revela alguns aspectos de entendimento de currículo para 

além das experiências profissionais, como algo inerente à educação, já que o currículo 

representa algo maior para uma instituição como “a expressão do equilíbrio de interesses e 

forças que gravitam sobre o sistema educativo”. (SACRISTÁN, 2000, p. 17).  

Neste sentido, as respostas apresentadas para esta concepção no questionário e na 

entrevista sobre currículo ratificam a concepção A1, em que o currículo é visto como sinônimo 

de aptidões e experiências profissionais, pois os participantes reproduzem respostas mais ou 

menos parecidas e evidenciam a desconexão da temática currículo educacional, mantendo uma 

concepção sobre currículo conectada mais para o trabalho que para a educação, com exceção 

do L73 que, no momento da entrevista, revela uma mudança na sua visão sobre currículo, 

ultrapassando o entendimento de currículo como um documento com informações sobre algo 

ou alguém. 

Outra categoria evidenciada com a análise sobre currículo foi a B1, em que se tem 

currículo como sinônimo de habilidades. Entende-se que o termo currículo aqui foi apreendido 

como habilidades e também representa uma definição que aproxima currículo e profissão ou 

trabalho, uma vez que a habilidade em um sujeito pode representar suas destrezas, sua 

capacidade entre tantos outros sinônimos que podem ser atribuídos a habilidades. 

Apresentamos abaixo algumas respostas dos licenciandos que representam esta concepção: 

• QL8 - É um documento que carrega informações pessoais, acadêmicas e profissionais de uma 

pessoa. 

• QL87 - Currículo é um documento onde uma pessoa deixa tudo por escrito, suas habilidades 

profissionais e o que pretende fazer futuramente. 

• Q157 - Um documento que contempla as habilidades necessárias para um bom reconhecimento 

de um profissional. 

• EL13 - Então eu fui naquela palestra que vocês trouxeram aquele professor lá (Macedo), e foi 

muito legal, eu achei muito legal porque ele falou que o currículo é um construto. Primeiro que 

eu achei muito legal quando ele trouxe a parte da etimologia do currículo e de grade curricular 

porque eu nunca tinha falado sobre isso, eu achei muito interessante. Mas, eu achei muito legal 

que ele falou que o currículo é um construto. E isso significa que não é neutro, nenhum pouco 

neutro e também que perpassa a relação de poder dentro do currículo, se a gente parar para 

pensar sobre isso, já que é um construto principalmente e que a gente tem que saber lidar com 

isso também, como professor principalmente. 

 

A concepção B1 - Currículo como habilidades pode ser associada à concepção de 

educação na Escola Nova aqui apresentada por Tadeu da Silva (2004), ou seja, para esse modelo 

de educação, as habilidades são desenvolvidas de forma mecânica, sem a pretensão de fazer o 
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aluno refletir sobre o que está aprendendo, levando-o apenas para a mecanicidade de uma 

atividade trabalhista ou uma profissão em que desempenhe uma função específica.  

Em Sacristán (2000), há também a menção sobre a correlação de currículo com 

habilidades, entretanto o autor não diz que o currículo seja sinônimo de habilidades e, sim, que 

o currículo também abrange a aquisição de habilidades profissionais, ou seja, esta seria uma 

das possibilidades de delineamento do currículo, juntamente com outras especificidades.  

As respostas apresentadas pelos participantes novamente evidenciam a categoria 

formada com estas respostas obtidas com o questionário, mas, quando se passa para a resposta 

da entrevista, percebe-se, por exemplo, a resposta do L8 no questionário e L13 na entrevista, e 

estas apresentam interpretações distintas. A saber, no questionário o licenciando define 

currículo como algo semelhante à aquisição de habilidades, já na entrevista ele diz que, após 

sua participação em um evento16 sobre currículo educacional, sua concepção sobre currículo 

mudou, primeiramente devido à definição apresentada sobre a etimologia da palavra e depois 

pela explicação do professor sobre a importância de se perceber o currículo como algo que está 

em construção, além da percepção do licenciando sobre a questão de o currículo não ser algo 

neutro e, sim, uma questão que envolve política e poder.   

Dessa forma, as questões trazidas pelo licenciando L8 no questionário e L13 na 

entrevista, durante sua participação na pesquisa (trata-se do mesmo sujeito), denotam algumas 

questões abalizadas por Tadeu da Silva (2004), Freire (2000), Cunha (2015), Tardif (2014), 

Goodson (2013b) e McNeil (2016c) sobre o currículo ser também um lugar para se pensar a 

política na educação. 

Além disso, o fato de o licenciando se recordar que foi a partir de um evento que 

começou a prestar mais atenção no currículo e entender que este não é algo pensado por um 

sujeito da escola e precisa envolver a maior quantidade possível de pessoas envolvidas na 

educação aponta para um maior esclarecimento sobre o tema currículo na educação, quando se 

pensa o currículo como uma construção coletiva.  

O currículo como construção é mencionado por Tadeu da Silva (2004) e por Goodson 

(2013b). Para Tadeu da Silva (2004), a construção do currículo é sugerida a partir de múltiplos 

olhares. Com Goodson (2013b), há uma crítica entre a distância do professorado da educação 

básica, que põe em prática o currículo, mas que geralmente não participa da construção deste, 

já que os currículos são pensados e produzidos na universidade, por especialistas.    

                                                           
16 O evento em questão sobre o currículo educacional ocorreu com a participação do Professor Dr. Roberto Sidnei 

de Macedo da Universidade Federal da Bahia. Tratou-se de uma ação extensionista realizada em 08/05/2017 na 

Universidade Estadual de Ponta Grossa. 
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E seguindo com as categorias que apresentaram respostas mais orientadas para a 

concepção de currículo relacionado ao trabalho, tem-se a concepção C1 - currículo como 

delimitador do perfil profissional. Para esta categoria, foram registradas dezessete respostas 

aproximadas semanticamente e aqui são reproduzidas algumas delas. Destacamos que três delas 

foram retiradas do questionário e uma da entrevista. Vejamos:  

• QL1 - Uma breve apresentação do profissional, estabelece seu perfil profissional. 

• QL40 - Documento que contempla conhecimentos específicos na formação profissional do 

indivíduo. 

• QL107 - É um documento em que mostra o que o sujeito está adepto a fazer. 

• EL6 - De currículo, são tantas coisas né, de currículo. Mas pensar num todo, é uma forma de 

aproximar a gente, daquilo que a gente vai ser, da nossa formação. Não sei é feito, digamos no 

colegiado, ele busca o que é melhor para nossa formação, como professores, na nossa atuação 

lá fora. 

 

Esta categoria encerra de forma concisa a concepção de currículo como sinônimo de 

documento que sintetiza o perfil profissional para uma atuação. As respostas são o reflexo de 

entendimentos uniformes de currículo como um documento que no questionário estão 

aproximadas ao perfil profissional e ao documento. Já na entrevista, a resposta demonstra certo 

receio ao dizer onde se pensa e se faz o currículo, mas o sujeito EL6 arrisca: “digamos, no 

colegiado” e completa, um pouco tímido, que este o faz para uma boa atuação do profissional 

depois de formado. Não encontramos nas falas dos licenciandos nenhum questionamento ou 

descontentamento sobre o que é, como está constituído ou quem faz o currículo, este apenas se 

limita a dizer que o currículo é o que garantirá sua formação. 

 

5.2 Currículo como possibilidade de caminhos e metas 

 

 A categoria seguinte formou-se a partir de concepções que indicam o currículo como 

forma de propósitos e finalidades, ou seja, de acordo com o subitem possibilidades de caminhos 

e metas. Goodson (2013a) diz que a questão de pensar o currículo como possibilidades, por 

exemplo, seria incentivando o conjunto de sujeitos que o utilizam a se envolverem mais com as 

causas do currículo educacional. Assim, a partir de algumas respostas dos licenciandos, têm-se 

exemplos de enquadramento da questão do currículo como caminhos e metas, como segue: 

• QL24 - Entendo como um caminho, com objetivos e metas que por vezes terá que ser seguido.  

• QL136 - O currículo determina o caminho de ensino dos professores em sala de aula. 

• EL5 - Eu acho que o currículo como documento, ele serve para nos nortear, no nosso caso, 

todo o professor ou uma instituição e tudo mais. Serve para nos nortear dentro do processo 

todo né, seja no processo político, histórico e social. A única coisa que eu faço com relação ao 

currículo e eu não concordo é a relação que é feita com o currículo, ele é jogado de cima para 

baixo, e não ao contrário. Então, a única coisa que eu não concordo com o currículo é isso. Eu 
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acho que ele deveria ser feito de baixo para cima! Em relação entre comunidade, aluno, 

professor, pais, até chegar numa discussão X e aí discutindo essa realidade que a gente estava 

falando, discutindo a realidade social em que o aluno está inserido e a sociedade está inserida, 

em que tudo está inserido, até chegar, porque geralmente, as coisas são feitas lá em cima e são 

jogadas e você tem que por em ação e às vezes... Eu vejo essas reuniões que são feitas no colégio 

dos planos de trabalho, parece que geralmente quando chega na mesa do professor, já chega 

meio que pronto, chega pronto. Vocês têm que fazer isso, isso e isso. Tá mais, o que a gente 

está discutindo aqui, a gente está discutindo o que? Se o troço já chegou pronto para a gente 

aqui! Aí que eu digo de cima para baixo, de baixo para cima. Por exemplo, o departamento 

aqui fez reunião e tal, uma assembleia para expor aos alunos o que estava acontecendo com os 

professores, por isso que não tinha professor e tal e daí aquela questão dos professores 

colaboradores que estavam por assumir e daí não assumiram por conta disso, aquilo e outro e 

tal. Eu achei assim, uma coisa tão linda, eu gostei, achei lindo isso. Porque há uma 

preocupação daqueles que estão em cima, porque vêm os departamentos e depois os alunos e 

tal. A preocupação que eles tiveram em nos dar um parecer sobre o que estava acontecendo. 

Se fosse um departamento que não desse bola, assim que não tem atenção para aqueles que 

realmente fazem parte da universidade que são os alunos deixariam por conta. Mas não, eles 

deram um parecer, assim eu achei, da parte da professora e dos outros professores que estavam 

lá, assim, eu gostei muito disso. Daí é nessa parte que eu coloco assim que o currículo não tem 

só quem está lá em cima, sabe olhar de cima para baixo e ponto. Não, tem que haver uma 

discussão, o que está acontecendo lá! O de baixo trazer pra cima e o de cima trazer para baixo 

e é uma comunhão de tudo que está acontecendo. 
 

É importante ressaltar que os exemplos de respostas englobam os participantes que 

responderam tanto o questionário como a entrevista. Desse modo, a resposta do participante L5 

na entrevista também evidenciou no questionário que o currículo para ele é algo que indica 

caminhos, metas e possibilidades. Diante de sua resposta na entrevista, alguns pontos podem 

ser indicados para discussão como, por exemplo, quando o participante questiona o formato de 

construção do currículo.  

Por ser um licenciando do curso em questão, o participante não se sente contemplado 

na construção do currículo de seu curso, pois percebe que as discussões ficam em um setor do 

curso em que os sujeitos daquele setor se reúnem e resolvem como vai ser o currículo. 

Posteriormente, então, os professores terão a responsabilidade de fazer o currículo funcionar, 

além disso, há uma crítica sobre o grupo que coordena as alterações no currículo que não propõe 

a participação dos licenciandos também na reforma/proposta de alteração do currículo.  

Neste quesito, faz-se necessário a citação de Tadeu da Silva (2004) ao escrever que um 

currículo precisa da participação de todos os sujeitos que o utilizam, desde o professor, a parte 

administrativa, os alunos e a comunidade acadêmica/estudantil em geral. Conforme já apontado 

na introdução desta pesquisa, a construção do currículo educacional é questão que precisa de 

múltiplos olhares.  

Para Goodson (2013b), a participação dos professores na concepção de um currículo 

precisa ser considerada. Por isso, talvez um currículo produzido em conjunto fosse uma forma 
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de alunos e professores, por exemplo, se esquivarem dos currículos prescritivos e pensarem 

algo mais real à necessidade da comunidade acadêmica. E essa participação é citada na resposta 

do participante quando este comenta sobre a necessidade da interação entre os sujeitos do 

currículo e também é representada na Figura 11 - Grafo da Concepção de Currículo D1 e suas 

correlações com ensino, aprendizagem e ser bom professor com a força deste unida pela aresta 

D1 (Currículo como possibilidade de caminhos, metas) e C5 (Capacidade de reflexão). Na 

sequência, apresenta-se a concepção de currículo como disciplina de curso. 

 

5.3 Currículo como disciplina de curso 

 

Nesta concepção, identificamos 68 (sessenta e oito) respostas que parecem sustentar que 

o currículo é sinônimo de disciplina. Sobre esta questão de o currículo ser lido como sinônimo 

de disciplinas, percebe-se que, para Tadeu da Silva (2004), o significado do entendimento do 

que é e para que serve o currículo está implicado com questões de política na educação em 

geral, pois o currículo deveria ser um meio de disseminar um discurso social e político mais 

abrangente em que o conhecimento não se feche em uma cultura dominante de uma sociedade. 

Para referenciar as respostas, apresentam-se as falas de três participantes a partir do questionário 

e uma originada da entrevista. Cabe ressaltar que as respostas elencadas com o questionário 

formaram a concepção aqui apresentada de currículo como disciplinas de um curso. Já a questão 

da entrevista foi escolhida por ter sido dada por um sujeito que esteve entre os participantes que 

formaram a categoria E1- Currículo: disciplinas de curso. 

• QL18 - Conjunto de disciplinas básicas para a formação de um bom profissional. 

• QL83 - Uma grade de disciplinas disponibilizadas aos alunos de determinado curso/série. 

• QL122 - Abrange a organização e disciplinas de um curso/série. 

• EL1- É objeto norteador de prática e práticas pedagógicas tanto na escola quanto na 

universidade. 

  

Para Tadeu da Silva (2001, p, 64), “O currículo, tal como a linguagem, não é um meio 

transparente, que se limita a servir de passagem para um real que o conhecimento torna 

presente”. Então, o conhecimento sobre o currículo e sua abrangência semântica não quer dizer 

que o entendimento sobre currículo representando um aglomerado de pontos que delimita o que 

seja a educação possibilite percebê-lo como um conjunto de disciplinas.  

Para Davini (2010), as questões de formação acadêmica estão relacionadas à 

permanência nas instituições educacionais, afinal passam-se vários anos da infância e 

adolescência na escola e esta passagem está relacionada à questão, por exemplo, de 

entendimento do que seja currículo. Ao considerar que as respostas dos questionários fazem 
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menção ao currículo como disciplinas básicas para a formação profissional ou ainda como as 

disciplinas de uma série ou curso, os participantes expressam o conhecimento com que tenham 

tido contato ao longo de sua vida escolar. Para a autora, estes conhecimentos são acumulados 

como dispositivos cognitivos que, ao serem acionados, se manifestam como um conhecimento 

adquirido, ou seja, registrado. 

Neste segmento, o que chama a atenção é a quantidade de licenciandos que deram esta 

resposta de currículo como disciplina de curso. Entretanto, a questão do surgimento do currículo 

educacional é apresentado por Tadeu da Silva (2004) como um movimento de massificação da 

educação de tal forma que era preciso organizar o que se pretendia com a escola, que absorvia 

os filhos dos trabalhadores de fábricas, nos Estados Unidos. Então, se anteriormente a escola 

recebia os filhos dos nobres e estava voltada para uma formação mais ampla, chamada de 

humanista por McNeil (2016b), a educação de massa - início do século XX - precisaria ter 

objetivos mais condizentes com a realidade.  

Desta forma, ainda que o século atual seja o XXI, as falas dos licenciandos acima sobre 

o que seja currículo parecem refletir um princípio de uma escola disciplinarizada, o que, em sua 

maioria, realmente é. Embora L1 tenha destacado que o currículo “É objeto norteador de prática 

e práticas pedagógicas tanto na escola quanto na universidade”, este não deixou claro se essas 

práticas vão além das disciplinas ou de se ensinar conteúdos. Vale registrar que os formatos das 

escolas e mesmo dos cursos universitários ainda mantêm uma base curricular disciplinar e, 

conforme Goodson (2013a), afinal foi a escola que recebeu a incumbência de transformar a 

educação produtora de mão de obra. 

 

5.4 Currículo como documento 

 

 Entre as concepções de currículo identificadas nas falas dos licenciandos do curso de 

Letras, evidenciamos currículo como informação. Foram poucas as respostas, apenas 8 (oito) 

em um universo de 174, entretanto, achamos importante também apresentarmos algumas 

reflexões sobre essa concepção. Assim, são trazidos os registros de três respostas do 

questionário, já que, entre os participantes que fizeram a entrevista, não estavam nenhum destes 

oito que responderam currículo como informação. 

 

• QL28 - Um documento que informa e orienta o que está sendo pedido. 

• QL85 - Documento que reúne dados relativos a algo. 

• QL88 - Um documento que um certo indivíduo ou serviço abrange. 
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As respostas sobre currículo reunidas nesta concepção de que currículo é documento 

nos permitem inferir que, para estes licenciandos, currículo é algo sério, atrelado a um 

“documento” e, geralmente, documento é visto como algo importante, mas ao mesmo tempo 

revela que estes não o associam à educação, mas, muito pelo contrário, a algo fora desse 

contexto.  

Entretanto, podemos destacar ainda que a concepção de currículo como documento nos 

permite relacioná-la à vivência educacional formal que o sujeito tem desde que ingressa na 

escola. Por exemplo, Tadeu da Silva (2004) utilizou o termo documento em seu livro para tratar 

de currículo; na educação são utilizados os documentos oficiais para embasarem o 

funcionamento desta; o curso de Letras tem um documento que o norteia, enfim, o vocábulo 

documento não poderia ser desprezado e, por isso, achamos importante organizar uma categoria 

que representa currículo como documento. 

 

5.5 Currículo como processos educacionais 

 

 A partir da organização das concepções de currículo, esta última foi a que teve um menor 

número de sujeitos participantes, foram 6 (seis) respostas em que alguns foram incisivos e 

outros sujeitos foram inseridos neste grupo por semelhança e percepção de significado 

semântico. Seguem alguns exemplos de respostas: 

• QL99 - Entendo como processos educacionais. 

• QL127 - Compreendo como algo que compreende conteúdos educacionais de forma planejada 

com finalidades e resultados. 

• QL159 - Currículo é um documento que procura a partir das necessidades da sociedade, 

determinar pontos que irão contemplar elementos que beneficiarão um ensino/aprendizagem 

de qualidade no contexto escolar/social. 

 

A concepção de currículo como processos educacionais apresenta alguns entendimentos 

que podem ser inseridos à concepção de currículo reconstrucionista discorrida por McNeil 

(2016c). A considerar a concepção de “currículo como um veículo para promover o 

descontentamento social e para equipar os alunos com as habilidades necessárias para conceber 

novas metas e efetivar a mudança social”. (MCNEIL, 2016c, p. 01), as manifestações dos 

licenciandos em suas respostas passam entendimentos que vão ao encontro das perspectivas do 

currículo reconstrucionista. 

Primeiro porque ler e entender o currículo como processos educacionais remete a uma 

leitura de currículo como possibilidades, como algo que não é finalizado e fechado. Além disso, 

é possível associar os ideais reconstrucionistas de planejamento e resultados da educação, com 



152 

  

o encorajamento da participação da população em buscar conhecer e adquirir conhecimento 

para deliberarem sobre as mais diversas realidades educacionais. (MCNEIL, 2016c). 

A resposta QL159, de certa forma, consubstancia a questão da pressuposição das 

demandas sociais serem relacionadas ao currículo, uma vez que são questões que fazem parte 

da sociedade como um todo e da escola também. Então, pressupor que um currículo precise 

abarcar as relações de convivências entre os sujeitos pode deixar transbordar informações sobre 

recursos físicos e humanos em distribuição equitativa entre os sujeitos, por exemplo. Além 

disso, a educação reconstrucionista poderia proporcionar conhecimento não somente dentro das 

escolas como também nos bairros, nas cidades e no país como um todo.  

Desta maneira, as respostas que vertem para a concepção de currículo como processos 

educacionais sinalizam para possibilidades de serem pensadas e concebidas na educação, sob a 

forma de assembleias sociais horizontais em que os problemas sociais, econômicos e políticos 

pudessem ser investigados, debatidos e propostos projetos de currículos abrangentes e 

percebidos como processos educacionais.  

 

5.6 Concepções de currículo e as correlações 

 

 Inicia-se esta discussão sobre os dados gerados a partir da Análise de Grafos 

esclarecendo que não serão utilizados todos os dados descritos. As correlações originaram, em 

geral, 3 relações para cada concepção de currículo, entretanto, nessa seção apresentaremos a 

análise apenas das concepções com a maior coocorrência em cada uma delas. Destacamos ainda 

que cada uma das Análises de Grafos será apresentada em uma seção, que foi denominada pelo 

aspecto que identificamos como o mais evidenciado. 

 

5.6.1 Processo de formação 

 

Dessa forma, destacamos que, como resultados das correlações para a concepção de 

currículo como aptidões e experiências profissionais, evidenciamos no primeiro tetraedro 

representativo dessa concepção duas correlações mais representativas dessa articulação, e que 

tiveram o mesmo número de coocorrências (7.66667): a A1.1{A1, C5, A4, F6} e a A.2 {A1, 

C5, A4, B1} que será analisada em 5.6.2. A primeira evidencia a concepção de currículo como 

aptidões e experiências profissionais, correlacionada com aprendizagem - como a capacidade 

de reflexão; ensino - como transmissão de conhecimentos; e ser bom professor- como mediador 

no processo de conhecimento.  
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Figura 23 - Grafo total de coocorrências processo de formação 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

Destacamos que a correlação reuniu as respostas das quatro questões respondidas pelos 

licenciandos. Assim, encerrar o que seja currículo, em questões de formação profissional, 

possibilita trazer Goodson (2013b), que apresenta um formato de currículo em termos de 

prescrição - currículo como algo pronto e acabado - que referenda a concepção de currículo 

apresentada por estes participantes. 

