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RESUMO

Este trabalho intersecciona duas areas do conhecimento, a
Educacdo e a Nutricdo, para estudar a formacdo do nutricionista na
década de noventa, através da analise dos processos de reformulacéo dos
curriculos dos cursos de Nutricdo do Brasil. A obtencdo dos dados foi
realizada através de correspondéncia enviada aos quarenta e dois cursos
de NutricAdo brasileiros, solicitando a remessa dos documentos
necessarios ao desenvolvimento da investigacdo. O estudo contou com a
participacéo de vinte e dois cursos, correspondentes a 52,38 % do total,
sendo a maioria (68,18%) vinculados & esfera publica de ensino e os
demais (31,81%) & esfera privada. Na analise dos dados foram
privilegiados tanto os aspectos quantitativos, relativos a estrutura
curricular dos cursos estudados, quanto os aspectos qualitativos,
relacionados ao processo desenvolvido no decorrer das reformulacoes
curriculares dos cursos de Nutricdo. No decorrer do trabalho foi possivel
desvelar os diferentes momentos e os tracos caracteristicos presentes nas
reformulacgdes curriculares, compreender os significados das mudancas
efetuadas e conhecer as perspectivas curriculares presentes nos cursos
de Nutricdo, tomando por base os estudos e eventos realizados sobre a
formacéo do nutricionista. O estudo conclui com a compreensido do
processo das reformula¢des curriculares dos cursos estudados como um
processo subordinado as func¢des sociais da universidade na sociedade
capitalista e com a reflexdo acerca das alternativas para a superacao da
fragmentacdo do conhecimento na busca da formacao integral do
nutricionista como profissional de satde.




ABSTRACT

This research involves two areas of knowledge, the Education and
the Nutrition to study the formation of nutritionist in the nineties,
through the analysis of the process of reformulation of Nutrition
curriculum in Brazil. The data was obtained through correspondence
sent to the forty-two brazilian Nutrition courses which solicited the
necessary instruments for the development of this investigation. Twenty-
two courses participated in this study of which the majority (68,18%)
were from the public sector and the rest (31, 81%} were from the private
sector. In the data analysis attention was given to the quantitative
aspects, related to the structure of the courses studied, as well as to the
qualitative aspects, related to the process developed along reformulation
of the Nutrition courses. It was possible through this study to define the
different moments and the characteristic aspects present in the
curriculum reformulation, as well as to know and understand the
significance of the changes and the curriculum perspectives of Nutrition
courses. This study made possible the comprehension of the process of
curriculum reformulation of the courses observed as a process
subordinated to the social functions of the university in a capitalists
society and the reflections about the alternatives to overcome the
fragmentation of knowledge and the search for the integrated formation
of the nutritionist as a health professional.
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...70 primeiro pressuposto de toda
existéncia humana e, portanto, de toda a
histéria, é que os homens devem estar
em condicbes de viver para poder “fazer
histéria®>. Mas, para viver, é preciso
antes de tudo comer, beber, ter
habitagdo, vestir-se e algumas coisas
mais. O pnimeiro ato histérico ¢,
portanto, a producdo dos meios que
permitam a  satisfacdo destas
necessidades, a producdo da prépria
vida material, e de fato este é um ato
histérico, uma condigcdo fundamental de
toda a histéria, que ainda hoje, como hd
milhares de anos, deve ser cumprido
todos os dias e todas as horas,
simplesmente para manter os homens
vivos”.

(Marx & Engels, 1987, p.39)




INTRODUCAO

..."0s inicios de um mundo novo, sempre as-
peros e pedregosos, $30 superiores & deca-
déncia de um mundo em agonia e aos cantos
de cisne que ele produz”.

{Anténio Gramsci, 1887, p.30).

1. Caracterizando o problema

Todo trabalho &, em certo sentido, resultado do fazer de quem o pro-
duziu. Assim, as raizes para a realizagao do presente estudo encontram-se em in-
dagacbes que surgiram a partir de minha pratica profissional como docente do cur-
s0 de graduacdo em Nutricdo da Universidade Federal de Goias (UFG), atividade
que desenvolvo desde 1980. IndagacSes em relacdo tanto a pratica pedagogica
cotidiana, quanto a questoes curriculares, em que destaco a pretensa neutralidade
dos conteudos abrangidos pela disciplina que ministrava, a “Nutricdo e Dietética”,
aceitos como dados e acabados, desvinculados dos homens concretos que os pro-

duziam, estando, portanto, imunes aos questionamentos.