Entretanto, os sujeitos que responderam que o currículo é documento ou disciplina de 

curso também ajudaram a formar a categoria C4 Aprendizagem como capacidade de reflexão, 

conforme o exemplo: 

• QL158- Aprendizagem compreende-se como ampliação do saber crítico para o 

desenvolvimento sócio/cultural. 
 
Considerar que a aprendizagem é a capacidade de reflexão em um sujeito remete ao 

entendimento de Davini (2013) que apresenta estilos diferentes de aprendizagem. A 

aprendizagem como capacidade de reflexão entre os seres humanos é apresentada pela autora 

como uma vertente para a área das ciências humanas e artes, ou seja, a atribuição de reflexão 
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para a aprendizagem, neste caso, denota o perfil dos sujeitos participantes que são oriundos do 

curso de Letras. 

Ao mesmo tempo, o fato de a concepção sobre currículo apresentar maior tendência de 

currículo como sinônimo de tradicionalismo, por exemplo, pode estar relacionada às 

experiências de vida destes sujeitos, pois, antes de ingressarem na universidade, os alunos 

estiveram na escola de educação básica, onde o sujeito vai organizando mecanismos cognitivos 

de aprendizagem para serem acionados assim que for necessário. (DAVINI, 2013). Nestes 

termos, a trajetória educacional destes sujeitos lhes possibilita fazer uma leitura de currículo 

mais prescritivo (GOODSON, 2013b) e ao mesmo tempo conceber a aprendizagem como a 

capacidade de reflexão.  

A outra resposta que entra nesta correlação é o ensino como a transmissão de 

conhecimentos (A1 correlacionado com A4 = 12 ocorrências). Essa concepção aparece 

correlacionada às outras duas anteriores, ou seja, o currículo como aptidões e experiências 

profissionais e também com a aprendizagem como a capacidade de reflexão. Nestes termos, 

pensar o ensino como transmissão de conhecimentos é uma resposta que se aproxima da 

concepção de currículo como prescrição. Na sequência, traz-se um exemplo de resposta de um 

participante sobre ensino como transmissão de conhecimentos. 

 

• QL4 - É a forma como alguém, previamente habilitada, passa para outras pessoas seus 

conhecimentos. 

 

A literatura apresentada nesta pesquisa sobre o tópico ensino/ensinar aporta as questões 

de ensino como possibilidades de troca de conhecimento entre quem ensina e quem é ensinado. 

Assim, a abordagem do ensino como transmissão de conhecimento culmina em uma concepção 

de ensino tradicional em que o professor é o que sabe e o aluno é a tábula rasa.  O exemplo 

mais apropriado para elucidar esta categoria pode ser encontrado no Quadro 6, pois, ao 

enquadrar os diferentes modelos de currículo, percebe-se que o tradicionalismo está presente 

no modelo de currículo tradicional que apresenta os programas de ensino baseados na lógica; a 

estruturação do ensino é disciplinar e autoritário com o conhecimento enciclopédico e 

centralizado no professor. Dessa forma, para estes sujeitos que responderam que o ensino é 

transmissão de conhecimentos é bem possível que seu histórico educacional esteja formado por 

um modelo de currículo acadêmico, nos preceitos de McNeil (2016a).  

Entretanto, ainda resta a última concepção sobre ser bom professor, pois a questão 

indagava o que é ser um bom professor. Para esta questão, a categoria formada na primeira 

combinação proporcionou a concepção de ser bom professor como alguém que faz a mediação 
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no processo de conhecimento, esta correlação originou A1 correlacionado com F8 = 8 

ocorrências. Uma vez mais, a categoria sobre ser bom professor destoa das categorias sobre 

currículo e ensinar, e se aproxima da categoria sobre aprendizagem.  

Cabe destacar que os dados foram submetidos ao software Mathematica® e que as 

correlações aproximam as respostas dos sujeitos evidenciando o que estes responderam em cada 

questão. Assim, um mesmo sujeito pode ter dado uma resposta de cunho educacional mais 

tradicionalista para currículo e ensinar, por exemplo, e outra resposta mais crítica para as outras 

duas questões sobre ensino e ser bom professor, de certa forma isso revela alguns aspectos de 

onde a sua concepção está ancorada.  

Conforme Tardif (2014), entre as atribuições conferidas ao profissional professor estão 

os saberes disciplinares, curriculares e experienciais que advêm das prerrogativas inerentes a 

sua práxis. Assim, considerar o professor um profissional que intermedeia o conhecimento até 

o licenciando é uma concepção que se aproxima do modelo de currículo reconstrucionista de 

McNeil (2016c) e ainda da proposta de educação crítica de Freire (2000). Para dar visibilidade 

a uma resposta sobre o ser bom professor como mediador no processo do conhecimento, elegeu-

se a resposta abaixo: 

• QL75 - Saber fazer o aluno chegar ao conhecimento, sendo mediador do processo ensino-

aprendizagem. 

 

Desta forma, a questão sobre o professor ser considerado mediador, nesta categoria que 

combina currículo como aptidões e experiências profissionais, aprendizagem como a 

capacidade de reflexão, ensino como transmissão de conhecimentos, remete a um sujeito com 

opiniões sedimentadas em sua formação educacional formal anterior. E, ao se pensar o 

conhecimento conforme Adorno e Horkheimer (1985) como a percepção da inclusão do 

conhecimento como um fato inicial e necessário, as correlações A1.1 {A1, C5, A4, F6} e A.2- 

{A1, C5, A4, B1} desvelam licenciandos em processo de formação. 

 

5.6.2 Currículo, trabalho e possibilidades de reflexão 

 

A segunda concepção de currículo a ser analisada foi evidenciada por meio da 

correlação A1.2 {A1, C5, A4, B1} representada por Currículo A1 (Aptidões e experiências 

profissionais), Aprendizagem C5 (Capacidade de reflexão); Ensino A4 (Transmitir 

conhecimentos) e Currículo com a categoria B1 (Currículo como habilidades). Nesta 

combinação, há a ocorrência duplicada sobre a categoria de currículo e, conforme se apontou 
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anteriormente, as categorias sobre currículo que se sobressaíram, neste caso, estão 

representadas por currículo como sinônimo de profissão ou trabalho - aptidões e experiência 

profissionais e habilidades. Podemos inferir que, para esses licenciandos, a questão de currículo 

como aptidões e experiências profissionais é evidenciada pelas habilidades construídas. Assim, 

conforme Goodson (2013b), essas características de profissionalização que o currículo 

representa remetem ao que o autor chama de ‘corredor polonês’ em que as pessoas das classes 

menos favorecidas concorrem com uma classe alta, que, em geral, consegue ingressar na 

universidade em cursos que possuem mais status, restando para as outras pessoas os cursos 

menos procurados que formam para profissões de habilidades construídas com pouca 

visibilidade na sociedade, como os profissionais da educação, por exemplo. 

A compreensão sobre o que seja currículo na educação demanda estudos sobre o que se 

entende por currículo em suas especificações e determinações. Entender o se quer dizer com 

currículo, seja para buscar trabalho ou como um objeto democrático de organização de um 

curso, de uma escola ou de uma instituição, não é algo simplista. “A visão do currículo como 

algo que se constrói exige um tipo de intervenção ativa [...]” (SACRISTÁN, 2000, p. 102) e 

processual em qualquer instância que se proponha a tratar de currículo.  

Dessa forma, as correlações das concepções sobre currículo dos licenciandos 

participantes também reforçam a proposta de se pensar currículo como algo a ser estudado, ou 

seja, a demanda para que se busque entender o que é um currículo na educação. Neste caso, em 

cursos de licenciaturas, parece haver uma necessidade por compreender questões de conexões 

de poder e de autonomia que são estabelecidos em uma instituição. (SACRISTÁN, 2000). 

Juntamente com as concepções sobre currículo, nesta correlação, a concepção sobre 

aprendizagem repete a categoria da expressão anterior e traz aprendizagem como a capacidade 

de reflexão. A concepção sobre aprendizagem se apresenta com certo distanciamento ao se 

pensar o currículo. Por exemplo, o currículo para o mundo laboral pende mais para o modelo 

de currículo acadêmico em que “A aula expositiva e a pesquisa são duas técnicas comumente 

usadas[...]” (MCNEIL, 2016a, p.9) e a aprendizagem como a capacidade de reflexão não seria 

aplicada com o currículo acadêmico, por exemplo. 

A aprendizagem como a capacidade de reflexão se aproxima à definição de educação 

crítica de Freire (2000) se a compreensão sobre a palavra reflexão for tida como raciocínio e 

ponderação por parte do sujeito. Para o autor, as questões relacionadas ao conhecimento 

precisam vir acompanhadas da indagação e da curiosidade. Por isso, se a aprendizagem como 

a capacidade de reflexão tiver sido manifestada nestes termos, provavelmente os licenciandos 
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que auxiliaram na formação desta categoria apresentam concepções tradicionais de currículo e 

pendem para um currículo mais crítico quando o tema seja aprendizagem. 

E neste mesmo segmento, o caso da categoria sobre ensino como transmissão de 

conhecimento novamente retoma o modelo de currículo acadêmico e educação tradicional, pois 

educação como transmissão de conhecimento é uma característica encontrada da educação 

enciclopédica centrada no professor, conforme o Quadro 6 de sínteses de teorias educacionais 

e de currículo.  

Para McNeil (2016a), a educação como transmissão de conhecimento apresenta o foco 

no currículo acadêmico que, por sua vez, evidencia o conhecimento do professor que, por meio 

de disciplinas, leva o conhecimento até o sujeito aprendiz. Entretanto, esse formato de educação 

não proporciona a relação entre as disciplinas, o que dificulta a construção de sentidos para 

resolver problemas, por exemplo. Dessa forma, essa combinação de respostas pode ser 

denominado de currículo, trabalho e possibilidades de reflexão devido aos indícios de 

entendimento de currículo embasados no modelo acadêmico e tradicional, mas também com a 

presença de manifestações intencionais sobre uma aprendizagem concebida como a capacidade 

de reflexão. 

 

5.6.3 Transição 

 

Inicia-se a discussão entre estes dados explicitando que, na formação do tetraedro com 

o cruzamento dos dados entre currículo, ensino, aprendizagem e ser bom professor, a aresta 

mais significativa é a que se analisará, uma vez esta não traz nenhuma repetição de concepção 

por questão. A correlação B1.1{B1, C5, A4, F6}, B1 Currículo (Habilidades); C5 

Aprendizagem (Capacidade de reflexão); A4 Ensino (Transmitir conhecimento) e F6 Ser bom 

professor (Mediador no processo de conhecimento) reúne participantes que apresentam uma 

concepção de currículo mais conciso como habilidades - palavra que reúne características sobre 

o currículo que o define em termos de agilidade ou mesmo de destreza. Antes de analisar a 

expressão B1.1, traz-se o grafo que demonstra todas as ligações que desvela as arestas mais 

intensas, ou seja, com o maior número de coocorrências (9.33333). Conforme se pode perceber, 

nesta Figura 24, as arestas mais densas se concentram entre (B1 correlacionada com C5 = 15 

ocorrências); (B1 correlacionada com A5 = 12 ocorrências) e (B1 correlacionada com F6 = 11 

ocorrências). 
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Figura 24 - Grafo total de ocorrências em transição 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

Em McNeil (2016d), a concepção de currículo como habilidades se aproxima do modelo 

de currículo denominado tecnologia e o currículo, o que nesta pesquisa se chamou de currículo 

tecnológico. As considerações se dão porque, entre algumas características apontadas pelo autor 

sobre o currículo tecnológico, está o ensino prescrito individualmente (EPI). McNeil (2016d) 

aponta três características encontradas a partir da educação tecnológica na educação básica. A 

primeira fase do EPI é fazer uma triagem sobre o que o sujeito aprendiz já sabe sobre uma 

disciplina, por exemplo. Para fazer esse levantamento, se aplicam testes que medem tanto o 

desempenho quanto as deficiências de aprendizagem. A segunda fase do currículo tecnológico, 

aqui representado pela concepção habilidades, é o momento em que se elaboram atividades 

auto-instrucionais com a intenção de suprir as carências detectadas anteriormente e, por fim, 

aplicam-se novas avaliações que definem o que o sujeito aprendiz adquiriu de habilidades para 

ser adiantado ou não para outra tarefa. 

Assim, o modelo de currículo tecnológico se apresenta de forma genérica com objetivos 

que reforçam a necessidade da divisão entre as disciplinas. Para McNeil (2016b, p. 03), “Na 

verdade, alguns sistemas tecnológicos realmente apresentam objetivos. Os objetivos, no 
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entanto, são tipicamente detalhados, específicos e orientados para habilidades”. Isso ocorre 

porque, com o modelo tecnológico de currículo, o ensino e a aprendizagem devem decorrer de 

respostas a estímulos proporcionados aos sujeitos aprendizes individualmente.  

 Enquanto a concepção de currículo aparece como sinônimo de destrezas, habilidades, o 

tetraedro B1.1 tem a aresta sobre aprendizagem como a capacidade de reflexão em uma 

proporção de 48.38% e apresenta algumas respostas que se sobressaem conforme o exemplo a 

seguir: 

• QL153 - O processo de ensino e aprendizagem é concebido para formar sujeitos autônomos, e 

que atuem na sociedade de forma crítica e reflexiva. 

 

O posicionamento do participante L153 sobre a aprendizagem demonstra um 

entendimento de aprendizagem divergente - definição esta observada a partir da teoria de García 

(2014), em que divergir significa produzir ideias e analisar fatos a partir de contextos diferentes 

entre os sujeitos. Em Davini (2010), a questão da aprendizagem é compreendida como um 

processo em que o sujeito é levado a relacionar o conhecimento em diferentes âmbitos.  

Assim, a concepção sobre aprendizagem como a capacidade de reflexão demonstra 

convergência entre o que foi observado nos questionários e o que dizem os autores García 

(2014) e Davini (2010). Outra observação diz respeito ao sujeito aprendiz, porque em García 

(2014) há uma divisão entre os aprendizes. A questão se dá principalmente para explicitar quem 

são os sujeitos que aprendem, no caso desta pesquisa, os sujeitos são adultos e todos cursam 

uma licenciatura. Segundo o autor, essa definição sobre quem é o sujeito aprendiz está 

relacionada ao nível de compreensão sobre o que se aprende e para que se aprende, ou seja, é 

importante na aprendizagem ter clareza de que esta é parte de um todo que deverá resultar na 

formação.  

A aresta seguinte que foi formada nesta correlação é A4 Ensino (Transmitir 

conhecimento) e os mesmos sujeitos que disseram que B1 Currículo (Habilidades); C5 

Aprendizagem (Capacidade de reflexão) também deram essa resposta como concepção sobre 

ensino. Conforme pontuado em 5.6.2, o ensino como transmissão do conhecimento está 

inserido no modelo de currículo acadêmico e ainda pode ser acrescentado ao currículo 

tecnológico, pois, ao se conceber ensino como a transmissão de conhecimento, se considera que 

um sujeito seja o detentor do saber, o qual, ao ser solicitado, vai transmitir seus conhecimentos 

para o outro.  

De acordo com Freire (2005), esse formato ou modelo de educação pode ser nomeado 

de tradicional, pois ocorre de forma passiva e não provoca a curiosidade no sujeito aprendiz. O 

autor faz críticas a esse formato de ensino que também pode ser chamado de educação bancária, 
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a comparação ocorre em função de o sujeito aprendiz ser considerado um banco em que o 

sujeito professor - detentor do saber - vai depositando o conhecimento.  

Quanto ao ser bom professor, a concepção F6 (Mediador no processo de conhecimento) 

fora citada e comentada anteriormente em 5.6.1 e sua carga semântica pode ser aproximada ao 

modelo de currículo humanista e a teoria educacional ainda ser associada à teoria crítica, pois, 

nesta concepção, o professor atua como um moderador entre o sujeito aprendiz e o 

conhecimento. O professor não é percebido como o dono exclusivo da sabedoria, atuando mais 

como alguém que possibilita os meios de acesso ao conhecimento.  

Nestes termos, as concepções para esta expressão B1.1{B1, C5, A4, F6} vêm nominadas 

de transição por entender-se que nesta combinação há uma transição entre as concepções de 

currículo acadêmico e tecnológico e ensino como transmissão de conhecimento, mas também 

aparecem as concepções sobre aprendizagem como a capacidade de reflexão e ser bom 

professor como um sujeito que faz a mediação do conhecimento até o sujeito aprendiz.   

 

5.6.4 Trabalho e ensino 

 Esta correlação se assemelha à anterior, 5.6.3, porque apresenta uma expressão que 

reuniu a concepção C1 de Currículo como Delimitador do perfil profissional; A4 Ensino como 

Transmissão do conhecimento; F6 Ser bom professor com Mediador no processo do 

conhecimento e C5 Aprendizagem com Capacidade de reflexão, a qual aparece com uma média 

de 4.16667 de coocorrência. As correlações que foram destacadas aqui envolvem a concepção 

de currículo voltado para a profissionalização e o ensino como transmissão de conhecimentos, 

além de trazer a questão da aprendizagem como capacidade de reflexão e o ser bom professor 

como mediador no processo do conhecimento.  

 Podemos destacar que a análise da concepção de currículo para esse grupo de 

licenciandos também vai ao encontro do modelo de currículo acadêmico e tecnológico 

apresentado por McNeil (2016a, 2016d). Além disso, o currículo lido como delimitador do 

perfil profissional também pode ser emparelhado às características do currículo tradicional 

descrito nesta tese, por Tadeu da Silva (2004).  

 Um dado perceptível nesta correlação é a formação dos tetraedros um pouco mais 

periféricos que os outros trazidos anteriormente. Essa característica ocorre porque a frequência 

de corte estabelecida foi de 15 amostras. As correlações estão mais dispersas e a aresta mais 

robusta verificada foi C1 com A4 = 7 ocorrências. 
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Figura 25 - Grafo total de trabalho e ensino 

 

Fonte: A autora (2018). 

 Podemos observar ainda que em seguida vem  a categoria sobre ensino como a 

transmissão de conhecimentos. Para tratar desta questão, toma-se como referência Freire 

(2000), no livro Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática educativa, no qual trata 

de ensino do início ao fim, tema este que parece especial, que trata especificamente do que é 

ensinar. Assim, o verbo ensinar para Freire (2000) foi complementado nas sentenças do livro 

por outro verbo que é exigir, pois, para o autor, o ensinar é uma exigência de tantos outros 

atributos que somente o verbo ensinar poderia não abarcar seu significado maior. Ao descrever 

as exigências para o ato de ensinar presentes no livro, o autor dedica um capítulo somente para 

esta parte, assim são feitas algumas análises e discussões a partir da teoria de Freire (2000) com 

as respostas obtidas nesta questão.  

 Esse formato de ensino centrado no professor concebe o aluno como receptor do 

conhecimento, como se houvesse um canal limpo e neutro que ligasse o conhecimento 

enciclopédico trazido pelo professor ao cérebro do aluno que o recebe e sistematiza o ensino à 

sua maneira. Conforme trazidos os exemplos de algumas respostas, percebe-se o entendimento 

de ensino como transferência ou cópia, como se os sujeitos fossem imitações uns dos outros em 

todos os sentidos.  
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• QL4 - A forma como alguém, previamente habilitada, passa para outras pessoas seus 

conhecimentos.   

• QL21 - Tudo aquilo que é repassado como informação por pessoas com conhecimento naquela 

área.  

• QL26 - Transmitir e fixar conhecimentos ao receptor.  

• QL37 - Transferir de forma clara e objetiva o conhecimento adquirido durante a sua formação 

para seus aprendizes.  

 

 Freire (2000, p. 33) destaca que “Ensinar exige respeito aos saberes dos estudantes”, 

desta forma acreditar que ensinar é transferir conhecimento como uma técnica perfeita é por 

demais simplista. Cada sujeito tem uma identidade formada por conhecimentos diversos que 

estão organizados em seu cognitivo e os conteúdos ao serem discutidos em sala de aula ou em 

outras instâncias sociais serão absorvidos por cada sujeito de forma individual. Evidentemente, 

há normas, regras, crenças, política, etc., que podem ser utilizadas como motes para construir, 

desconstruir e repensar as histórias socialmente construídas pelos sujeitos.  

Os professores são os sujeitos que se preparam para o trabalho com o ensino que é uma 

tarefa que exige mais que uma transmutação de carga de conhecimento de um sujeito para o 

outro. Conforme Freire (2000), dentro do processo de ensinar é imprescindível a humildade, a 

pesquisa, a disponibilidade de ambos os lados, a assunção de riscos, o bom senso, o respeito à 

autonomia e tantos outros itens listados pelo autor, mas é preciso também que as diferenças 

entre os sujeitos sejam consideradas em um currículo.  

Já as categorias C1 com C5 (= 5 ocorrências) e C1 com F6 (= 5 ocorrências) são 

características também a serem consideradas, pois desafiam a combinação trabalho e ensino 

geradas com as concepções sobre currículo e ensino, já que os sujeitos combinados nesta 

expressão, ao mesmo tempo em que concebem currículo e ensino mais voltados ao trabalho, 

também dizem que a aprendizagem é a capacidade de reflexão, e ser bom professor é ser 

mediador no processo do conhecimento.  

 

5.6.5 Currículo como possibilidades e professor que ama o que faz 

A primeira correlação para esta categoria e com maior média de coocorrência (3.83333) 

foi D1.1 {D1, C5, D6, A4}, em que a concepção de D1 de Currículo como Possibilidade de 

caminhos e metas aparece correlacionado com: C5 - Aprendizagem como Capacidade de 

reflexão; D6 - Ser bom professor como Amar o que faz; e A4 - Ensino como Transmitir 

conhecimentos. No grafo da Figura 26 estão todas as combinações formadas a partir de 

currículo como possibilidade de caminhos e metas, assim, o foco na discussão destes dados está 

concentrado na concepção de currículo e sobre ser bom professor.  
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Figura 26 - Grafo currículo como possibilidades e professor que ama o que faz 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

 A aresta mais forte no grafo da Figura acima é D1 com C5 (= 6 ocorrências), seguida 

de D1 com F6 (= 5 ocorrências), D1 com D4 (= 5 ocorrências) e D1 com A4 (= 5 ocorrências). 

Nestas combinações, o currículo se assemelha ao modelo de currículo defendido por Goodson 

(2013a), no sentido de pensar as possibilidades que um currículo pode abrir para a educação se 

este for pensado na coletividade, desde uma validação histórica em que se considere a 

diversidade. 

 Outro autor que abarca os entendimentos sobre currículo como possibilidades é Tadeu 

da Silva (2004) ao descrever o currículo como um processo de construção que envolve a 

sociedade como um todo, pois são necessários múltiplos olhares no sentido de questionar um 

posicionamento unilateral em currículo. 

 O currículo como possibilidade de caminhos e metas ainda pode ser percebido em 

McNeil (2016b), dentro de uma das definições sobre o currículo humanista. Segundo o autor, 

alguns educadores denominados críticos radicais entendem o sujeito em uma totalidade em que 

as diferentes possibilidades podem ser exploradas como uma capacidade inata e não artificial, 

frente à desumanização da sociedade. Um exemplo dessa leitura de currículo humanista, neste 

sentido, é observado na resposta do participante L5 quando este fala sobre o currículo, na 

entrevista. Em uma das frases trazidas pelo licenciando sobre o currículo destaca que “Serve 
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para nos nortear dentro do processo todo, seja no processo político, histórico e social”, 

podemos observar que há essa inclinação de definição de currículo como algo que indica 

possibilidades. Assim, caberá aos sujeitos envolvidos com o currículo transformar os caminhos 

e as metas de forma que estes possam percorrê-las com menos artificialidade. 

 Ao se analisar a concepção sobre ser bom professor como alguém que ama o que faz, 

foram selecionadas algumas respostas como: 

• QL5 - Ser um bom professor é gostar do que faz, dedicar-se profundamente sobre sua disciplina, 

ensinar o aluno a pescar e não dar o peixe. 

• QL129 - Ser um bom professor é gostar de sua profissão e principalmente dar aula com muito 

amor. 

• QL161 - Um bom professor é aquele que ensina com dedicação, que não separa os alunos e 

principalmente ama o que faz. 

 

Inicialmente, as respostas parecem apresentar certo romantismo, talvez, devido à 

presença da palavra ‘amar’. Entretanto, a questão de o sujeito ter afinidade, gostar e amar o que 

faz também nos permite inferir sobre questões de humanização na sua profissão. Neste sentido, 

a resposta sobre ser bom professor também se aproxima do modelo de currículo humanista de 

McNeil (2016b), uma vez que os humanistas entendem que o currículo pode proporcionar 

experiências positivas tanto para professores como para os sujeitos aprendizes. Assim, as 

contribuições para o desenvolvimento pessoal e social são características que abalizam a 

questão do sujeito satisfeito com o que faz, pois, para os humanistas, a realização coletiva no 

processo do conhecimento pode gerar autonomia e integridade. 

 As palavras que aparecem nas respostas trazidas, como exemplo, ‘gostar, amar, 

dedicação’ para confirmar a categoria ser bom professor, destacam essa característica 

humanista e não necessitam de comentários quanto a sua carga semântica. Em Tardif (2014), a 

práxis do professor é algo em constante construção e essa construção em Davini (2010) é a 

construção das experiências profissionais que ocorre entre jogos de relações estabelecidos na 

sociedade e, por consequência, na escola. Em Cunha (2015), a práxis docente é complexa e 

depende de regulações burocráticas e científicas.  

A correlação de currículo como possibilidades com professor que ama o que faz engloba 

ainda a questão da aprendizagem como a capacidade de reflexão, que é outro tópico que pode 

ser inserido no modelo de currículo humanista, pois, para McNeil (2016b), os professores 

humanistas proporcionam aos sujeitos aprendizes o encorajamento para irem em busca de 

estratégias que melhor lhes capacitem para a aprendizagem. 

Nestes termos, esta análise somente não transita dentro do modelo de currículo 

humanista de McNeil (2116b) na categoria sobre ensino que abarca mais uma classificação de 
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currículo acadêmico (MCNEIL, 2016a), pois englobou as respostas de ensino como a 

transmissão de conhecimento. Dessa maneira, o que se pode concluir sobre a correlação 5.6.5 

é que há uma tendência por parte destes sujeitos para uma definição de currículo, de 

aprendizagem e de ser bom professor para uma percepção mais crítica de teoria de currículo e 

educação, ao passo que, ao se pensar em ensino, estes mesmos sujeitos responderam que ensinar 

é transmitir conhecimento. Aqui se percebe a influência da questão da homogeneização do 

sujeito conforme trazido pelos integrantes da EF por Pucci (1994), é o que se percebe em 

Goodson (2013a; 2013b), em Tadeu da Silva (2004) e Sacristán (2000) quando estes apontam 

o currículo como um mecanismo de reprodução da cultura dominante. 

A questão do esclarecimento é entendida parcialmente e o mesmo sujeito que acredita 

que o currículo, a aprendizagem e o ser bom professor podem ser veículos de autonomia 

também se encontra permeado por um ensino que mantém características de um sistema 

reprodutivista na educação. Assim, a denominação do tópico de currículo como possibilidade 

e professor que ama o que faz está fechado entre o currículo e postura do ser bom professor.  

 

5.6.6 Amálgama 

A correlação E1.1 {E1, F6, C5, A4}, respectivamente compreendida por: E1 Currículo 

como Disciplina de curso; F6 Ser bom professor como Mediador no processo do conhecimento; 

C5 Aprendizagem como Capacidade de reflexão e A4 Ensino como Transmissão do 

conhecimento, aparece com a média de coocorrência 20.6667 de todas as correlação 

evidenciadas, conforme podemos observar na figura abaixo:  
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Figura 27 - Grafo total amálgama 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

A concepção de currículo como disciplina de curso E1 teve 72 respostas registradas 

(ocorrências). O número de participantes possibilitou a formação de, pelo menos, três 

tetraedros, mas, como dissemos acima, realizaremos a análise somente do tetraedro com a maior 

média de coocorrências. Dessa forma, o tetraedro em destaque é o {E1, F6, C5, A4}, no qual 

aparece E1 com F6 (= 37 ocorrências); E1 com C5 (= 32 ocorrências) e E1 com A4 (= 22 

ocorrências). Cabe ressaltar que, entre as respostas categorizadas para currículo, essa foi a maior 

registrada em número de ocorrências.  

Por isso, a ênfase nestas combinações será para essa correlação e, assim, uma leitura 

possível sobre currículo como disciplina de curso é a inserção desta concepção ao modelo de 

currículo acadêmico de McNeil (2016a). Além disso, outra inserção importante aqui é de 

currículo como um documento que organiza e estrutura uma instituição educacional, desde que 

este seja lido como processual, ou seja, poderá ser revisto a qualquer tempo. Esta é uma 

conceituação encontrada em Goodson (2013a) sobre currículo prescrito, ainda que, para o autor, 

esta seja uma questão de difícil definição.  

Uma ponderação analítica sobre currículo como disciplina de curso vai ao encontro de 

uma das frases trazidas no Quadro 6, que apresenta a ‘estruturação disciplinar e autoritária’ para 

currículo e educação tradicional, e esta estrutura vai ao encontro das concepções de currículo 

como E1 - Currículo como disciplina de curso. Essa é uma definição extraída de Tadeu da Silva 
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(2000) que faz alguns apontamentos sobre as teorias de currículo em que o currículo estrutural, 

disciplinar e autoritário aparece como sinônimo de educação tradicional.   

 Mas, essa combinação E1.1 apresenta outras evidências que formam um amálgama entre 

as tantas ocorrências de respostas entre currículo, ensino, aprendizagem e ser bom professor. 

Uma destas correlações ocorre entre os sujeitos que responderam que currículo é a disciplina 

de curso, e também disseram que o professor é o mediador no processo do conhecimento, ou 

ainda que a aprendizagem é a capacidade de reflexão. Então, é como se realmente os sujeitos 

licenciandos percebessem não só as disciplinas de forma compartimentada ou fracionada, mas 

todo o processo educacional na universidade como nichos seccionados pois as concepções são 

definidas de forma fragmentada.    

 Assim, ainda que este subitem 5.6.6 tenha demonstrado arestas robustas em quantidades 

de participantes, o que ficou evidenciado por meio das coocorrências entre as respostas é que 

algumas concepções conceituais, pelo menos, ainda carecem de estudos que possam explorar 

melhor as diversas possibilidades de entendimento sobre currículo, ensino, aprendizagem e ser 

bom professor na universidade.  

 

5.6.7 Documenta, informa e forma 

 Apresentamos agora a análise da concepção de currículo como documento. A correlação 

foi chamada de F1.1 {F1, D4, F6, D5} e aparece com 2.33333 de média de coocorrência, em 

que F1 é a concepção de Currículo como Documento; D4 Ensino como Troca de conhecimento; 

F6 Ser bom professor como Mediador no processo do conhecimento e D5 Aprendizagem como 

Fixação/assimilação de conhecimentos. 
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Figura 28 - Grafo total documenta, informa e forma 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

 O grafo 28 apresenta muitas correlações, entretanto com poucos registros de ocorrências 

entre elas. Entre as arestas mais significativas está a F1 com D4 (= 4 ocorrências) que une o 

currículo como documento e o ensino como troca de conhecimento. O currículo como 

documento pode ser enquadrado nos quatro modelos de McNeil (2016a; 2016b; 2016c; 2016d), 

já que dizer que o currículo é um documento é uma definição um pouco vazia de informações. 

O currículo como documento, conforme algumas respostas dadas pelos participantes, pode ser:  

 

• QL85 - Documento que reúne dados relativos a algo. 

• QL88 - Um documento que um certo indivíduo ou serviço abrange. 
 

Os exemplos de respostas apresentadas no questionário mostram que o significado de 

documento também se apresenta de forma esvaziada. Não há uma referência mais específica 

sobre o que seria o currículo como documento entre as respostas elencadas. No entanto, não se 

pode dizer que currículo como documento não seja algo, pois a definição de documento na 
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sociedade remete para algo importante, que organiza, sistematiza, rege, entre outras definições, 

mas a questão que se faz é: um documento que organiza o que, por exemplo? Essa questão é 

difícil de ser respondida, pois as respostas dos licenciandos não indicam exatamente para que 

será o currículo como documento. 

Assim, a combinação F1+D4 talvez possa ser entendida, neste contexto, como o 

currículo sendo um documento que possibilita a troca de conhecimentos entre os sujeitos. Diz-

se isso, porque entre as respostas sobre o ensino como troca de conhecimentos estão: 

• QL98 - Ensino é a troca de conhecimentos entre professores e alunos. 

• QL126 - Troca de experiências, no sentido de aprender e ensinar ao mesmo tempo. 

• QL155 - Ensino é um trajeto em que o aluno e o professor percorrem juntos, onde positivamente 

acrescenta no que se entende por educação. 

 

As respostas sobre o ensino trazem a questão dialógica do processo de troca de 

conhecimentos entre professores e alunos. Essa questão vai ser amparada por Freire (2000), já 

que este autor explora a questão do ensino como um caso de autoconhecimento entre professor 

e aluno. A dialogicidade durante o processo do ensino entre os sujeitos envolvidos com o 

conhecimento é movida pela curiosidade. Para Freire (2000), é importante que o professor 

estimule ou provoque a vontade de aprender no sujeito aprendiz e, para que isso ocorra, uma 

forma interessante é que o aluno perceba que aquilo que o professor ensina também lhe é 

significante.  

 Outro viés importante de ser considerado sobre a dialogicidade no ensino é a questão do 

respeito entre os sujeitos professor e aluno, pois, enquanto “seres históricos-sociais, nos 

tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por 

tudo isso, nos fazemos seres éticos”. (FREIRE, 2000, p. 36). Assim, a questão de entendimento 

sobre o ensino como troca de conhecimentos é uma forma de o licenciando manifestar que 

acredita que o ensino pode-lhe ser uma forma de manifestar sua autonomia, pois a ética, neste 

caso, permeia a convivência e o respeito entre os sujeitos.  

 Quando a combinação se dá entre F1+F6, forma-se currículo como documento e 

professor mediador no processo de conhecimento. Esta combinação acompanha a anterior, pois 

as concepções estão aproximadas. Se em D4 o ensino aparece como troca de conhecimentos e 

em F6 o professor é visto como o mediador desse processo, percebe-se que ambas as 

interpretações caminham juntas, afinal, para que ocorra o ensino são necessários os dois 

sujeitos. Assim, o licenciando deixa claro que, em sua concepção sobre ser bom professor, é 

importante que este se perceba como a outra parte no processo de construção do conhecimento.  
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Então, novamente traz-se Freire (2000), que diz que o ensino não é transferência do 

conhecimento e, sim, o envolvimento dos alunos no processo de construção deste. “Uma das 

tarefas fundamentais do educador progressista é, sensível à leitura e à releitura do grupo, 

provocá-lo bem como estimular a generalização da nova forma de compreensão do contexto”. 

(FREIRE, 2000, p. 92). A concepção sobre o professor como um sujeito mediador no processo 

do conhecimento vem dar um sentido para o currículo como documento, pois, se o mesmo 

sujeito acredita que o currículo é um documento e que o professor é alguém que transcende 

qualquer possibilidade de encerramento dessa concepção, a combinação F1+F6 infere 

documento, informação e formação.  

Mas as concepções e combinações para esta questão ainda demandam a análise de D5 

Aprendizagem (Fixação/assimilação de conhecimentos), considerando que, quando se aprende, 

entende-se que a aprendizagem está para o ensino como está para o conhecimento e para a 

educação.  

Por vezes, as concepções sobre ser bom professor, ensino, aprendizagem e currículo não 

se apresentam combinadas e com significados muito aproximados. Mas, nesta correlação, o que 

se percebe é que há legitimidade entre ensino como troca de conhecimento, aprendizagem como 

assimilação de conhecimento e ser bom professor como o sujeito que faz a mediação do 

conhecimento. O ato de ensinar e aprender é, neste sentido, uma forma de esclarecer e de abrir 

possibilidades para a atuação do sujeito no mundo. O ensinar e o aprender aguçam a curiosidade 

e podem tornar esse processo mais humano e construtivo. Um professor que ensine com a 

disponibilidade de aprender não se portará como um sujeito coercivo o que permitirá a 

promoção da criticidade no outro com a finalidade de construção do conhecimento coletivo e 

construtivo. 

 

5.6.8 Sinais de currículo crítico 

As últimas correlações construídas a partir do software Mathematica® geraram G1.1 

{G1, F6, C5, B4), respectivamente: G1 concepção de Currículo como Processos educacionais; 

F6 Ser bom professor com Mediador no processo do conhecimento; C5 Aprendizagem com 

Capacidade de reflexão e  B4 Ensino com Formação para a libertação, com uma média de 

coocorrência de 2.0. 
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Figura 29 - Grafo total sinais de currículo crítico 

 
Fonte: A autora (2018). 

 

 A primeira correlação apresenta uma concepção de currículo como processos 

educacionais que se acredita ser um entendimento mais voltado para a interpretação de modelo 

de currículo inserido na criticidade. Diz-se isso porque, conforme Goodson (2013b), as 

instituições educacionais são os locais responsáveis secularmente pelas mudanças históricas 

que se produzem na sociedade. Para o autor, ainda que a realidade contemporânea da educação 

esteja voltada para certa capitalização e mercantilização, isto tudo “é, provavelmente, apenas 

uma fase temporária”. (GOODSON, 2013b, p. 68).  

 Sobre esta questão de entender o currículo pelo viés da história, Goodson (2013a, 

2013b) mantém sua defesa na questão das conquistas produzidas pelo conhecimento dizendo 

que “a compreensão mais histórica da teoria da mudança é um projeto profundamente 

pragmático”. (GOODSON, 2013b, p. 69). Neste sentido, se houve certo exagero na 

desvalorização do profissional professor e como consequência do currículo, do ensino e da 

aprendizagem, boa parte desta história está relacionada às ondas de reformas educacionais.  

 Entretanto, não se trata de encontrar o que ou quem é culpado ou não pelas divergências 

de entendimentos sobre o processo educacional que se tem na atualidade, mas, sim, de entender 

que, entre os participantes licenciandos desta pesquisa, concebeu-se que o currículo também, 

entre outras concepções, é um veículo de processos educacionais. Grosso modo, as afirmações 

de Goodson (2013a; 2013b) de que o currículo é uma construção histórica que precisa ser 
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pesquisado sinalizam que há necessidade de, cada vez mais, o conhecimento se validar do 

passado, se legitimar no presente e se fortalecer para o futuro.  

 Desta forma, essa resposta sobre currículo pode ser inserida no modelo reconstrucionista 

de McNeil (2016c), já que a cooperação é o eixo central para esse formato de currículo. Diz o 

autor que a ciência poderia ser levada para as comunidades nos períodos de recessos das 

instituições educacionais, pois os processos educacionais teriam sua continuidade e seriam 

integrados a outras áreas do conhecimento. E com essa reconstrução ocorreriam as definições 

por áreas de atuação para os sujeitos que se adequariam a suas necessidades. O currículo seria 

um instrumento de processo em que o sujeito se encontraria enquanto profissional e ajudaria a 

comunidade com as diversas possibilidades de soluções que pudessem ser produzidas de acordo 

com os interesses da coletividade. 

Nesta mesma perspectiva, Freire (2000, p. 152) diz que “Ensinar exige reconhecer 

disponibilidade para o diálogo” e o diálogo como o caminho para o esclarecimento é como 

entender, com o auxílio da linguagem, a convergência da ciência com a arte. (ADORNO; 

HORKHEIMER, 1985). Assim, a categoria ensino como a formação para a libertação aparece 

nesta expressão, combinada ao currículo e traz traços de entendimento de currículo inserido na 

perspectiva da teoria crítica.  

A formação para a libertação do sujeito indubitavelmente está relacionada ao 

esclarecimento, entretanto os interesses forjados por meio da linguagem e dos signos 

linguísticos nem sempre permitem que o esclarecimento veicule livremente sem o processo da 

dominação. Neste segmento, analisar esta porcentagem de sujeitos que acreditam que o ato de 

ensinar possibilita a libertação do ser humano pode querer dizer que “O esclarecimento se 

consuma e se supera quando os fins práticos mais próximos se revelam como o objetivo mais 

distante finalmente atingido”. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 46).  Estes participantes 

acreditam que ensinar pode prover os sujeitos de esclarecimentos outros, que não sejam os que 

estão inseridos nas estruturas sociais. 

• QL5 - É o caminho de uma conquista de si mesmo sobre tudo que está em sua volta. É o caminho da 

libertação humana. 

• QL89 - Ensinar é possibilitar ao outro sua real inserção no meio em que vive. É dar ao outro vez e voz 

na sociedade. 

• QL168 - Ensino significa formar um aluno para refletir acerca do contexto social em que está inserido. 
 

As respostas acima são significativas e legitimam a concepção de currículo como 

processo já que os licenciandos manifestam que o ensino, entre outras definições, liberta o ser 

humano. Trazendo as concepções de Goodson (2013a; 2013b) sobre a validação de um 
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currículo ocorrer com a consideração processual histórica da educação, percebe-se que existem 

concepções que fortalecem uma possibilidade de educação crítica e reflexiva.  

Os licenciandos que apresentaram as respostas de currículo como processos 

educacionais, ensino como a formação para a libertação também disseram que o professor é 

quem faz a mediação no processo de ensino e aprendizagem e apontaram a aprendizagem como 

a capacidade de reflexão do sujeito. Estas respostas precisam ser consideradas porque, neste 

quesito, os licenciandos demonstram um amadurecimento sobre o processo de aprendizagem e 

entendem que a educação não apenas reproduz, mas também produz o conhecimento.  

• QL3 - Aprendizagem é de grande importância em nossas vidas, pois ela só tem a acrescentar 

nos fazendo conhecer diferentes coisas, nos ajudando a entender o que não entendemos, 

acrescenta também para melhor formação profissional. 

• QL153 - O processo de ensino e aprendizagem é concebido para formar sujeitos autônomos, e 

que atuem na sociedade de forma crítica e reflexiva. 

• QL158 - Aprendizagem compreende-se como ampliação do saber crítico para o 

desenvolvimento sócio/cultural. 

 

Quanto à categoria ser bom professor aparecer como o mediador do processo de ensino 

e aprendizagem, Tadeu da Silva (2001; 2004) faz uma leitura do ser bom professor como 

alguém que está sendo utilizado como mais um sujeito que hegemoniza as identidades e otimiza 

o mercado para o consumo dentro ou fora das escolas. E, segundo o autor, são nestes tempos 

que o ser bom professor precisa se recriar e “[...] fazer perguntas cruciais, vitais, sobre o nosso 

oficio e nosso papel, sobre o nosso trabalho e nossa responsabilidade”. (TADEU DA SILVA, 

2001, p. 8).  

Entendendo que são tempos de questionamentos e interpretação dos eventos que se 

perdem nas perspectivas de “[...] disseminação do processo de significação e de produção de 

sentido”. Como professores, pode-se e se deve expandir a polissemia educacional, procurando 

dar sentido político e social à profissão do professor com uma atuação mais intensa na parte 

didática, pedagógica e administrativa na educação.  

Não é possível a omissão enquanto sujeitos da ação, é preciso dar significado aos 

estudos sobre o currículo, por exemplo, já que este é um tema tão necessário de ser pesquisado 

na educação, pois, por meio dele, são mantidas as políticas dominantes, é por ele que 

estabelecemos identidades. Enfim, o currículo permite/omite manifestar e participar bem mais 

efetivamente das ações nas escolas, mas para isso é preciso disposição para o envolvimento 

com as causas políticas da educação e este parece o recado dado por estes licenciandos sobre o 

ser bom professor, nesta correlação denominada sinais de currículo crítico.  
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5.6.9 Combinando todos os dados, tem-se.... 

 Inicialmente, esta parte da pesquisa demanda bom senso e sutileza para não reproduzir 

as análises já realizadas separadamente por concepções e correlações entre elas. Além disso, 

faz-se necessário olhar para os dados coletados e combinados entre si e com a literatura de 

fundamentação com a intenção de se perceber alguma nova informação que possa ser 

apresentada como resultado da pesquisa.  

Neste sentido, a primeira impressão a ser registrada é de que, ao se tratar de currículo, 

de ensino, de aprendizagem e de ser bom professor, nesta pesquisa, alguns autores como Tardif 

(2014); Sacristán (2000); Goodson (2013a; 2013b); Freire (2000; 2005); McNeil (2016); Tadeu 

da Silva (2004); Adorno (1985); Adorno e Horkheimer (1985); Tardif e Lessard (2014); García 

(2014); Brauer (2012); Davini (2010) e Cunha (2015) foram fundamentais para trazer o aporte 

teórico que se abordou. 

Os resultados abrangidos sobre currículo trouxeram algumas respostas relacionadas 

tanto com as questões do trabalho ou currículo como profissão, como também houve demanda 

de respostas que apontam o entendimento dos participantes licenciandos de currículo como 

documento, como um mecanismo processual de aquisição de ensino e aprendizagem e ainda de 

currículo como sinônimo de disciplinas de curso.  

O entendimento de currículo para os sujeitos está relacionado às crenças (LE BON, 

2000) e às concepções que cada um traz consigo sobre o tema. Neste sentido, traz-se Goodson 

(2013a, 2013b) com a análise que o autor faz sobre a importância da história para se pesquisar 

e entender o currículo. Para o autor, a questão de considerar a pertinência do tempo na literatura 

é importante para dar visibilidade aos fatos transcorridos e utilizá-los como forma de se 

observar como a educação se apresentou no passado, apresenta-se na atualidade e de como 

poderá ser no futuro. (GOODSON, 2013b). Assim, quando se trata de reforma educacional, o 

autor diz que, em geral, qualquer mudança que vise a apenas alguma reforma educacional 

interna de uma escola, por exemplo, dificilmente terá êxito. 

 

A teoria da mudança educacional predominantemente no momento opera, 

então, com duas lacunas interligadas. Primeiramente, as questões de tempo e 

da periodização histórica são ligadas a atenuadas a favor de uma crença em 

uma possibilidade única, contemporânea. Em segundo lugar, a ampla extensão 

de mudanças no contexto econômico e externo está subordinada a uma crença 

em modelos de mudança institucional mais internalizados. (GOODSON, 

2013b, p. 76). 
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 Por isso, o autor acredita que a pesquisa com seres sociais, como é o caso desta pesquisa, 

precisa considerar todo o processo educacional e curricular, ao longo dos tempos que englobem 

a economia, a política e as diferentes formas de governo transcorridas em um país. Então, a 

questão de concepção sobre currículo não é algo simplista que possa ser entendido e definido a 

partir de uma investigação. Mas, para este recorte, chegou-se a algumas leituras sobre o 

currículo.  

 Em primeiro lugar, o currículo para os licenciandos do curso de Letras da UEPG gerou 

uma concepção de documento que apresenta um sentido aproximado a trabalho, conforme estas 

respostas: 

• QL9 - É uma forma de informar ao seu pretendente chefe, informações sobre estudo e 

experiência em determinada área. 

• QL13 - Compreendo que é um documento que contém informações que dizem a respeito à 

pessoa, suas experiências no âmbito profissional. 
• QL17 - É um resumo pessoal, uma apresentação sucinta do que irá expor em busca de uma 

colocação, na área de experiência. 

• QL35 - Lugar onde temos que colocar nossas experiências, e o que sabemos de forma 

adequada. 
• QL57 - Currículo é a apresentação de um candidato por escrito. 

• QL73 - Um documento contendo as aptidões e experiências profissionais de alguma pessoa. 

• QL88 - Um documento que um certo indivíduo ou serviço abrange. 

• QL107 - É um documento em que mostra o que o sujeito está adepto a fazer. 

• QL158 - Currículo é a principal ferramenta quando se trata de trabalho, ex: lattes, vitae. Assim, 

currículo é documento que refere-se à trajetória acadêmica/profissional do indivíduo. 

 

As respostas dos participantes sobre a concepção de currículo estão alicerçadas por 

alguma crença que estes têm de currículo como sinônimo de documento que engloba as 

experiências profissionais e acadêmicas de cada um deles. Uma possibilidade de estas respostas 

estarem relacionadas ao mundo laboral se deve ao fato de não ter sido explicado aos 

licenciandos que se tratava de uma investigação sobre o currículo educacional.  

Percebe-se que, entre as respostas que concebem o currículo como documento que 

relaciona trabalho, há participantes desde o L9 até o L158. Ou seja, não é porque o sujeito L158 

esteja, provavelmente, em um quarto ano de uma licenciatura em Letras que terá uma concepção 

diferente do L9 que provavelmente seja de um primeiro ano. Essa característica legitima a 

pesquisa que indagou os licenciandos sobre alguns itens que estes puderam responder a partir 

de suas experiências, sem apresentarem expectativas tendenciosas sobre o que lhes foi 

perguntado. 

Uma possível associação a ser feita para estas repostas é de que o currículo educacional 

ou de curso, para estes participantes, ainda não está claro, ou não lhes sejam habituais as 

diferentes conceituações possíveis para currículo; e que, mesmo os participantes estando 
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inseridos em uma universidade, em um curso de licenciatura, o entendimento sobre currículo 

para estes licenciandos ainda permanece aquele que cada sujeito trouxe consigo da escola 

básica. Até porque o termo currículo utilizado para a educação é muito recente. (TADEU DA 

SILVA, 2004). Para o autor, os estudos voltados para currículo na educação são confundidos 

com as teorias pedagógicas e educacionais.  

Além disso, desde o surgimento das teorias sobre currículo, o termo foi direcionado para 

a educação como sinônimo de profissionalização para a atuação na vida adulta, pois a finalidade 

de um currículo no início do século XX era de passar habilidades profissionais para o sujeito e 

testar se estes haviam conseguido aprender a desenvolver determinada função. (TADEU DA 

SILVA, 2004).  

A concepção de currículo relacionado ao trabalho pode ser emparelhada aos currículos 

acadêmico e tecnológico de McNeil (2016a; 2016d), pois conceber o currículo como sinônimo 

de trabalho pode querer dizer que o currículo para estas pessoas remete à formação de 

habilidades específicas para a profissionalização. Assim, o currículo acadêmico é visto como 

uma possibilidade de o sujeito estruturar suas experiências e aplicá-las nas atividades diárias de 

forma compartilhada. (MCNEIL,2016a). Já um currículo tecnológico abordaria as habilidades 

que o sujeito precisa desenvolver para pôr em ação uma função específica. Tal procedimento 

se dá com a observação do que o sujeito já conhece e se complementa com outras habilidades 

para melhorar sua prática. (MCNEIL, 2016d).  

Quando se trata da concepção de currículo como disciplinas de curso, o que se percebe 

é que estes licenciandos que respondem neste sentido parecem apresentar, pelo menos, mais 

uma leitura sobre currículo. O entendimento sobre currículo como disciplinas de um curso já 

apresenta o sujeito entendendo que, além do currículo para ser apresentado ao se buscar um 

trabalho, também existe um currículo no curso em que este está inserido. Vejamos: 

 

• QL18 - Conjunto de disciplinas básicas para a formação de um bom profissional. 

• QL23 - Currículo é o conjunto de informações para mostrar o que será dado em um curso. 

• QL45 - Onde se expõem ou se ofertam propostas, intenções, ideias, material a trabalhar, 

conteúdo a ser estudado. 

• QL69 - Conjunto de disciplinas que norteiam o curso. 

• QL82 - Organização das matérias que serão estudadas durante os 4 anos do curso. 

• QL103 - É a grade de matérias que os alunos poderão fazer durante o curso. 

• QL122 - Abrange a organização e disciplinas de um curso/série. 

• QL148 - Currículo é um documento que compreende as disciplinas e a base em que o ensino 

deve se pautar. 
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De acordo com os exemplos de respostas apresentados sobre o currículo que foram as 

concepções de currículo como disciplinas de curso, percebe-se que há proximidade entre as 

respostas dos sujeitos, pois, desde o L18 até o L148, com mais setenta outros destes 

participantes, predominou a concepção de currículo como disciplina de curso.  Evidentemente, 

os sujeitos que responderam currículo como disciplina de curso avançaram sobre estas 

concepções e perceberam que, naquele ambiente em que eles respondiam tais questões sobre 

currículo, este termo poderia estar aproximado da realidade do curso que eles estavam 

frequentando, ou seja, conceberam currículo como sinônimo de disciplinas de curso, de 

matérias do curso, de grade de matérias, enfim, abarcaram uma compreensão sobre currículo 

mais aproximada da situação vivenciada naquele momento. 

A concepção de currículo como disciplina de curso tende ao modelo tradicional de 

currículo que McNeil (2016a; 2016d) denominou de acadêmico e tecnológico, respectivamente. 

O currículo tradicional acadêmico e tecnológico estão sintetizados nestes termos no Quadro 6, 

programa de ensino baseados na lógica com foco nas habilidades profissionais, e a estruturação 

documental é disciplinar e autoritária. Neste modelo de currículo, o conhecimento é 

enciclopédico e centrado no professor. E o que se percebe sobre currículo para estes 

licenciandos é que há uma ligação entre os termos currículo e educação e que essa concepção 

de currículo está amparada na teoria tradicional de educação. 

Ao serem combinadas a concepção tradicional de currículo como disciplinas de curso 

com as concepções de ensino, de aprendizagem e de ser bom professor, não houve um 

alinhamento entre todas as categorias que evidenciassem o modelo tradicional/acadêmico, por 

exemplo. O que se percebeu foi o posicionamento de alguns licenciandos que disseram que 

currículo é disciplina de curso e ao mesmo tempo apontaram o ensino como formação para a 

libertação, enquadrando-se neste caso os QL168, QL169 e QL171. Todos estes licenciandos 

disseram que currículo é disciplina de curso; todos também responderam que o ensino é a 

formação para a libertação; o licenciando QL168 disse que aprendizagem é capacidade de 

reflexão e, para QL169 e QL171, aprendizagem é aprender. Sobre ser bom professor, para 

QL168 e QL169, é ser mediador no processo do conhecimento e, para QL171, ser bom 

professor é amar o que faz.  

O que se percebe é que a concepção de currículo tradicional/acadêmico não seguiu a 

mesma perspectiva quando este tratou de temas como o ensino, a aprendizagem e o ser bom 

professor. Assim, o que pode ser apontado como consequência das diferentes concepções sobre 

currículo, ensino, aprendizagem e ser bom professor para os sujeitos participantes são as 

constantes mudanças do currículo e das teorias de ensino e aprendizagem que ora se esforçam 
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para atender uma demanda de mercado (SACRISTÁN, 2000), ou ainda a desconexão com a 

história e a realidade social mais ampla (GOODSON, 2013a) das reformulações levadas das 

instituições de ensino superior para as escolas, sem a participação direta destas.   

O cenário educacional aqui analisado, o curso de Letras da UEPG, e as respostas trazidas 

dão sinais de sujeitos com seus posicionamentos políticos e sociais em construção. Por isso, o 

emparelhamento com a Teoria Crítica da Escola de Frankfurt, pois desde a década de 1950 se 

percebe a ascensão de uma educação moldada pelo neoliberalismo em que cada vez mais se 

evidencia a necessidade de uma validação em se buscar o esclarecimento sobre como se dão os 

acontecimentos na escola e na sociedade mais ampla, uma vez que uma evidencia a outra. 

(MATOS, 2005).  Os frankfurtianos com a TC buscavam compreender o materialismo histórico 

e as consequências da ascensão da burguesia que se elevara na sociedade e se tornara opressora.   

Assim, a TC procura entender como a massa, ao se aproximar de uma economia de 

mercado mais livre, pendeu para o monopólio de poder. Ora, o currículo educacional levado 

para a escola de massa não possibilitou um entendimento dos fenômenos sociais e o modo como 

os estudos com o currículo foram sendo conduzidos e as especificações contidas nos primeiros 

currículos educacionais acentuaram as desigualdades. (MATOS, 2005).  

Um exemplo dessa realidade se dá sobre o ser bom professor com as situações 

vivenciadas dentro de universidades. Adorno (1995) conviveu academicamente com colegas 

qualificados para serem professores que não se sentiam atraídos para a função e, sim, a viam 

como uma imposição, encontrando-se sem alternativas. Desta forma, o autor utiliza o termo 

tabu sobre o magistério e conta que em 1959 - época em que escreveu Educação e Emancipação 

- a Alemanha já definia a profissão do professor como “[...] a imagem do magistério como 

profissão de fome [...]” (ADORNO, 1985, p. 98), cabe ressaltar que esta realidade valia, como 

nos dias de hoje, mais para a educação básica, posto que o professor universitário apresentava 

maior status social. “De um lado, o professor universitário como a profissão de maior prestígio; 

de outro, o silencioso ódio em relação ao magistério de primeiro e segundo graus; uma 

ambivalência como esta remete a algo mais profundo”. (ADORNO, 1985, p. 99). E era o caso, 

visto que na Alemanha da metade do século XX os professores da educação básica não podiam 

ser chamados de professores.  

 Entretanto, Adorno (1995) não entende a situação do professor como dada de um ser em 

demérito como uma cultura permanente. Para o autor, a emancipação de uma realidade de 

costumes e crenças (LE BON, 2000) pode ser alterada e para isso é preciso que o sujeito acredite 

e lute por sua emancipação. “O indivíduo só se emancipa quando se liberta do imediatismo de 

relações que de maneira alguma são naturais, mas constituem meramente resíduos de um 
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desenvolvimento histórico já superado, de um morto que nem ao menos sabe de si que está 

morto”. (ADORNO, 1995, p. 68). 

 Assim, as respostas nesta pesquisa sobre currículo como disciplina de curso desvelam 

uma percepção dos sujeitos participantes sobre uma situação posta. Já quando se trata do 

professor, como um mediador,  as concepções são fortalecidas com as definições de ser bom 

professor em que os participantes licenciandos que estão se preparando para serem professores, 

leem o currículo como tradicional, mas acreditam que ser bom professor não seja se acomodar, 

não ser condescendente e tampouco aceitar a profissão como menosprezo e insignificância. 

Como lembram Adorno e Horkheimer (1985, p. 79), “Os medos e a idiossincrasias atuais, os 

traços do caráter escarnecidos e detestados, podem ser interpretados como marcas de progressos 

violentos ao longo do desenvolvimento do ser humano”.  

Enquanto professor não é possível ocultar-se atrás de crenças que circulam na sociedade 

e, no curso de Letras, existe uma lacuna esperando para ser preenchida com novas narrativas 

positivas sobre o ser bom professor, sobre o que é currículo, o que é o ensino e o que é 

aprendizagem. Não dá para desprezar a luta dos professores críticos que têm se esmerado ao 

longo dos tempos para reverter a situação desta categoria. E se Freire (2000), como educador 

crítico, já disse que, para ser bom professor, é preciso amar o que faz, uma frequência relevante 

de 23 (vinte e três) licenciandos participantes se enquadraram na categoria ser bom professor é 

amar o que faz. Cabe ressaltar que esta regra não se aplica apenas ao ser bom professor, mas a 

qualquer atividade. 

 Sobre estas respostas, acrescenta-se que estas não destoam das respostas positivas 

proporcionadas pelos licenciandos participantes sobre ser bom professor porque a seriedade da 

profissão do professor na execução de um currículo, seja ele qual for, precisa ser de treinamento, 

embora não no sentido de reproduzir um ofício e, sim, como uma forma de refletir sobra a sua 

práxis. Além disso, o professor ou qualquer outra pessoa que desenvolva uma função precisará 

saber o que está fazendo, de tal forma que o outro sujeito, o aprendiz, queira aprendê-la para 

bem desempenhá-la também.  

 Ser bom professor então, para os participantes desta pesquisa, é ser um sujeito crítico, 

ético, responsável, capaz, humano, que ama o que faz e, sobretudo, seja um ser que tenha 

criticidade para perceber a sua práxis em construção. Tais características demonstraram 

contraste com as respostas dos participantes licenciandos sobre currículo como disciplina de 

curso, pois, conforme as discussões anteriores, percebe-se que as concepções apresentadas 

pelos participantes licenciandos do curso de Letras da UEPG sobre currículo, ensino, 
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aprendizagem e ser bom professor divergem em algum momento das respostas analisadas a 

partir do questionário ou da entrevista. 

 Isto é percebido porque a partir da catalogação dos dados sobre cada uma destas 

questões surgiram pelo menos quatro categorias distintas por pergunta. Ainda que de cada 

alternativa tenha havido uma categoria mais densa, formada com mais participantes, no caso da 

concepção de currículo, a partir da ATD e das categorias emergentes, foi possível evidenciar 

outras seis categorias, as indicações são de que há concordância em determinada questão por 

um bom número de participantes, mas o mesmo sujeito pode ter apresentado uma concepção 

de currículo mais academicista e para ser bom professor pode ter apresentado um 

posicionamento mais crítico. 

 Nestes termos, as concepções para os licenciandos do curso de Letras da UEPG sobre 

currículo com maior número de respostas categorizadas em uma mesma ordem semântica foi 

currículo como disciplina de curso. Sobre ensino, a predominância se deu com a categoria 

transmissão de conhecimentos. Quanto à aprendizagem, os participantes em maior número 

estão na concepção aprendizagem como a capacidade de reflexão, e quanto ao ser bom 

professor sobressaiu a categoria mediador no processo de conhecimento.  

 A amarração que se faz destes dados pode ser iniciada por uma reivindicação dos 

licenciandos elencada a partir da entrevista EL5 sobre a ausência de participação acadêmica nas 

reformulações do currículo do curso.  Além disso, ao se observar a resposta do licenciando em 

questão, este diz que observa que nem os professores participam da reformulação do currículo, 

mas que as alterações partem de uma instância administrativa e que cabe aos professores 

efetivarem as alterações, pondo o currículo em funcionamento. Nestes termos, essa mesma 

argumentação é tecida por Goodson (2013a) ao afirmar que um entrave sobre o entendimento 

a respeito do que é e como funciona o currículo se dá na forma como este é estrategicamente 

elaborado. Assim, a objeção do licenciando que diz que o currículo é arquitetado de cima para 

baixo aponta para uma debilidade que precisa ser considerada ao se fazer reformulação 

curricular.  

 Um currículo mais democrático precisa de intervenção ativa, de acordo com Sacristán 

(2000), e Freire (2000) diz que é preciso respeitar o estudante, assim, a busca por uma 

autonomia também se dará com a participação efetiva do licenciando nas reformulações 

curriculares de seu curso. E isso só ocorreria caso o currículo estivesse em pauta nas discussões 

do curso de Letras. Brauer (2012) diz que a busca por um ensino de qualidade precisa congregar 

professor e aluno. Outro preceito de Tardif (2014) está relacionado ao fato de a instituição 

perceber que o professor é quem dissemina na sociedade o saber institucionalizado. Assim, 
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qualquer modificação, alteração ou nova proposta de currículo se tornará mais democrática se 

envolver mais sujeitos no processo (TADEU DA SILVA, 2004). Portanto, um currículo ao ser 

modificado necessita da participação efetiva dos sujeitos que o utilizam diretamente na 

instituição, além dos sujeitos que sentem os efeitos desse currículo na sociedade, pois, se o 

currículo possibilita a abertura e questionamentos para as diversidades da sociedade, 

possivelmente os sujeitos formados com esse currículo disporão de maiores argumentos para a 

veiculação do conhecimento.  

 O currículo como disciplina de curso foi a categoria de maior destaque entre os 

participantes licenciandos que representam em suas respostas uma concepção tradicional e 

acadêmica. Outra questão que merece atenção diz respeito à concepção sobre ensino como 

transmissão do conhecimento, pois esta categoria foi a que apresentou o maior número de 

respostas entre os participantes. A partir de um grande número de respostas sobre currículo e 

ensino com características mais próximas do modelo de currículo tradicional e acadêmico e por 

uma perspectiva educacional também mais tradicionalista, dir-se-á que alguns elementos 

apontam para uma concepção de currículo tradicional no curso de Letras da UEPG. 

 Entretanto, as outras duas questões que compõem esta tese também estão relacionadas 

ao funcionamento do curso, pois tratam respectivamente da concepção de aprendizagem e ser 

bom professor para os licenciandos, o que necessariamente as insere em uma concepção mais 

ampla sobre o curso como um todo. E, desta forma, a predominância na concepção sobre 

aprendizagem e ser bom professor não segue o mesmo padrão de respostas dadas para currículo 

e ensino. Assim, ainda que os sujeitos participantes sejam os mesmos, as suas respostas para as 

quatro questões analisadas não são análogas quanto a concepções. 

 A questão sobre aprendizagem apresentou uma tendência de educação mais aproximada 

do que dizem Davini (2010) e García (2014) no Quadro 2 nesta pesquisa. Para os licenciandos, 

a categoria sobre aprendizagem que se destacou foi aprendizagem como a capacidade de 

reflexão, ou seja, conforme Davini (2010), a aprendizagem é a forma como o sujeito organiza 

as reflexões sobre os conhecimentos adquiridos.  E esse foi o entendimento de alguns 

licenciandos sobre aprendizagem, conforme segue: 

• QL16 - É algo que te faz refletir e que você carregue pelo resto da vida. 

• QL30 - É o desenvolvimento e qualificação do cidadão aprendiz. 

• QL68 - Conhecer o assunto que passa para os alunos, prezando sempre o relacionamento, a 

cobrança e a preocupação de não permitir a defasagem educacional. 

• QL105- A aprendizagem se trata da capacidade do indivíduo de construir valores e atribuir 

informações e conhecimento. 

• QL130- Um ato político que visa formar-se como cidadão crítico, por meio do ensino (não só 

escolar). 
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• QL157- Aprendizagem compreende-se como ampliação do saber crítico para o 

desenvolvimento sócio/cultural. 

 

A aprendizagem assim se aproxima das definições de García (2014) quando diz que a 

aprendizagem na área de humanas representa uma experiência concreta e divergente que trata 

de utilizar a reflexão para analisar e produzir o conhecimento. Davini (2010) também aponta a 

aprendizagem como um processo que o sujeito utiliza para organizar o conhecimento com que 

entra em contato.  

 A resposta de QL157, por exemplo, compreende a aprendizagem como García (2014) e 

Davini (2010), quando afirma que a aprendizagem amplia a capacidade de reflexão do sujeito, 

auxiliando-o a entender e desenvolver a criticidade. Essa resposta sobre a aprendizagem segue 

para uma concepção de entendimento da educação e do currículo mais crítico. A abertura para 

o entendimento da aprendizagem como a capacidade do sujeito apreender e construir valores, 

conforme a resposta de QL105, também fortalece o enredo da educação crítica e não tradicional, 

por exemplo.  Além disso, QL30 abarca a questão da aprendizagem como o desenvolvimento 

e a qualificação do sujeito para a atuação na sociedade, também seguindo por uma linha teórica 

mais crítica que tradicional de currículo e educação. 

 E a questão sobre ser bom professor reforça a concepção de educação crítica, pois a 

maioria dos sujeitos participantes foi inserido na categoria de ser bom professor como alguém 

que atua como mediador no processo do ensino e aprendizagem. A questão sobre ser bom 

professor aparece tanto no questionário como na entrevista, assim, seguem as respostas que se 

enquadraram nesta categoria de ambos os documentos de coleta de dados. 

• QL75 - Saber fazer o aluno chegar ao conhecimento, sendo mediador do processo ensino-

aprendizagem. 

• QL81 - Difícil explicar em poucas palavras, pois um bom professor necessita de várias 

competências, porém acredito ser essencial a habilidades de mediar seu conhecimento ao aluno 

de forma que o processo de ensino-aprendizagem seja eficiente. 

• QL127 - O bom professor é aquele que ao ensinar o processo de ensino na aprendizagem leva 

em conta o meio a realidade social do aluno. 

• EL01- A1 - É enfrentar desafios todos os dias porque você se depara com contextos e sujeitos 

e tem mais o conhecimento que você quer passar, e as pessoas são todas diferentes. Uma escola 

é pública, outra de vila, a outra particular, outra é particular de centro. Enfrentar desafios eu 

acho. 

• EL03- A3 - Bom, para mim ser professor é ter uma responsabilidade gigante, para início de 

conversa e também é você querer ajudar o outro. Eu me coloco nesse lugar sempre de professor. 

Você sempre estar ali presente, dentro de uma sala de aula ou somente que seja só para um 

aluno, dois alunos que seja, você estar presente para sempre ajudar ele. Não só questões das 

disciplinas em si, mas na vida também, porque o aluno também precisa do professor como um 

amigo e não somente como um como só o professor na sala de aula. 

• EL04 - É muita coisa. Tem que ser um profissional bem capacitado né, que consiga... Ahhh, 

como é que eu vou dizer, para ser um bom professor já tem que ter passado experiência, inicial. 

E a primeira experiência que se consegue é no estágio curricular né, do curso. Se já tem uma 
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noção né. Daí depois, eu acredito também assim que passar pelas fases do fundamental 1, 2 e 

conhecer né, eu acho que tudo, o ensino médio, daí você, a se dedicar a um deles né. Eu acredito 

que ali você está mais treinado. Um bom professor é um professor bem treinado. 

• EL05 - Ser professor é uma responsabilidade muito grande, enorme, enorme. Eu faria uma 

comparação entre ser professor e ser quase que um pai, sabe assim. Porque assim, tudo que 

você vai dizer ou falar pro teu filho ele vai assimilar de uma forma assim que, de repente vai 

tomar uma proporção, mais a frente né, pra uma maneira boa ou ruim. O ser professor eu 

acredito que seja mais ou menos na mesma proporção e às vezes, o filho da gente eles veem o 

professor até mais do que o próprio pai. Geralmente ele chega, assim, você poder ver, o teu 

filho diz assim, ah, mas a tia/professora falou. Então veja, a força que existe na palavra do 

professor, é uma palavra com uma força muito grande. Então, esse ser professor eu colocaria 

assim como uma responsabilidade enorme. Uma responsabilidade de educador, de formador, 

de um ser reflexivo assim, quase que pegar na mão do acadêmico, do aluno, daquele aluno, 

desde a nossa primeira aulinha até o final de sua formação assim. Então, é uma 

responsabilidade tremenda. Eu acho que ser professor é isso. 

• EL06 - Formador de outras pessoas. De uma nova sociedade. 

• EL07 - Professor é ser um profissional que saiba transmitir conhecimento, que saiba ensinar, 

formar cidadãos críticos, é isso. 

• EL09 - A questão do professor a gente estava falando, né! Exatamente ele vai uma janela né de 

abertura para que o aluno né, a gente pode tratar o produto né! Possa se aproximar do 

conhecimento que está do outro lado da janela né! Então, vai haver distanciamentos tais, para 

que a pessoa possa fazer essa visualização e você tem que respeitar isso né! E saber trabalhar 

com isso e não você propor a imagem já diretamente para o aluno e simplesmente fazer com 

que ele vá na sua curiosidade, na sua perspectiva né, buscar os resultados, acho que é isso. 

• EL08 - Eu acho que o ser professor é mais se tornar professor porque é uma coisa que você 

tem que ir aprendendo com o tempo. E é bem complexo eu acho. Depois que eu comecei a as 

aulas no PIBID eu acho que eu tive mais experiência do que é ser professor e é difícil no começo 

porque você não sabe como você vai se portar na sala, se você vai ser mais rígido ou se você 

vai ser mais bonzinho, vai fazer piada. E ai você vê às vezes que não dá certo daquele jeito e 

daí pra mudar, às vezes os alunos que já acham há, mas ela é boazinha. Aí é meio difícil você 

tentar ter outra postura. Cada dia é uma coisa e a cada dia vai evoluindo, a gente espera evoluir 

né! Melhorar com o tempo, se adaptar. 

• EL10 -  Pra mim, ser professor é atuar como uma ponte de conhecimento até o aluno. Eu acho 

que é isso. 

• EL11 - Bom, para mim ser professora vai além de uma simples transmissão de conhecimento, 

vai seguindo uma visão ideológica até numa construção ideológica de um aluno. Porque não 

basta somente transferir conhecimentos e sim você tem que estar moldando, formando um 

indivíduo. 

 

As respostas sobre ser um bom professor aqui apresentadas podem ser analisadas a partir 

de um dos entendimentos de Tardif (2014) em que o professor é tido como um sujeito que, além 

de uma formação teórica, também precisa de uma efetiva formação prática para reunir os 

requisitos dos saberes experienciais, curriculares e pedagógicos, entendendo que os saberes 

profissionais do professor não são adquiridos apenas e tão somente na sala de aula. A vida de 

um sujeito professor é somada e formada dentro da estrutura curricular educacional, porque o 

professor, além de atuar diretamente com os alunos na sala de aula, também tem suas atividades 

na administração da escola, espaço em que convive com outros sujeitos. (GARCÍA, 2014). 

As análises sobre o ser bom professor também ajudam a formar as concepções que 

explicam o espaço educacional analisado nesta tese. Desta forma, a predominância de respostas 
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sobre ser bom professor como alguém que faz a mediação do processo do conhecimento traz 

características de educação crítica e de currículo humanista para os licenciandos do curso de 

Letras da UEPG. Por isso, as análises tomadas separadamente apresentam as características de 

visão de currículo tradicional/acadêmico com respostas que levam à interpretação de currículo 

como um documento relacionado à vida trabalhista destes licenciandos. Ainda existem muitas 

respostas de currículo como disciplinas de curso, o que lhe confere uma característica de 

currículo tradicional, mas também existem as respostas sobre aprendizagem e ser professor que 

trazem a criticidade como forma de concepção por parte deste licenciandos. 

Além disso, outras categorias com menor incidência de respostas trazem concepções de 

currículo crítico, como é o caso das categorias D1 currículo como possibilidades de caminhos 

e metas e G1 currículo como processos educacionais que, nesta tese, foram lidas e interpretadas 

como indícios de entendimentos de currículo crítico. Por isso, é possível dizer que as 

concepções sobre currículo, ensino, aprendizagem e ser bom professor dos licenciandos do 

curso de Letras da UEPG vertem para uma teoria de currículo tradicional e crítica. Mas não foi 

possível perceber nestas concepções algum indicativo de modelo de currículo pós-crítico. 

Como forma de tornar visíveis as categorias das concepções associadas às teorias de currículo 

e educação, traz-se o Quadro56 - Teorias e concepções como um resumo dos dados coletados, 

organizados e analisados, além da Figura 30 com um resumo da tese. 

 

Quadro 56 - Teorias e concepções dos licenciandos de Letras 

TEORIAS DE CURRÍCULO E CORRENTES 

EDUCACIONAIS RELACIONADAS 

CONCEPÇÃO DOS LICENCIANDOS 

TRADICIONAL/ 

ACADÊMICO/ 

TECNOLÓGICO 

Currículo como aptidões e experiências 

profissionais; Currículo como habilidades; 

Currículo relacionada ao perfil profissional; 

Currículo como disciplinas de curso; Currículo 

como documento. 

Ensino como transmissão de conhecimento; 

Ensino como organização e manutenção da 

sociedade; Ensino como aplicação de conteúdo; 

Ensino que segue os documentos oficiais. 

Aprendizagem como transmissão de 

conhecimento; Aprendizagem como fixação e 

assimilação de conhecimento; Aprendizagem 

como prática; Aprendizagem como formação 

profissional; Aprendizagem é a prática; 

Aprendizagem é aprender. 

Ser bom professor é dominar o conteúdo; Ser bom 

professor é saber transmitir o conhecimento. 

CRÍTICA/RECONSTRUCIONISTA SOCIAL Currículo como possibilidade de caminhos e 

metas; Currículo como processos educacionais; 

Ensino que prepara o sujeito para o conhecimento. 

Ensino como aprendizagem; Ensino como troca de 

conhecimentos; Ensino como conhecimento 

adquirido.  
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Ser bom professor é estimular o aluno a aprender; 

Ser bom professor é saber se relacionar; Ser bom 

professor é ser mediador no processo do 

conhecimento; Ser bom professor é amar o que faz; 

Ser um bom professor é saber se relacionar; Ser 

bom professor é ser responsável. 

Fonte: A autora (2018). 

 

 

 

 

Apresentamos ainda, a Figura 30 que sintetiza, no formato de esquema, as concepções 

que foram identificadas nas falas dos licenciandos, e as suas correlações com as concepções de 

aprender, ensinar e ser professor.  
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Figura 30 - Esquema síntese das Concepções sobre Currículo e suas correlações com ensinar, aprender e 

ser professor 

 

Fonte: A autora (2018). 

 

 

Em suma, a Figura 30 sintetiza as implicações do currículo do curso de Letras na 

formação inicial de professores ao reunir as concepções de licenciandos que se encontram nesta 
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fase de experiência, ou seja, na formação inicial. A figura possibilita a visualização do processo 

desencadeado a partir das correlações feitas com as concepções iniciais sobre currículo 

combinadas às demais concepções destes mesmos sujeitos. Assim, a partir das concepções 

comuns sobre currículo designadas de 1 a 6 combinadas com as concepções sobre ensino, 

aprendizagem e ser bom professor, chegou-se às concepções designadas de: 1 - Processo de 

formação e Currículo, trabalho e possibilidade de reflexão; 2 - Transição; 3 - Trabalho e ensino; 

4 - Currículo como possibilidade e professor que ama o que faz; 5 - Amálgama; 6 - Documenta, 

informa e ensina e 7 - Sinais de currículo crítico.  

Neste sentido, entende-se que as implicações do currículo do curso de Letras para os 

licenciandos podem desvelar um trajeto de conceitos sobre formação de professores e currículo 

que está em processo de construção. A primeira concepção designada de processo de formação 

e currículo, trabalho e possibilidade de reflexão aponta para um caminho interessante de ser 

delineado nos currículos do curso de Letras, que é o de pensar o currículo do curso como uma 

forma de rever toda a estrutura organizacional deste e de seu funcionamento. 

A segunda concepção gerada a partir das combinações entre todos os conceitos foi 

transição. Esta denominação também indica que, se há um currículo que pode ser percebido 

como um documento norteador das ações no curso, pois, ainda que a concepção comum seja o 

currículo como habilidade, as outras concepções apontam possibilidades mais progressistas 

sobre ensino, aprendizagem e ser bom professor, por isso foi denominada transição.  

A terceira concepção da Figura 30, trabalho e ensino, simboliza o currículo como 

delimitador do perfil profissional, mas das correlações com aprendizagem e ser bom professor 

predominaram as respostas que levam a um entendimento crítico, embora as respostas para 

ensino tendam ao tradicionalismo, pois os sujeitos responderam que ensino é transmissão de 

conhecimento.  

A quarta concepção designada de amálgama reuniu um grande número de sujeitos que 

entendem o currículo como disciplina de curso. Mas, ao serem combinadas as respostas sobre 

currículo com as outras concepções, os sujeitos partiram para entendimentos diferentes sobre 

ensino, aprendizagem e ser bom professor. Assim, se para estes sujeitos a concepção de 

currículo se aproxima de currículo acadêmico de McNeil (2016a), houve uma disseminação das 

concepções sobre ensino, aprendizagem e ser bom professor e, por isso, a denominamos de 

amálgama, conforme análise anterior.  

A quinta concepção reúne concepções de currículo, ensino, aprendizagem e ser bom 

professor como respostas que tendem para uma concepção crítica de currículo, conforme as 
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definições anteriormente apresentadas a partir de Goodson (2013a; 2013b); McNeil (2016b; 

2016c) e Sacristán (2000). 

A sexta concepção que diz que currículo é aquilo que documenta, informa e ensina 

parece reincidir nas questões do currículo voltado a uma formação para o trabalho conforme 

apresenta Tadeu da Silva (2004) e McNeil (2016d). Entretanto, as outras concepções sobre 

aprendizagem e ser bom professor para os mesmos sujeitos que entendem o currículo e o ensino, 

de certa forma, numa visão tradicionalista tendem para uma visão mais progressista e crítica de 

currículo (GOODSON, 2013ª; 2013b); (SACRISTAM, 2000). 

E, por fim, a concepção sete combinou respostas que levaram para um entendimento de 

currículo como processos educacionais que, ao serem combinadas com as respostas sobre 

ensino, aprendizagem e ser bom professor, demonstraram sinais de currículo crítico que foi o 

nome dado para a concepção. O que se percebe nesta concepção, conforme apresentado 

anteriormente, possibilita a inserção desta no modelo reconstrucionista de currículo de McNeil 

(2016c), pois, conforme se percebe, para se ter um currículo neste formato é preciso que haja a 

cooperação entre todos que fazem e se utilizam do currículo.  

Assim, as respostas que configuraram essa concepção de currículo como sinais de 

currículo crítico representam que, apesar de a maioria das respostas sobre currículo, trazidas 

nesta tese, ainda representarem um formato de currículo seguido desde o início do século XX, 

o tradicional e tecnológico, conforme as definições de McNeil (2016d), entre os sujeitos que 

participaram e deram o significado para a pesquisa foram identificados alguns indícios de que 

há sinais de concepções que se aproximam de um currículo que pode ser identificado como 

crítico, que também foi descrito e pesquisado no século XX. 

 

 

  



189 

  

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A presente pesquisa teve como objetivo identificar as concepções sobre currículo dos 

licenciandos do curso de Letras e estabelecer a relação desta com as concepções de 

aprendizagem, ensino e de ser um bom professor. Para tanto, o estudo se deu por uma 

abordagem qualiquantitativa com o apoio da ATD e da Análise de Grafos para a análise dos 

dados. A coleta dos dados ocorreu no curso de Letras da UEPG com 174 (cento e setenta e 

quatro) licenciandos matriculados entre os primeiros e os últimos anos do curso para a primeira 

etapa da pesquisa. A segunda parte da pesquisa envolveu a entrevista e houve a participação de 

13 (treze) licenciandos. 

A primeira parte do estudo voltou-se para a apresentação e a discussão sobre o currículo 

do curso de Letras e enveredou-se para as especificações do curso de Letras da UEPG, afinal 

este foi o campo de estudo. Na continuidade, fez-se um recorrido teórico com autores escolhidos 

para embasar a pesquisa sobre currículo e formação de professores, e, por fim, promoveram-se 

algumas reflexões sobre as concepções dos licenciandos do curso de Letras da UEPG. 

A questão do currículo trazida ao debate, nesta pesquisa, tem sido tema constante na 

educação brasileira, prova disso são as reformas do ensino médio e os planos Nacionais, 

Estaduais e Municipais de educação em voga nos últimos anos. Além disso, a sequência de 

tentativas de governos cada vez mais neoliberais de desgastarem a imagem da educação pública 

brasileira e dos professores não são temas tratados em segredo. A reforma do ensino médio, o 

congelamento dos gastos públicos e o sucateamento da educação pública, em todos os níveis, 

são o prenúncio de que é preciso atentar para a sequência de ações que atingem diretamente os 

currículos educacionais. É neste cenário que se situa a Universidade Estadual de Ponta Grossa, 

ou seja, a sua história e o seu perfil institucional se inserem na realidade vivenciada na educação 

básica e superior pública no Brasil.   

Uma instituição com mais de 45 anos de atuação, na região dos Campos Gerais, a UEPG 

tem por finalidade produzir e difundir conhecimentos múltiplos, no âmbito da graduação e da 

pós-graduação, visando à formação de indivíduos éticos, críticos e criativos, para a melhoria da 

qualidade de vida humana17.“O objetivo prático de progredir constitui em muitos um ímpeto 

tão férreo que nada ameaça seriamente”. (ADORNO, 1995, p. 71). A referência de Adorno 

(1995) é sobre a formação do Filósofo e os meios utilizados para formá-lo, mas a frase também 

pode ser aplicada neste caso, pois considera-se que a UEPG é uma destas instituições que têm 

                                                           
17 Texto adaptado de: www.uepg.br 
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uma história pautada no intuito de progredir. E, se o progresso é buscado, os mecanismos 

utilizados para a jornada podem ser constantemente revistos e repensados, assim, o curso de 

Letras, parte da UEPG, também se insere neste cenário de formação educacional. 

Desta forma, os licenciandos destes cursos foram convidados a participarem da pesquisa 

e os resultados obtidos ajudam quanto ao entendimento de como o curso de Letras se apresenta 

para o seu público. Sabe-se, porém, que as respostas são as concepções dos licenciandos e que 

outras concepções sobre o currículo destes cursos, sobre o ensino, a aprendizagem e ser um 

bom professor certamente serão outras com outros grupos de participantes. Por isso, com estas 

respostas, acredita-se ter atingido o objetivo geral proposto ao início desta pesquisa que foi de 

identificar a concepção sobre currículo dos licenciandos do curso de Letras e estabelecer relação 

desta com a concepção de aprendizagem, de ensino e de ser um bom professor.  

Os dados apontaram que o currículo do curso de Letras da UEPG, na concepção dos 

licenciandos, segue tendências tradicionais e críticas. A tradição acadêmica de um currículo 

mais centrado na formação de mão de obra específica se consolida com a teoria de currículo e 

a revolução curricular (GOODSON, 2013a). De acordo com Saviani (1999), essa formação 

mais tecnicista foi fortalecida no Brasil entre as décadas de 1960 e 1990 sob o argumento de 

uma educação progressista relacionada à aprendizagem de um ofício para o jovem. Nesta época, 

fora do Brasil, os Frankfurtianos lutavam por uma educação crítica e emancipatória, o que sem 

dúvida influenciou movimentos educacionais aqui dentro do país.  

Para Tadeu da Silva (2004), as teorias de currículo e educacionais são fonte de discursos 

sobre como as coisas deveriam funcionar, mas nem sempre estes discursos e as ações postas em 

prática são similares, para usar uma palavra do próprio autor. E, desta forma, embora Freire 

(2000), por exemplo, figurasse como um exemplo de uma educação emancipadora, o 

desenvolvimento das escolas no quesito democratização do conhecimento parece não ter 

despontado com um desenvolvimento social mais amplo, no Brasil.  

Sobre esta questão de educação tradicional, as respostas sobre currículo, ensino, 

aprendizagem e ser professor aparecem em palavras como aptidões, experiências, habilidades, 

transmissão de conhecimento, manutenção da sociedade, aplicar e dominar conteúdo, que são 

termos pouco considerados pelos autores trazidos como embasamento teórico para esta 

pesquisa. Algumas explicações são apresentadas sobre a educação tradicional e o currículo 

tradicional, entretanto, o referencial teórico escolhido nesta tese perpassa mais por palavras 

relacionadas à teoria crítica, afinal, a escolha de autores relacionados à teoria crítica se deu por 

opção de metodologia de abordagem do tema. Neste sentido, as palavras mais comuns de serem 
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associadas aos autores que abalizam esta pesquisa se encontram nas categorias alocadas com a 

teoria crítica e reconstrucionista social, conforme o Quadro 56. 

Contudo, percebe-se, neste estudo sobre currículo, principalmente certo distanciamento 

do termo currículo relacionado à educação para os participantes. Isso porque cerca de 23 

licenciandos de um universo de 174 deram respostas mais aproximadas às questões do currículo 

educacional e os outros entenderam currículo como documento que está voltado às questões de 

trabalho, ou seja, o curriculum vitae. Essa perspectiva de currículo relacionado a experiências 

educacionais e trabalhistas do sujeito nem menciona a questão da existência de uma teoria de 

currículo na área educacional, por exemplo. Para Tadeu da Silva (2004, p. 17), “Os conceitos 

de uma teoria dirigem nossa atenção para certas coisas que sem eles não ‘veríamos’”. Nestes 

termos, o alijamento dos sujeitos licenciandos quanto à existência de uma teoria para currículo 

na educação, mesmo que este sujeito esteja inserido no ambiente em que ocorre todo o processo 

de desenvolvimento desta teoria, poderia ser menor se houvesse mais pesquisas na área de 

Letras sobre currículo.   

E essa é uma evidência percebida logo no início desta pesquisa, há pouca pesquisa sobre 

currículo e teoria de currículo direcionada para licenciandos, professores e mesmo os cursos de 

Letras. Essa pode ser uma das causas pela leitura sobre currículo como documento que contém 

dados relacionados às experiências profissionais dos sujeitos.  Outra causa pode ser atribuída à 

não explicação de nossa parte quando da aplicação do questionário de que se tratava de currículo 

educacional, por outra parte, uma das intenções era trazer à tona o que e o quanto os licenciandos 

tinham familiaridade com o termo currículo, já que estes cursam uma licenciatura. Tardif (2014, 

p.186) chamou de “jogos de poder e jogos do saber na pesquisa” algumas questões relacionadas 

aos saberes profissionais dos professores, pois estas interrogações relacionadas à perícia e à 

competência do professor podem ser variáveis.  

Assim, não é porque os licenciandos do curso de Letras não estão familiarizados com os 

estudos sobre as teorias do currículo que estes não executarão bem sua profissão, até porque 

estão em processo de formação. Para Tardif (2014), as áreas de conhecimento são heterogêneas 

e plurais, mas a educação pode se preocupar e questionar mais as ditas naturalidades com alguns 

temas pouco investigados e esse é o caso do currículo educacional. Em Davini (2010), quando 

se trata de professores e de formação docente, a teoria e a prática são percebidas como pontos 

distintos em desequilíbrio ou em tensão constante. Essas questões acabam excluindo muitos 

temas primordiais para uma formação mais consubstanciada para a atuação transformadora. Por 

isso, esta pesquisa não questiona a formação dos licenciandos do curso de Letras, mas conseguiu 
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reunir dados que mostram que, quando se trata de currículo educacional, algumas naturalidades 

podem ser mais exploradas. 

Assim, o currículo vivenciado atualmente pelo curso de Letras (PPC-LETRAS, 2015) e 

pelos licenciandos que o formam, no período delimitado nesta pesquisa, 2015-2018, apresenta 

características de um curso progressista com aspectos tradicionais. Isso é percebido nas 

combinações feitas entre as categorias sobre currículo com as outras sobre ensino, sobre 

aprendizagem e ser bom professor, pois, ao serem emparelhadas as respostas de um mesmo 

sujeito, percebeu-se que, ainda que um licenciando tenha uma visão de currículo como um 

documento trabalhista, este mesmo sujeito acredita que para ser um bom professor é preciso ser 

mediador no processo do conhecimento, conforme a combinação C1.1{C1, A4, F6, C5}: C1 

Currículo (Delimitador do perfil profissional); A4 Ensino (Transmissão do conhecimento); F6 

Ser bom professor (Mediador no processo do conhecimento) e C5 Aprendizagem (Capacidade 

de reflexão). 

A concepção E1.1 {E1, F6, C5, A4}, composta por E1 Currículo (Disciplina de curso); 

F6 Ser bom professor (Mediador no processo do conhecimento); C5 Aprendizagem 

(Capacidade de reflexão) e A4 Ensino (Transmissão do conhecimento) teve a maior 

coocorrência média, de 20.6667 e, portanto, a mais representativa entre as combinações com 

um total de 72 participantes. Essa correlação aponta que as concepções de currículo apresentam 

características tradicionais e progressistas, pois se evidencia o currículo como disciplina de 

curso e o ensino como transmissão de conhecimentos dos licenciandos, mas também aparece a 

aprendizagem como capacidade de reflexão e o ser bom professor como mediador do processo 

do conhecimento.  

As considerações aqui trazidas não encerram as questões sobre o currículo educacional 

no curso de Letras da UEPG. Percebe-se que esta pesquisa é apenas uma pequena contribuição 

para que se sigam as investigações sobre currículo educacional nos curso de Letras com 

professores e outros grupos da comunidade acadêmica, pois, conforme Goodson (2013b), as 

pesquisas sobre currículo podem estar passando por um momento de efetiva mudança na 

prática. Para Adorno (1995, p. 178), “as pessoas aceitam com maior ou menor resistência aquilo 

que a existência dominante apresenta à sua vista e ainda por cima lhes inculca à força, como se 

aquilo que existe precisasse existir dessa forma”. Para o autor, algumas questões de menosprezo 

pelo sujeito por seus pares podem trazer-lhes censura em alguma medida. Entretanto, as 

questões sobre o currículo do curso de Letras para os seus licenciandos parecem apontar um 

caminho para uma emancipação no sentido de busca por maiores entendimentos sobre as 

implicações do currículo em sua formação.  
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ANEXO 2 

 

Tabela com significantes elementares e respostas dos questionários e entrevistas 

Questão Significantes 

elementares 

Sujeitos Exemplos de respostas 

1 O que você 

entende pelo 

termo 

currículo? 

A 1 - Aptidões e 

experiências 

profissionais 

3, 11, 12, 

15,16, 19, 

35,36, 44, 46, 

50, 51, 51, 53, 

55, 58, 62, 66, 

67, 73, 79, 110, 

125, 160, 84 

QL3-Currículo é um critério de pré-avaliação 

resumida de uma pessoa, especificando dados 

pessoais, formação acadêmica e experiências 

profissionais. 

QL73-Um documento contendo as aptidões e 

experiências profissionais de alguma pessoa. 

QL160-Que possui informações pessoais bem como 

experiências profissionais. 

EL8-Bom, antes pra mim, quando eu entrei que eu 

respondi o questionário eu achava que currículo era 

só currículo Lattes, curriculum vitae, agora eu 

entendo um pouco melhor. Não entendo bem ainda, 

mas, agora currículo é pra mim como se fosse uma 

lista de itens pra serem seguidos. Pra mim entender 

eu tomo como exemplo o currículo escolar e que 

todas as escolas têm que ter aquilo. 

 

B1 - Habilidades  

3, 6, 7, 8, 13, 

17, 19, 37, 47, 

50, 52, 57, 60, 

62, 63, 70, 73, 

87, 104, 106, 

11, 112, 125, 

132, 140, 150, 

157, 158, 160 

QL47 Descrição das habilidades do indivíduo. 

QL87-Currículo é um documento onde uma pessoa 

deixa tudo por escrito, suas habilidades profissionais 

e o que pretende fazer futuramente. 

Q157-Um documento que contempla as habilidades 

necessárias para um bom reconhecimento de um 

profissional. 

EL13- Então eu fui naquela palestra que vocês 

trouxeram aquele professor lá (Macedo), e foi muito 

legal, eu achei muito legal porque ele falou que o 

currículo é um construto né. Primeiro que eu achei 

muito legal quando ele trouxe a parte da etimologia 

do currículo e de grade curricular porque eu nunca 

tinha falado sobre isso, eu achei muito interessante. 

Mas, eu achei muito legal que ele falou que o 

currículo é um construto né. E isso significa que não 

é neutro, nenhum pouco neutro e também que 
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perpassa a relação de poder dentro do currículo né, se 

a gente parar pra pensar sobre isso, já que é um 

construto principalmente e que a gente tem que saber 

lidar com isso também né, como professor 

principalmente. 

 

C1 - Relacionada ao 

perfil profissional  

1, 2, 5, 8, 9, 10, 

13, 14, 22, 25, 

29, 33, 34, 40, 

43, 107, 134 

QL1-Uma breve apresentação do profissional 

estabelece seu perfil profissional. 

QL40-Documento que contempla conhecimentos 

específicos na formação profissional do indivíduo. 

QL107-É um documento em que mostra o que o 

sujeito está adepto a fazer. 

EL6 - De currículo, são tantas coisas né, de currículo. 

Mas pensar num todo, é uma forma de aproximar a 

gente, daquilo que a gente vai ser, da nossa formação. 

Não sei é feito, digamos no colegiado, ele busca o que 

é melhor pra nossa formação, como professores, na 

nossa atuação lá fora. 

 

 

D1 - Possibilidade 

de caminhos, metas 

24, 38, 41, 49, 

61, 65, 78, 80, 

109, 124, 126, 

133, 135, 153, 

167, 172 

QL24-Entendo como um caminho, com objetivos e 

metas que por vezes terá que ser seguido.  

QL136-O currículo determina o caminho de ensino 

dos professores em sala de aula. 

EL5 - Eu acho que o currículo como documento né, 

ele serve pra nos nortear, no nosso caso né, todo o 

professor ou uma instituição e tudo mais. Serve pra 

nos nortear dentro do processo todo né, seja no 

processo político, histórico e social. A única coisa 

que eu faço com relação ao currículo e eu não 

concordo é a relação que feita com o currículo, ele é 

jogado de cima pra baixo, e não ao contrário. Então, 

a única coisa que eu não concordo com o currículo é 

isso né. Eu acho que ele deveria ser feito de baixo pra 

cima né! Em relação entre comunidade, aluno, 

professor, pais, até chegar numa discussão X e aí 

discutindo essa realidade que a gente estava falando, 

discutindo a realidade social em que o aluno está 

inserido, que ao aluno está inserido e a sociedade está 

inserido em que tudo está inserido, até chegar, porque 

geralmente as coisas são feitas lá em cima e são 

jogadas e você tem por em ação e as vezes... Eu vejo 

essas reuniões que são feitas no colégio dos planos de 

trabalho, parece que geralmente quando chega na 

mesa do professor, já chega meio que pronto, chega 

pronto. Vocês têm que fazer isso, isso e isso. Tá mais, 

o que a gente está discutindo aqui, a gente está 

discutindo o que? Se o troço já chegou pronto pra 

gente aqui! Ai que eu digo de cima pra baixo, de 

baixo pra cima. Por exemplo, o departamento 

(DEEL) aqui fez reunião e tal, uma assembléia para 

expor aos alunos o que estava acontecendo com os 

professores, por isso que não tinha professor e tal e 

daí aquela questão dos professores colaboradores que 

estavam por assumir e daí não assumiram por conta 

disso, aquilo e outro e tal. Eu achei assim, uma coisa 

tão linda, eu gostei, achei lindo isso. Por que há uma 

preocupação daqueles que estão em cima, porque 

vem os departamentos e depois os alunos e tal. A 

preocupação que eles tiveram em nos dar um parecer 

sobre o que estava acontecendo. Se fosse um 

departamento que não desse bola, assim que não tem 
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atenção pra aqueles que realmente fazem parte da 

universidade que são os alunos deixariam por conta. 

Mas, não eles deram um parecer assim eu achei, da 

parte da professora (....chefe DEEL) e dos outros 

professores que estavam lá, assim, eu gostei muito 

disso. Daí é nessa parte que eu coloco assim, que o 

currículo, não tem que só quem ta lá em cima, sabe 

olhar de cima pra baixo e ponto. Não, tem que haver 

uma discussão, o que está acontecendo lá! O de baixo 

trazer pra cima e o de cima trazer pra baixo e é uma 

comunhão de tudo que está acontecendo. 

 

E1 - Disciplinas de 

curso  

18, 21, 23, 26, 

27, 30, 31, 44, 

47, 48, 53, 54, 

56, 58, 59, 68, 

69, 71, 72, 74, 

75, 76, 82, 86, 

89, 90, 91, 92, 

94, 95, 96, 98, 

101, 102, 103, 

108, 116, 117, 

118, 119, 120, 

121, 122, 128, 

130, 131, 136, 

137, 139, 141, 

142, 144, 145, 

146, 147, 148, 

149, 151, 152, 

156, 161, 162, 

163, 164, 165, 

166, 168, 169, 

170, 171,173, 

174 

QL18-Conjunto de disciplinas básicas para a 

formação de um bom profissional. 

QL83-Uma grade de disciplinas disponibilizadas aos 

alunos de determinado curso/série. 

QL122-Abrange a organização e disciplinas de um 

curso/série. 

EL1- É objeto norteador de prática e práticas 

pedagógicas tanto na escola quanto na universidade. 

 

F1 - Informação  

20, 28, 81, 85, 

88, 115, 138, 

143 

QL20-Informação. 

QL85-Documento que reúne dados relativos a algo. 

QL115-Um documento que contem seu histórico. 

Não houve entrevistado para esse grupo 

 

G1 - Processos 

educacionais 

99, 100, 127, 

129, 154, 159 

QL99-Entendo como processos educacionais. 

QL127-Compreendo como algo que compreende 

conteúdos educacionais de forma planejada com 

finalidades e resultados. 

QL159-Currículo é um documento que procura a 

partir das necessidades da sociedade, determinar 

pontos que irão contemplar elementos que 

beneficiarão um ensino/aprendizagem de qualidade 

no contexto escolar/social. 

Não houve entrevistado para esse grupo 

4- Qual é a 

sua 

concepção 

sobre ensino?  

  

 A4 - Transmitir 

conhecimento  

4, 5, 7, 8, 9, 10, 

12, 14, 15, 18, 

19, 21, 23, 26, 

31, 37, 41, 50, 

51, 52, 53, 54, 

58, 68, 69, 70, 

71, 73, 78, 79, 

84, 85, 92, 93, 

95, 96, 101, 

QL4-forma como alguém, previamente habilitada, 

passa para outras pessoas seus conhecimentos. 

QL26-Transmitir e fixar conhecimentos ao receptor. 

QL167- Ensino abrange todas as vivências do 

professor em sala de aula e é todo o conhecimento 

que ele transmite para o aluno. 
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106, 107, 109, 

110, 115, 130, 

135, 139, 143, 

146, 148, 159, 

160, 162, 164, 

167, 174 

 B4 - Formação para 

libertação 

3, 5, 40, 49, 55, 

74, 83, 86, 89, 

99, 108, 128, 

131, 163, 164, 

168, 169, 171 

QL5- É o caminho de uma conquista de si mesmo 

sobre tudo que está em sua volta. É o caminho da 

libertação humana. 

QL89- Ensinar é possibilitar ao outro sua real 

inserção no meio em que vive. É dar ao outro vez e 

voz na sociedade. 

QL168- Ensino significa formar um aluno para 

refletir acerca do contexto social em que está 

inserido. 

 C4 - Organizar e 

manter a sociedade 

1, 16, 17, 38, 

57, 59, 61, 63, 

64, 100 

QL57- Necessária para nossa sociedade e se manter 

organizada. 

QL64- Processo inerente a sociedade que pode 

acontecer em ambientes formais ou não. 

QL100- Difícil falar sobre ensino: Pois muito se fala 

em “sistema”, geralmente é o sistema que rege o 

ensino. 

 D4 - Troca de 

conhecimentos 

6, 13, 20, 22, 

24, 27, 28, 43, 

44, 65, 66, 67, 

82, 88, 98, 102, 

105, 112, 116, 

117, 118, 119, 

126, 127, 129, 

133, 136, 137, 

138, 140, 141, 

144, 150, 151, 

152, 155, 157 

QL98- Ensino é a troca de conhecimentos entre 

professores e alunos. 

QL126- Troca de experiências, no sentido de 

aprender e ensinar ao mesmo tempo. 

QL155- Ensino é um trajeto em que o aluno e o 

professor percorrem juntos, onde positivamente 

acrescenta no que se entende por educação. 

 E4 - Prepara o 

sujeito para o 

conhecimento 

30, 34, 35, 36, 

42, 45, 47, 87, 

90, 104, 120, 

121, 122, 132, 

147, 153  

QL30- É a preparação e desenvolvimento da 

capacidade de conhecimento do aluno, dando algum 

direcionamento na carreira. 

QL87- Processo de aquisição de conhecimento. 

QL153- O incentivo, exposição de algo 

desconhecido/pouco conhecido. 

 F4 - Aprendizagem  33, 46, 56, 60, 

75, 76, 80, 91, 

94, 97, 103, 

111, 125, 165, 

166 

QL56- É o que o aluno tem que “aprender” as 

matérias em si. 

QL60- Tudo que acarreta aprendizagem, sendo 

ensinado de forma formal ou informal. 

QL97- Ensino é algo que acontece a todo o momento. 

Ensinar é criar o processo para a aprendizagem. 

 G4 - Aplicação de 

conteúdo 

48, 62, 75, 77, 

81, 113, 124 

QL48- Sistematização e aplicação de conteúdo. 

QL75-O planejar de conhecimentos e habilidades 

postas em prática. 

QL124- Acredito ser a forma em que é dada o 

conteúdo. 

 H4 - Seguir os 

documentos oficiais  

158, 170, 172 QL158- Ensino é aquilo que temos e vamos.... 

QL170- O ensino deve estar de acordo com os 

documentos oficiais como DCE’s e os PCN’s. 

QL172- O ensino só se realiza quando objetivos do 

trabalho foram alcançados pelos alunos. 

5-  O que é 

aprendizagem 

para você? 

   

 A5 - Conhecimento 

adquirido 

5, 8, 12, 14, 25, 

28, 35, 36, 37, 

QL5-É o conhecimento adquirido ao longo de uma 

série de fatores. 
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42, 49, 55, 56, 

58, 75, 81, 83, 

96, 109, 111, 

121, 122, 124, 

125, 130, 137, 

142, 147, 149, 

150, 151, 159, 

161, 164, 173 

QL36- É o conhecimento de você adquire durante a 

vida. 

QL109- Aprendizagem é conseguir, adquirir os 

conhecimentos que são passados para a pessoa. 

 B5 - Transmissão de 

conhecimento 

4, 15, 22, 23, 

41, 48, 59, 91, 

98 

QL15- Aprendizagem é o ato de transferir aquilo que 

se aprendeu sobre o que está sendo ensinado. 

QL48- É o ato em que o professor passa todo seu 

conhecimento para o aluno. 

QL98- É aquilo que eu aprendo e transmito. 

 C5 - Capacidade de 

reflexão. 74 

3, 6, 7, 9, 11, 

13, 18, 19, 20, 

21, 23, 24, 26, 

30, 31, 34, 38, 

40, 43, 44, 45, 

51, 53, 62, 66, 

67, 68, 69, 70, 

72, 73, 77, 79, 

82, 87, 89, 93, 

94, 95, 99, 100, 

101, 102, 103, 

105, 106, 107, 

108, 110, 115, 

116, 117, 118, 

119, 123, 128, 

131, 132, 135, 

136, 139, 140, 

141, 152, 153, 

154, 156, 157, 

158, 160, 162, 

166, 167, 168, 

172  

QL3- Aprendizagem é de grande importância em 

nossas vidas, pois ela só tem a acrescentar nos 

fazendo conhecer diferentes coisas, nos ajudando a 

entender o que não entendemos, acrescenta também 

para melhor formação profissional. 

QL153- O processo de ensino e aprendizagem é 

concebido para formar sujeitos autônomos, e que 

atuem na sociedade de forma crítica e reflexiva. 

QL158- Aprendizagem compreende-se como 

ampliação do saber crítico para o desenvolvimento 

sócio/cultural. 

 D5 - 

Fixação/assimilação 

de conhecimentos 

1, 10, 20, 27, 

33, 39, 46, 50, 

57, 60, 61, 71, 

74, 80, 86, 104, 

112, 113, 114, 

138, 143, 145, 

146, 148 

QL1- É a recepção e fixação de atividades e 

conteúdos que nos constroem intelectualmente. 

QL10- É a assimilação de conhecimentos. 

QL74- Basicamente é a absorção de conhecimento. 

 E5 - Formação 

profissional 

2, 90, 97, 126, 

133, 134, 163 

QL2- Seria algo que desconhecemos e por ventura 

aprendemos a desempenhar no modo profissional. 

QL90- Formar bons profissionais futuramente 

aprender com base nos ensinamentos de professores 

e um currículo bom. 

QL163- Aprendizagem é a forma de desenvolvermos 

nossas habilidades. 

 F5 - É a prática 64, 88, 127, 

155 

QL88- É o aprender com tudo no dia a dia, em 

qualquer área da vida. 

QL126- A partir do ensino, é como conteúdo é 

aprendido pelo aluno. 

QL155- É avanço intelectual. Acontece no dia a dia, 

mais com o incentivo de um professor. 

 G5 - É aprender 13, 52, 54, 76, 

78, 84, 92, 120, 

129, 169, 170, 

171 

QL13- Aprendizagem é aprender, assimilar, 

compreender o que foi ensinado. 

QL52- Aprendizagem é aprender de um modo geral 

o que se passa em uma sala. 
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QL170- Ela se dá apenas quando o/a aluno/a de fato 

aprende. 

6- Explique, 

para você o 

que é ser um 

bom 

professor? 

   

 A6 - Dominar o 

conteúdo 

3, 4, 8, 11, 13, 

19, 23, 30, 88, 

95, 135, 137 

QL4- Ter domínio da matéria que se propõe expor, 

reconhecer as habilidades e defeitos dos alunos em 

caso individual (na medida do possível). 

QL13- Ser um bom professor e ter o domínio do 

conteúdo e o domínio da sala e ter compreensão em 

determinados situação. 

QL95- Dominar o conteúdo notoriamente e saber 

ensinar de modo afetivo. Buscar abordagens, 

sequências lógicas, recursos que ajudem a ensinar 

bem, mas ser realista e não encher a aula de frescuras 

lúdicas. 

EL2- Dentro do curso de Letras a gente trabalho 

muito com esse conceito né! E como eu dou aula já 

em curso de línguas há 16 anos, eu acho que dá para 

ter mais ou menos uma ideia, mas professor é aquele 

que faz a mediação entre o entre o conhecimento e o 

aluno, que desafia o aluno, que sempre checam o que 

ele já sabe para aproveitar isso e depois desafiar ele 

ao novo o novo conhecimento, então acho que é isso. 

É tentar ajudar os alunos a entenderem, a perceberem. 

(QL23) 

 B6- Saber transmitir 

o conhecimento 

1, 2, 14, 16, 21, 

22, 28, 36, 47, 

49, 54, 56, 58, 

64, 68, 70, 71, 

72, 103, 104, 

117, 118, 132, 

143, 145, 162, 

165 

QL2- Saber entender, ouvir e transmitir sua 

mensagem ao aluno, ter a facilidade de ver que 

determinadas pessoas podem aprender algo bom que 

fará diferença em seu futuro por suas mãos. 

QL22- Ser alguém que consiga transmitir 

conhecimentos, e ser exemplo. Alguém que faça a 

diferença nem que seja na vida de uma só pessoa. 

Alguém que não desista do ensino e da educação. 

QL145- O bom professor é aquele que consegue o 

objetivo de repassar seu conhecimento, sempre 

visando qualidade e não quantidade. Precisa atingir 

seu aluno com suas ideias. 

Não houve reposta equivalente na entrevista.  

 C6 - Estimular o 

aluno a aprender 

12, 15, 18, 20, 

24, 25, 27, 31, 

34, 39, 44, 59, 

60, 61, 67, 69, 

80, 101, 107, 

124, 150 

QL12- Alguém com capacidade de estimular o 

interesse de seus alunos para que esses possam 

absorver maior volume de conhecimento. 

QL69- Entende várias realidades que uma sala de 

aula pode apresentar e desenvolver seu trabalho de 

modo a envolver os alunos. 

QL124- É despertar o interesse do aluno, fazer da 

aula um momento de troca de informação. 

Não houve resposta equivalente na entrevista. 

 D6 - Amar o que faz 5, 7, 16, 17, 26, 

42, 57, 62, 73, 

76, 78, 84, 129, 

144, 151, 143, 

154, 155, 156, 

161, 167, 171, 

172 

QL5- Ser um bom professor é gostar do que faz 

dedicar-se profundamente sobre sua disciplina, 

ensinar o aluno a pescar e não dar o peixe. 

QL129- Ser um bom professor é gostar de sua 

profissão e principalmente dar aula com muito amor. 

QL161- Um bom professor é aquele que ensina com 

dedicação, que não separa os alunos e principalmente 

ama o que faz. 

Não houve resposta equivalente na entrevista. 
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 E6 - Saber se 

relacionar  

28, 51, 65 QL28- Ter um bom conhecimento do assunto que 

está ensinando, ter responsabilidades, ser 

competente, ter um bom relacionamento com os 

alunos, etc. 

QL51- Para ser um bom professor tem que ter boa 

comunicação com seus alunos, ser amigo, 

companheiro. 

QL65- Ser um bom professor é além de dar aulas, ser 

professor é saber ser amigo do aluno para que possa 

entender o que se passa se o aluno está bem ou não. 

O bom professor sabe conduzir a família a um 

conhecimento também. O professor resumindo 

precisa ser psicólogo. 

Não houve resposta equivalente na entrevista. 

 F6 - Mediador no 

processo do 

conhecimento 

7, 9, 37, 38, 40, 

41, 43, 45, 46, 

48, 52, 53, 55, 

74, 75, 77, 79, 

81, 82, 85, 86, 

87, 90, 91, 92, 

93, 94, 96, 97, 

98, 99, 100, 

102, 105, 106, 

107, 108, 109, 

110, 111, 112, 

113, 114, 115, 

116, 119, 120, 

121, 122, 123, 

125, 126, 127, 

128, 130, 131, 

133, 134, 136, 

138, 140, 141, 

142, 146, 148, 

149, 152, 157, 

158, 159, 160, 

163, 164, 166, 

168, 169, 170, 

173, 174 

QL75- Saber fazer o aluno chegar ao conhecimento, 

sendo mediador do processo ensino-aprendizagem. 

QL81- Difícil explicar em poucas palavras, pois um 

bom professor necessita de várias competências, 

porém acredito ser essencial a habilidade de mediar 

seu conhecimento ao aluno de forma que o processo 

de ensino-aprendizagem seja eficiente. 

QL127- O bom professor é aquele que ao ensinar o 

processo de ensino na aprendizagem leva em conta o 

meio a realidade social do aluno. 

EL01- A 1 - É enfrentar desafios todos os dias porque 

você se depara com ene contextos e sujeito e tem 

mais o conhecimento que você  quer passar, e as 

pessoas são todas diferentes. Uma escola é pública, 

outra de vila, a outra particular, outra é particular de 

centro. Enfrentar desafios eu acho. 

EL03- A 3 - Bom, para mim ser professor é ter uma 

responsabilidade gigante ta, pra início de conversa né 

e também é você querer ajudar o outro. Eu me coloco 

nesse lugar sempre de professor. Você sempre ta ali 

presente, dentro de uma sala de aula ou somente que 

seja só pra um aluno, dois alunos que seja, você ta 

presente pra sempre ajudar ele. Não só questões das 

disciplinas em si, mas na vida também, porque o 

aluno também precisa do professor como um amigo 

e não somente como um como só o professor na sala 

de aula, né. 

EL04 - É muita coisa. Tem que ser um profissional 

bem capacitado né, que consiga... Ahhh, como é que 

eu vou dizer, para ser um bom professor já tem que 

ter passado experiência né, inicial. E a primeira 

experiência que se consegue é no estágio curricular 

né, do curso. Se já tem uma noção né. Daí depois, eu 

acredito também assim que passar pelas fases do 

fundamental 1, 2 e conhecer né, eu acho que tudo, o 

ensino médio, daí você, a se dedicar a um deles né. 

Eu acredito que ali você está mais treinado. Um bom 

professor é um professor bem treinado. 

EL05-Ser professor é uma responsabilidade muito 

grande, enorme, enorme. Eu faria uma comparação 

entre ser professor e ser quase que um pai, sabe 

assim. Porque assim, tudo que você vai dizer ou falar 

pro teu filho ele vai assimilar de uma forma assim 

que, de repente vai tomar uma proporção, mais a 

frente  né, pra uma maneira boa ou ruim. O ser 

professor eu acredito que seja mais ou menos na 
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mesma proporção e às vezes, o filho da gente eles 

veem o professor até mais do que o próprio pai. 

Geralmente ele chega na assim, você poder ver, o teu 

filho diz assim, ah, mas a tia/professora falou. Então 

veja, a força que existe na palavra do professor, é uma 

palavra com uma força muito grande. Então, esse ser 

professor eu colocaria assim como uma 

responsabilidade enorme. Uma responsabilidade de 

educador, de formador, de um ser reflexivo assim, 

quase que pegar na mão do acadêmico, do aluno, 

daquele aluno, desde a nossa primeira aulinha até o 

final de sua formação assim. Então, é uma 

responsabilidade tremenda. Eu acho que ser 

professor é isso. 

EL06-Formador de outras pessoas. De uma nova 

sociedade. 

EL07-Professor é ser um profissional que saiba 

transmitir conhecimento, que saiba ensinar, formar 

cidadãos críticos, é isso. 

EL09 - A questão do professor a gente estava falando, 

né! Exatamente ele vai uma janela né de abertura para 

que o aluno né, a gente pode tratar o produto né! 

Possa se aproximar do conhecimento que está do 

outro lado da janela né! Então, vai haver 

distanciamentos tais, para que a pessoa possa fazer 

essa visualização e você tem que respeitar isso né! E 

saber trabalhar com isso e não você propor a imagem 

já diretamente para o aluno e simplesmente fazer com 

que ele vá na sua curiosidade, na sua perspectiva né, 

buscar os resultados, acho que é isso. 

EL08 - Eu acho que o ser professor é mais se tornar 

professor porque é uma coisa que você tem que ir 

aprendendo com o tempo. E é bem complexo eu acho. 

Depois que eu comecei a as aulas no PIBID eu acho 

que eu tive mais experiência do que é ser professor e 

é difícil no começo porque você não sabe como você 

vai se portar na sala, se você vai ser mais rígido ou se 

você vai ser mais bonzinho, vai fazer piada. E ai você 

vê às vezes que na da certo daquele jeito e daí pra 

mudar, às vezes os alunos que já acham há, mas ela é 

boazinha. Aí é meio difícil você tentar ter outra 

postura. Cada dia é uma coisa e a cada dia vai 

evoluindo, a gente espera evoluir né! Melhorar com 

o tempo, se adaptar. 

EL10- Pra mim, ser professor é atuar como uma 

ponte de conhecimento até o aluno. Eu acho que é 

isso. 

EL11- Bom, para mim ser professora vai além de 

uma simples transmissão de conhecimento, vai 

seguindo uma visão ideológica até numa construção 

ideológica de um aluno. Porque não basta somente 

transferir conhecimentos e sim você tem que estar 

moldando, formando um indivíduo. 

 G6 - Ser 

responsável  

6, 10, 28, 29, 

33, 35, 50 

QL10- É conhecer a importância da sua sala na vida 

do aluno, e em como é grande a responsabilidade de 

ser aquele cara de mudar percepções e conceitos para 

a vida. 
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QL29- Bom professor é aquele que se dedica, cria e 

pesquisa formas de aplicar sua aula é aquele que se 

preocupa com a qualidade do seu ensino 

QL50- Ser um bom professor, na minha opinião, 

inclui ter valores éticos e morais, paciência e 

esperança de um futuro melhor na educação. 

Não houve resposta equivalente na entrevista. 

 

 

 

 

 

ANEXO 3 

In[1]:= dir= 

"C:\\Users\\jttlu\\Work\\ClusterAnalysis\\ProgramasMathematica\\Lucima

r Novo 30 Maio\\Questionario por concepcao de curriculo"; 

 
(*The outcomes will be saved in as many directories as the number 

of cases. These will be labelled as OutcomesN, 

withN=1,...,ncases*) 

 
ncases=7;(*number of cases the program will run*) 

 
infiles="QuestLucimarCurr"; 

(*the program will add a number to this filename, from 1 to ncases*) 

 
unit="W";(*"S"→Subjects, "W"→Words*) 

cut=10;(*in% *) 

(*eliminate the units--words or subjects--with frequency< 

cut--expressed in%. In the graph these words will be eliminated 

since the beginning. In the quadrants they will just not 

appear, 

but the frequencies refereed in the table are always the originalones*) 

 
(*cut frequency-expressed in% - 

and average evocation rank to build the quadrants scheme--these not 

take into account the 'cut' above. Its only effect is not showing in 

the quadrants table those words whose frequencies are lower 

than'cut'*) 

fcut=15; 

ocut=3;(*uma outra possibilidade, com ocut≠3, 

seria tomar a ordem mediana de evocacao de todas as palavras como 

corte, dado que nem todos responderam 5 palavras*) 

 
(*number of vertices of the special substructures 

(complete subgraphs)to be highlighted in the tree*) 

 
nvstructure=4;(*3: triangles; 4: tetrahedra, etc.*) 
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(*number of substructrures to be amenedd to the maximum spanning 

tree*) nt=3; 

 
(*identification of the click rank to be highlighted in the 

graph, according to the average co-occurrence*) 

c=1; 

 

 

 

(*Graph Layout*) 

gl="SpringElectricalEmbedding"; 

 
tf=7;(*thickness factor, to adjust theedges thickness*) 

vls=7;(*vertex labels sizes*) 

els=7;(*edge labels sizes*) 

 

 

 

(*END of INPUT SECTION*) 
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(**********************************************************************) 

 

(****CODE****) 

coinc[x_,y_]:=Total[Select[x+y,#==2&]]/2; 

r[x_,y_]:=(coinc[x,y] -Total[x]Total[y]/Length[x])/Sqrt[Total[x] 

Total[y]/Length[x]^2(Length[x]-Total[x])(Length[x]-Total[y])]; 

dcorr[x_,y_]:=Sqrt[2(1-r[x,y])];(*this is a proper distance*) 

 
Do[ 

 
SetDirectory[dir]; 

filename=infiles<>ToString[nk]; 

case=filename(*<>"_Staff_Students";*)(*casename*); 

fname=filename<>".csv"; 

rawdata0=Import[fname]; 

ri=1;(*initial and final rows to be considered in the data 

file*) rf=Length[rawdata0]-1; 

 
heads=rawdata0[[1]]; 

rawdata1=Take[rawdata0,{ri+1, rf+1}]; 

rawdata15=Prepend[rawdata1,heads]; 

 
rawdata2=Transpose[rawdata15]; 

rawdata3=Select[Drop[rawdata2,1],Total[Drop[#,1]]>0&]; 

rawdata4=Transpose[Prepend[rawdata3,rawdata2[[1]]]]; 

Which[ 

unit=="S

", 

rawdata=rawdata4, 

unit=="W", 

rawdata=Transpose[rawdata

4] 

]; 

origdata=rawdat

a; Do[ 

Which[ 

NumberQ[rawdata[[i,k]]]&&rawdata[[i,k]]≠0,rawdata[[i,k]]=1, 

NumberQ[rawdata[[i,k]]]⩵False, 

Print["Non-numerical datum in position[[",i,",",k,"]]"] 

] 

, 

{i,2,Length[rawdata]}, 

{k,2,Length[rawdata[[1]]]} 
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]; 

 

(*drop the first line*) 

data1=Drop[rawdata,1]; 

ordata1=Drop[origdata,1]; 

 
numlabels=Table[{i},{i,1,Length[data1]}]; 

 
data2=Join[numlabels,data1,2]; 

ordata2=Join[numlabels,ordata1,2]; 

(*now, the two first columns of the data matrix correspond to 

labels, the first is a numerical one and the second may be a 

string*) 

 

 
(*extract the labels from the first 

(numerical)and thesecond(string)columns*) 

labels={data2[[All,1]],data2[[All,2]]}; 

 
(*Drop the first and secondcolumns*) 

data=Drop[data2,None,2]; 

ordata=Drop[ordata2,None,2]; 

 

 

(*Table with frequencies--with respect to the total of 

subjects, and average evocation ranks--calculated by the sum 

of ranksof 

a word divided by the total subjects that evocated that word*) 

freq=Table[ 

{labels[[1,i]],labels[[2,i]], 

N[IntegerPart[10 000*Total[data[[i]]] /Length[data[[1]]]] /100], 

N[Total[ordata[[i]]]/Total[data[[i]]],2]} 

, 

{i,Length[data]} 

]; 

 
(*frequencies of each row of the originaldata1, 

as a function of the 'fantasy' name*) 

Do[ 

f[labels[[2,i]]]=freq[[i,3]] 

, 

{i,Length[data]} 

]; 

 

 

Print["initial row: 

",ri]; Print["final row: 

",rf]; 

 

 
Print["Frequencies:"]; 

listfreq=Sort[freq,#1[[3]]≥#2[[3]]&]
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; Print[listfreq//TableForm]; 

CreateDirectory["OutcomesCase"<>ToString[nk]]; 

SetDirectory["OutcomesCase"<>ToString[nk]]; 
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Export["TabelaFrequencias.csv", 

Prepend[Transpose[Drop[Transpose[listfreq], 1]], 

{"Palavra","Frequencia","Ordem media de evocacao"}]]; 

 

 

(*in the building of the quadrants, 

the word frequencies always refer to the original ones. The cut has the 

only effect of not showing the words whose frequencies are lower thanit*) 

 
wfe=Drop[freq,None,1]; 

 
quad[1,1]= 

Sort[Select[wfe,#[[2]]>fcut&&#[[3]]<ocut&],#1[[2]]>#2[[2]]&]; 

quad[1,2]=Sort[Select[wfe,#[[2]]>fcut&&#[[3]]≥ocut&], 

#1[[2]]>#2[[2]]&]; 

quad[2,1]=Sort[Select[wfe,cut≤#[[2]]≤fcut&&#[[3]]<ocut&], 

#1[[2]]>#2[[2]]&]; 

quad[2,2]=Sort[Select[wfe,cut≤#[[2]]≤fcut&&#[[3]]≥ocut&], 

#1[[2]]>#2[[2]]&]; 

 
Print["The four quadrants:"]; 

Print["cut frequence: ",fcut]; 

Print["cut average evocation order: ",ocut]; 

 
q1=Grid[quad[1,1]]; 

q2=Grid[quad[1,2]]; 

q3=Grid[quad[2,1]]; 

q4=Grid[quad[2,2]]; 

 
quadrants=Grid[{{q1,q2},{q3,q4}},Frame→All

]; Print[quadrants]; 

Export["Tabela4quad"<>case<>".tex",quadrants,"Tex"]; 

Export["Tabela4quad"<>case<>".csv",quadrants]; 

 
If[ 

cut>0, 

selection=Select[freq,#[[3]]≥cut&

]; newrows=selection[[All, 1]]; 

newdata1=data2[[newrows]]; 

labels={newdata1[[All,1]],newdata1[[All,2]]}; 

data=Drop[newdata1,None,2] 

]; 

 
(*co-occurrence of evocations*) 

cooc[i_,j_]:=coinc[data[[i]],data[[j]]]; 

 
(*Weighted Adjacency Matrix*) 

wadj= 

Table[If[i≠j,cooc[i,j],0],{i,1,Length[data]},{j,1,Length[data]}]; 
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(*constructing the non-weighted adjacency matrix from wadj*) 

adj=wadj; 

 
Do[ 

If[ 

wadj[[i,k]]≠0,adj[[i,k]]=1 

] 

, 

{i,2,Length[adj]}, 

{k,2,Length[adj[[1]]]} 

]; 

 

 

(*Below we label each edgebyusing the actual 

edgeweight, but build a graph with minus edge weight in 

orderto 

find the maximum spanning tree from the minimumone*) 

welist={}; 

elabels={

}; 

estyle={}

; 

 
Do[ 

If[ 

wadj[[i,j]]≠

0, If[ 

wadj[[i, j]] >1, 

AppendTo[elabels, 

labels[[2,i]] labels[[2,j]]→ToString[wadj[[i,j]]]] 

]; 

AppendTo[welist, 

Property[labels[[2,i]] labels[[2,j]],EdgeWeight→-wadj[[i,j]]] 

]; 

AppendTo[estyle,labels[[2,i]] labels[[2,j]]→ 

Which[wadj[[i,j]]⩵1,{LightGray,Thickness[wadj[[i,j]]0.0001]}, 

wadj[[i,j]]≥2,{Blend[{Lighter[Blue,.2],Yellow,Red}, 

(wadj[[i,j]]-2)/Max[wadj]],Thickness[tfwadj[[i,j]]0.0001]} 

] 

] 

] 

,{i,1,Length[adj]},{j,i,Length[adj]} 

]; 

 
vlist=labels[[2, All]]; 

Print["Graph of all selected words and co-occurrences"]; 

g=Graph[vlist,welist,VertexLabels→Placed["Name",Above], 

VertexSize→Small, EdgeLabels→elabels, EdgeStyle→estyle, 

VertexLabelStyle→Directive[Black, Italic, vls], 

EdgeLabelStyle→Directive[Black, Italic, els],GraphLayout→gl]; 
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Print[g]; 

Print["Maximum spanning tree(maximum similarity tree):"]; 

 
mst=FindSpanningTree[g, VertexLabels→Placed["Name", Above], 

VertexSize→Small, EdgeLabels→elabels, EdgeStyle→estyle, 

VertexLabelStyle→Directive[Black, Italic, vls], 

EdgeLabelStyle→Directive[Black, Italic, els],GraphLayout→gl]; 

 
Print[mst]; 

Export["MaxTree"<>case<>".pdf",mst

]; 

svlist=Sort[Transpose[{vlist,VertexDegree[g]}],#1[[2]]>#2[[2]]&]; 

swelist=Sort[welist,#1[[2,2]]<#2[[2,2]]&]; 

(*number of subgraphs with 

3vertices*) (* 

sub3e=Subsets[swelist,{3}]; 

*) 

 

(*number of COMPLETE subgraphs with 4 vertices--below 

we treat all as "triangles", to not have to change the code*) 

 
sub=Subsets[svlist[[All, 1]],{nvstructure}]; 

ww=Select[sub, CompleteGraphQ[Subgraph[g,#]]&]; 

Print[Length[ww]]; 

tri=Table

[ 

Select[ 

swelist,MemberQ[EdgeList[Subgraph[g,ww[[i]]]],#[[1]]]& 

] 

, 

{i,Length[ww]} 

]; 

 

 

(*'perimeter' of the above triangles ORtetrahedra*) 

per[t_]:=Sum[t[[i,2,2]],{i,1,Length[t]}]; 

 
(*sorting the above triangles according to the greater perimeter-- 

recall that we are associating the negative of the actual 

weights*) 

stri=Sort[tri,per[#1]<per[#2]&]; 

 
(*number of triangles to be considered beyond the tree level*) 

triad=Take[stri, nt];(*nt trianglesadded*) 

(*discounting the edges which were already present in the 
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tree*) loops=Union[ 

Flatten

[ 

Table[ 

Select[triad[[i]][[All,1]],!MemberQ[EdgeList[mst],#]&] 

, 

{i,1,Length[triad]} 
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] 

] 

]; 

 

(*Tree amended with the nt loops*) 

avper[t_]:=per[t]/Length[t]; 

Print["Maximum tree ammended with the ",nt, 

" more strongly linked triangles(tetrahedrons):"]; 

 
Print["The most relevant triangles(tetrahedra):", 

Table[VertexList[Graph[triad[[j]]]],{j,1,nt}]]; 

 
Print["Associate average weights: ", 

Table[-

N[avper[triad[[j]]]],{j,1,nt}]]; 

 

 
treeadd=EdgeAdd[mst,loops

]; Print[treeadd]; 

Export["Ammended_Tree"<>case<>".pdf",treeadd]; 

 
Print["Most 'relevant' cliques, 

accorrding to the greater average co-occurrence:"]; 

 
(*Finds all the maximal cliques, i.e., 

cliques that are not subgraphs of a largerclick*) 

cliques=FindClique[g,Infinity,All]; 

 
edgclic=Table[ 

Flatten[ 

Table[cliques[[k,i]] cliques[[k,j]], 

{i,1,Length[cliques[[k]]]},{j,i+1,Length[cliques[[k]]]}] 

] 

,{k,1,Length[cliques]} 

]; 

click=Table[ 

Select[swelist,MemberQ[edgclic[[k]],#[[1]]]&] 

, 

{k,1,Length[cliques]} 

]; 

sclick=Sort[click,avper[#1]<avper[#2]&]; 

vsclick=Table[ 

VertexList[Graph[sclick[[i]]]] 

, 

{i,1,Length[sclick]} 

]; 
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Print[c, "-th most relevantclique:"]; 
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25 

Print["Average co-occurence per edge: ",N[-avper[sclick[[c]]]]]; 

hgraph=HighlightGraph[g,vsclick[[c]]]; 

Print[hgraph]; 

Export["GRAPH_hl_"<>case<>".pdf", 

hgraph] 

, 

{nk,1,ncases} 

] 

 

 

 

 

 

 

initial row: 1 final 

row: 

Frequencies: 

1 A1 100. 1.0 

14 C5 52. 1.0 

5 A4 48. 1.0 

22 F6 32. 1.0 

2 B1 28. 1.0 

12 A5 24. 1.0 

17 A6 16. 1.0 

20 D6 16. 1.0 

8 D4 12. 1.0 

15 D5 12. 1.0 

18 B6 12. 1.0 

19 C6 12. 1.0 

3 E1 8. 1.0 

6 B4 8. 1.0 

9 E4 8. 1.0 

10 F4 8. 1.0 

11 G4 8. 1.0 

16 G5 8. 1.0 

23 G6 8. 1.0 

4 F1 4. 1.0 

7 C4 4. 1.0 

13 B5 4. 1.0 

21 E6 4. 1.0 

The four quadrants:  

cut frequence: 15 

cut average evocation order: 3 
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A1 100. 1.0  

C5 52. 1.0 

A4 48. 1.0 

F6 32. 1.0 

B1 28. 1.0 

A5 24. 1.0 

D6 16. 1.0 

A6 16. 1.0 

C6 12. 1.0  

B6 12. 1.0 

D5 12. 1.0 

D4 12. 1.0 

Graph of all selected words and co-occurrences 

 
 

B6 

 

Maximum spanning tree(maximum similarity tree): 

 

D5 B1 
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Maximum tree ammended with the 3 more strongly linked triangles(tetrahedrons): The most relevant 

triangles(tetrahedra): 

D6 F6 

3 7 

4 8 

D4 C5 A1 C6 

3 13 3 

12 3 

A4 
4 6 B6 

A6 
A5 

2 

A5 
D6 

2 
2 

3 

C6 

6 
3 

4 2 

F6 4 
2 

6 
3 12 

3 

8 
A1 

4 13 

2 
4 

7 
2 B1 3 

3 3 

4 
4 D4 

D5 

2 

A6 
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F6 {A1, C5,A4, { },{ ,{A1,C5,A4,A6}} 

Associateaverageweights:{7 6.66667} 

A1, C5,A4, B1}  

 .66667, 7.66667, 

 



224  

31 

 
 

B6 

 

Most 'relevant' cliques, accorrding to the greater average co-occurrence: 1-th most relevant clique: 

Average co-occurence per edge: 6.3 

 
 

B6 

 

initial row: 1 final 

row: 

 Frequencies: 

D6 

A6 B1 
3 

4 
4 4 4 4 7 

C5 A4 A1 

D4 
3 

6 13 12 A5 
6 

3 4 8 
3 

F6 
3 

C6 

D5 

2 

A5 
D6 

2 
2 

3 

C6 

6 3 
4 2 

F6 4 
2 

6 
3 12 

3 

8 
A1 

4 13 

2 
4 

7 
2 B1 3 

3 3 

4 
4 D4 

D5 

2 

A6 
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2 B1 100. 1.0 

15 C5 48.38 1.0 

5 A4 38.7 1.7 

22 F6 35.48 1.1 

1 A1 22.58 1.0 

8 D4 19.35 1.0 

16 D5 19.35 1.0 

13 A5 16.12 1.0 

18 A6 16.12 1.0 

21 D6 16.12 1.0 

9 E4 12.9 1.0 

19 B6 12.9 1.0 

20 C6 12.9 1.0 

7 C4 9.67 1.0 

10 F4 9.67 1.0 

3 C1 6.45 1.0 

4 E1 6.45 1.0 

17 G5 6.45 1.0 

23 G6 6.45 1.0 

6 B4 3.22 1.0 

11 G4 3.22 1.0 

12 H4 3.22 1.0 

14 B5 3.22 1.0 

The four quadrants:  

cut frequence: 15 

cut average evocation order: 3 

 

B1 100. .0  

C5 48.38 1.0 

A4 38.7 1.7 

F6 35.48 1.1 

A1 22.58 1.0 

D5 19.35 1.0 

D4 19.35 1.0 

D6 16.12 1.0 

A6 16.12 1.0 

A5 16.12 1.0 

C6 12.9 1.0  

B6 12.9 1.0 

E4 12.9 1.0 

Graph of all selected words and co-occurrences 
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8.16667, {9.33333, 

,C5,A4,A1 6} B1,C5,A4,F 

 
 

D6 

 

Maximum spanning tree(maximum similarity tree): 

 
 

A6 D4 

 

 

53 

Maximum tree ammended with the 3 more strongly linked triangles(tetrahedrons): The most relevant 

triangles(tetrahedra): 

{{ ,{B1 },{B1,C5,F6,A1}} 

Associateaverageweights: 7.5} 

D5 B6 

5 6 

6 4 
C6 E4 

4 4 

B1 

15 5 

C5 A5 

11 12 

7 5 

F6 A4 

A1 D6 

2 
A1 

2 

5 

F6 
2 

7 
4 

4 A6 

11 5 
E4 4 

3 5 3 
4 D5 

6 B1 
A4 

6 12 
3 

2 

2 5 
15 2 

7 A5 

3 
C5 

6 
4 

3 
2 

2 4 D4 

B6 

C6 



227  

A5 

5 4 

F6 5 
B6 

5 2 11 
4 

A4 
A1 B1 

64 12 7 

7 6 
4 15 

D4 
C5 

4 

6 5 

E4 

D5 
D6 

 

A6 
C6 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Most 'relevant' cliques, accorrding to the greater average co-occurrence: 1-th most relevant clique: 

Average co-occurence per edge: 7.33333 

 
 

D6 

 

initial row: 1 

final row: 19 

Frequencies: 

2 
A1 

2 

5 

F6 
2 

7 
4 

4 A6 

11 5 
E4 4 

3 5 3 
4 D5 

6 B1 
A4 

6 12 
3 

2 

2 5 
15 2 

7 A5 

3 
C5 

6 
4 

3 
2 

2 4 D4 

B6 

C6 
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2 C1 100. 1.0 

5 A4 36.84 1.0 

13 C5 26.31 1.0 

21 F6 26.31 1.0 

8 D4 21.05 1.0 

11 A5 21.05 1.0 

14 D5 21.05 1.0 

18 B6 21.05 1.0 

19 C6 21.05 1.0 

17 A6 15.78 1.0 

22 G6 15.78 1.0 

1 B1 10.52 1.0 

6 B4 10.52 1.0 

12 B5 10.52 1.0 

15 E5 10.52 1.0 

3 E1 5.26 1.0 

4 F1 5.26 1.0 

7 C4 5.26 1.0 

9 E4 5.26 1.0 

10 F4 5.26 1.0 

16 G5 5.26 1.0 

20 D6 5.26 1.0 

The four quadrants:  

cut frequence: 15 

cut average evocation order: 3 

 

C1 100 .1.0  

A4 36.84 1.0 

F6 26.31 1.0 

C5 26.31 1.0 

C6 21.05 1.0 

B6 21.05 1.0 

D5 21.05 1.0 

A5 21.05 1.0 

D4 21.05 1.0 

G6 15.78 1.0 

A6 15.78 1.0 

E5 10.52 1.0  

B5 10.52 1.0 

B4 10.52 1.0 

B1 10.52 1.0 

Graph of all selected words and co-occurrences 
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B4 

C5 F6 
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2 

 
 

 

 

C6 E5 

2 

2 5    2 5 

 

A5 4 2 

 
3 4   A4 C1 

7 

 
2 4 4 

D5 

B1 
D4 4 
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A6 

 
 

G6 
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Maximum spanning tree(maximum similarity tree): 

 
 

G6 

A5 

A4 

 

E5 

 
4 

3 
7

 C6 

B4 
2
 

4 

2 C1 

3 

 

4 5 

B6 4 F6
 

D4 5 

2 4 
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6} 1,A4,C5,C C5 {C1, A4,F6, 

 
 
 
 
 
 

A6 B1 

2 

 
 

C5 

B5 D5 

 
 

31 

Maximum tree ammended with the 3 more strongly linked triangles(tetrahedrons): The most relevant 

triangles(tetrahedra): 

{ },{C1, F6,C5,C6},{C } 

Associate average weights:{4.16667, 3.5, 3.5} 

 
 

A5 

B4 
G6

 

 
 

B5 

 
4 

2 3 E5 

2 

D4 2 B1
 

4 C1 
A6 

2
 

3 

4 

B6 
7 5 

4 

4 5 

A4 C5 

2 

D5 

22 4 

C6 F6 
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17 

Most 'relevant' cliques, accorrding to the greater average co-occurrence: 1-th most relevant clique: 

Average co-occurence per edge: 3.33333 

 
 

B4 

C5 F6 

4 

 
 

2 

 

C6 E5 

2 

2 5    2 5 

 

A5 4 2 

 
3 4   A4 C1 

7 

 
2 4 4 

D5 

B1 
D4 4 

 
2 3 

B6 

3 

2 
2
 

2 

A6 

 
 

G6 

 

 

B5 

 

 
initial row: 1 final 

row: 

Frequencies: 

1 D1 100. 1.0 

12 C5 35.29 1.0 

2 A4 29.41 1.0 

5 D4 29.41 1.0 

20 D6 29.41 1.0 

22 F6 29.41 1.0 

19 C6 23.52 1.0 

10 A5 17.64 1.0 

4 C4 11.76 1.0 

13 D5 11.76 1.0 

14 E5 11.76 1.0 

3 B4 5.88 1.0 
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6 E4 5.88 1.0 

7 F4 5.88 1.0 

8 G4 5.88 1.0 

9 H4 5.88 1.0 

11 B5 5.88 1.0 

15 F5 5.88 1.0 

16 G5 5.88 1.0 

17 A6 5.88 1.0 

18 B6 5.88 1.0 

21 E6 5.88 1.0 

The four quadrants:  

cut frequence: 15 

cut average evocation order: 3 
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D1 100. 1.0  

C5 35.29 1.0 

F6 29.41 1.0 

D6 29.41 1.0 

D4 29.41 1.0 

A4 29.41 1.0 

C6 23.52 1.0 

A5 17.64 1.0 

E5 11.76 1.0  

D5 11.76 1.0 

C4 11.76 1.0 

Graph of all selected words and co-occurrences 

 
 

D6 

 

Maximum spanning tree(maximum similarity tree): 

 

D5 C6 

 
 

10 

C5 
C4 

2 4 

2 
6 

D4 
D1 

F6 
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5 
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2 

5 5 
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A4 D6 
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D1 A4 
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Maximum tree ammended with the 3 more strongly linked triangles(tetrahedrons): 
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73 

4} 1,C5,F6,A 

The most relevant triangles(tetrahedra): 

{{D1, C5, D6, A4}, 

Associate average weights:{ 

,{D } 

 

 
 

D5 

 

Most 'relevant' cliques, accorrding to the greater average co-occurrence: 1-th most relevant clique: 

Average co-occurence per edge: 3.83333 

 
 

D6 

 

initial row: 1 final 

row: 

Frequencies: 

3.83333, 3.5, 3.5} 

E5 F6 

2 
2 

A4 
2 5 

5 2 

C6 D1 C5 

4 6 2 

5 3 

D6 

3 5 

2 

A5 D4 

C4 

3 

C5 

C4 5 2 

 6 2 

2 
5 

D1 A4 

D5 5 
2 2 

4 
2 C6 5 2 2 

F6 
2 

3 2 

E5 

A5 

{D1,C5,D6,D4} 
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4 E1 100. 1.0 

23 F6 50.68 1.0 

15 C5 43.83 1.0 

5 A4 30.13 1.0 

13 A5 21.91 1.0 

8 D4 20.54 1.0 

20 B6 19.17 1.0 

6 B4 16.43 1.0 

10 F4 10.95 1.0 

9 E4 9.58 1.0 

16 D5 9.58 1.0 

18 G5 9.58 1.0 

21 C6 9.58 1.0 

22 D6 9.58 1.0 

14 B5 6.84 1.0 

19 A6 5.47 1.0 

1 A1 2.73 1.0 

2 B1 2.73 1.0 

11 G4 2.73 1.0 

17 E5 2.73 1.0 

3 C1 1.36 1.0 

7 C4 1.36 1.0 

12 H4 1.36 1.0 

The four quadrants:  

cut frequence: 15 

cut average evocation order: 3 

 

E1 100. 1.0  

F6 50.68 1.0 

C5 43.83 1.0 

A4 30.13 1.0 

A5 21.91 1.0 

D4 20.54 1.0 

B6 19.17 1.0 

B4 16.43 1.0 

F4 10.95 1.0  

Graph of all selected words and co-occurrences 

 
 

D4 

 

Maximum spanning tree(maximum similarity tree): 

10 C5 

11 A4 

2 

715 

6 32 

B6 
22 5 

8 
14 2 E1 

3 4 12 B4 
37 

F6 9 
2 

3 16 
8 

2 
9 

4 
A5 

F4 2 
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4} E1,F6,C5,A 

 

F6 A5 

 
 

19 

Maximum tree ammended with the 3 more strongly linked triangles(tetrahedrons): The most relevant 

triangles(tetrahedra): 

 

{{ ,{E1 

Associate average weights:{2 

 
 

F4 

 

Most 'relevant' cliques, accorrding to the greater average co-occurrence: 1-th most relevant clique: 

Average co-occurence per edge: 19.3333 

B6 37 16 D4 

14 15 

E1 

32 12 

C5 
B4 

8 22 

F4 A4 

B4 

8 

D4 

12 
5 

15 9 

B6 10 

E1 8 
14 C5 

32 

37 
14 F6 

22 
16 

11 

8 

A4 

A5 

,F6,C5,D4 },{ E1, F6, C5,B4}}  

 0.6667, 19.3333, 18.1667} 
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D4 

 

initial row: 1 final 

row: 

Frequencies: 

3 F1 100. 1.0 

5 D4 50. 1.0 

4 A4 37.5 1.0 

9 D5 37.5 1.0 

17 F6 37.5 1.0 

7 A5 25. 1.0 

13 B6 25. 1.0 

1 A1 12.5 1.0 

2 C1 12.5 1.0 

6 G4 12.5 1.0 

8 C5 12.5 1.0 

10 F5 12.5 1.0 

11 G5 12.5 1.0 

12 A6 12.5 1.0 

14 C6 12.5 1.0 

15 D6 12.5 1.0 

16 E6 12.5 1.0 

18 G6 12.5 1.0 

The four quadrants:  

cut frequence: 15 

cut average evocation order: 3 

10 C5 

11 A4 

2 

715 

6 32 

B6 
22 5 

8 
14 2 E1 

3 4 12 B4 
37 

F6 9 
2 

3 16 
8 

2 
9 

4 
A5 

F4 2 
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E6 

D6 
A4 

A1 C6 
G5 D4 

C1 

3 F1 

A5 2 3 
D
4
5 

3 
A6 

B6 

F6 C5 

 

F1 100. 1.0  

D4 

F6 

D5 

A4 

B6 

A5 

50. 

37.5 

37.5 

37.5 

25. 

25. 

1.0 

1.0 

1.0 

1.0 

1.0 

1.0 

G6 12.5 1.0  

E6 12.5 1.0 

D6 12.5 1.0 

C6 12.5 1.0 

A6 12.5 1.0 

G5 12.5 1.0 

F5 12.5 1.0 

C5 12.5 1.0 

G4 12.5 1.0 

C1 12.5 1.0 

A1 12.5 1.0 

Graph of all selected words and co-occurrences 

 
 

F5 

 

 

Maximum spanning tree(maximum similarity tree): 
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33 

A6 
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3 D4 

G5 F1 4 
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3 
B6 
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F6 

C5 E6 
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4} 1,F6,D5,A B6} F1, D4,D5, D5 {F1, D4,F6, 

Maximum tree ammended with the 3 more strongly linked triangles(tetrahedrons): The most relevant 

triangles(tetrahedra): 

{ },{ ,{F } 

Associate average weights:{2 
.33333, 2.16667, 2.} 
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3 3   D5 D4 

F1 3 4 2 

2 B6 
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C6 

 
G6 G4 

A6 

 

 
Most 'relevant' cliques, accorrding to the greater average co-occurrence: 1-th most relevantclique: 

Average co-occurence per edge: 2.33333 

 
 

F5 

 

 

initial row: 1 final 

row: 

Frequencies: 

1 G1 100. 1.0 

11 F6 66.66 1.0 

7 C5 50. 1.0 

5 D4 33.33 1.0 

10 D6 33.33 1.0 

2 A4 16.66 1.0 

3 B4 16.66 1.0 

4 C4 16.66 1.0 

6 A5 16.66 1.0 

8 F5 16.66 1.0 

9 G5 16.66 1.0 

A6 

C1 

D6 

A1 
C6 

D5 

2 
3 D4 

G5 F1 4 
A4 
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2 

3 
B6 

G6 
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F6 

C5 E6 

A5 

G4 
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The four quadrants: cut 

frequence: 15 

cut average evocation order: 3 
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5} 1,F6,D4,F B4 {G1, F6,C5, 

 

G1 100. 1.0  

F6 66.661.0 

C5 50. 1.0 

D6 33.331.0 

D4 33.331.0 

G5 16.661.0 

F5 16.661.0 

A5 16.661.0 

C4 16.661.0 

B4 16.661.0 

A4 16.661.0 

  

Graph of all selected words and co-occurrences 

 
 

F5 

 

Maximum spanning tree(maximum similarity tree): 

 
 

B4 

 

5 

Maximum tree ammended with the 3 more strongly linked triangles(tetrahedrons): The most relevant 

triangles(tetrahedra): 

{ },{G1, F6,C5,C4},{G } 
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Associate average weights:{2., 2., 
1.66667} 
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F5 D4 

 
 

Most 'relevant' cliques, accorrding to the greater average co-occurrence: 1-th most relevant clique: 

Average co-occurence per edge: 2. 

 
 

F5 
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ANEXO 4 

 

Pergunt
a 

1/Sujeito 

A
1 

 
B
1 

C
1 

D
1 

 
E1 

F
1 

G
1 

A
4 

B
4 

C
4 

D
4 

E
4 

F
4 

G
4 

H
4 

A
5 

B
5 

C
5 

D
5 

E
5 

F
5 

G
5 

A
6 

B
6 

C
6 

D
6 

E
6 

F
6 

G
6 

L1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L2 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L3 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L4 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L5 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L6 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

L7 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 2 0 

L8 0 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L9 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L10 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

L11 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L12 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L13 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 

L14 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L15 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L16 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 

L17 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L18 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L19 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L20 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L21 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 
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L22 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L23 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L24 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L25 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L26 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L27 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L28 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 

L29 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

L30 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L31 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L32 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

L33 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

L34 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L35 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

L36 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L37 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L38 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L39 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L40 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L41 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L42 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L43 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L44 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L45 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L46 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L47 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L48 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 
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L49 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L50 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

L51 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

L52 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 

L53 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L54 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 

L55 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L56 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L57 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L58 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L59 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L60 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L61 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L62 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L63 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

L64 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 

L65 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

L66 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L67 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

L68 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L69 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L70 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L71 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L72 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L73 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L74 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 



249  

L75 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L76 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 

L77 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L78 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 

L79 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L80 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L81 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L82 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L83 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

L84 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 

L85 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L86 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L87 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L88 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 

L89 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

L90 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L91 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L92 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 

L93 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L94 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L95 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L96 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L97 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L98 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L99 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L100 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 



250  

L101 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L102 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L103 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L104 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L105 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L106 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L107 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 

L108 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L109 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L110 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L111 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L112 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L113 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L114 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L115 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L116 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L117 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L118 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L119 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L120 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 

L121 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L122 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L123 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L124 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L125 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L126 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 



251  

L127 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 

L128 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L129 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 

L130 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L131 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L132 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L133 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L134 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L135 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L136 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L137 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 

L138 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L139 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

L140 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L141 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L142 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L143 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L144 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L145 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L146 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L147 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

L148 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L149 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L150 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

L151 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L152 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 



252  

L153 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L154 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L155 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 

L156 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L157 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L158 0 1 0 0 0 0 0 9 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L159 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L160 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L161 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L162 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L163 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L164 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L165 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

L166 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L167 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L168 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L169 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 

L170 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 

L171 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 

L172 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

L173 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

L174 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 

 