As questdes da pratica pedagogica sempre me intrigaram. Sentia que
o meu fazer nada mais era que a reproducdo mecanica de fazeres de antigos mes-
tres e de profissionais da area. O tratamento tedrico dessas questbes constituia-se,
para mim, em uma “caixa preta”, ocasionado pelo desconhecimento de sua exis-

téncia.

Pensar ou falar em curriculo, até entdo, era considerado algo corri-
queiro, simples, inerente & minha pratica profissional. Falar em curriculo de um
curso me lembrava a sua grade curricular, com o elenco de disciplinas, conteudos,

carga hordria. Percebia que tanto a forma de organizacdo dos curriculos como o




principio que direciona a selecdo dos conteudos nao costumavam ser objetos de

reflexdo e discussio coletiva, aceitos como estabelecidos “a priori”.

Quando, porém, pude entender um pouco mais a minha vivéncia na
universidade, uma das primeiras percepgdes foi a da existéncia de uma divisdo
entre 0s que detém o poder de planejar o curriculo e aqueles que estdo incumbidos
de executa-lo. Como os professores se enquadram, na maioria das vezes, no se-
gundo grupo, bem maior numericamente que o primeiro, deixam de se preocupar
com o “curriculo” em si, que consideram distantes de sua pratica. Mal sabem que
assim agindo, ndo apenas confirmam a ignorancia acerca do significado do projeto
curricular do curso, como também contribuem para perpetuar o modo historica-
mente reproduzido de ser e de acontecer das pessoas e das coisas. Em relagédo a
disciplina que ministrava, percebi que sobre um programa de estudos pretensa-
mente cientifico, um conteludo ideoldgico pode se manisfestar, segundo a maneira

de interpretacéo, apesar da pretensa neutralidade da ciéncia.

A participagao durante alguns anos como membro do Grupo de Tra-
balho (GT) instituido para a reformulagdo do curso de 'Nutricdo da UFG, mostrou-
me a necessidade de buscar fundamentos tedricos que dessem significado a ativi-
dade que executava. Percebia nela o envolvimento de interesses e valores, bem
como de relagbes de poder, desde a subordinac&o as normas determinadas pela
propria instituicdo, até o prestigio de tal ou qual area do conhecimento, de tal ou

qual disciplina.

A vivéncia adquirida ao trabathar com a reformulagdo do curso da
UFG e o contato com processos de reforma curricular desenvolvidos por outras
instituicbes de ensino levaram-me a perceber a formagdo em Nutricdo permeada
por vertentes contraditérias. Uma € a que esta presente nas discussoes levadas a
cabo em eventos reaiizados pela categoria profissional dos nutricionistas, que im-
puta & formacdo o compromisso com a maioria da populagao brasileira, ou seja,
insere a Nutrigdo dentro de um contexto social mais amplo, articulada com um pro-
jeto de transformacao da sociedade. A outra revela a formag&o comprometida com




3

a sociedade capitalista, isto &, a que existe no interior dos cursos que pretendem
formar o profissional para desempenhar fungbes pré-determinadas, para atender
as demandas do mercado de trabalho, com um papel ja& definido na sociedade:
cumprir tarefas que venham dar continuidade a ordem vigente, com uma viséo res-

trita e fragmentada da totalidade social.

A minha pratica profissional, até entdo, realizava-se no ensino, pes-
quisa e em alguns cargos administrativos. No entanto, um certo vazio intelectual
persistia, 0 que me levou em direc&o a especializacdo em Educacso, iniciada em
1992. Consciente das minhas limitacdes tedricas para a compreenséo da realidade
concreta do trabalho que executava, fui buscar naquele curso respostas &s minhas
indagacgdes, ou seja, percebia a impossibilidade de superar os impasses que se
colocavam em minha vida profissional sem me debrugar sobre a educagéo, en-

quanto area de cognicao.

E importante ressaitar que o campo da educagéo vem se tornando um
espaco de interac&o de profissionais de todas as areas do conhecimento. Na uni-
versidade, todo docente depara com a questdo educacional, visto que a sua prati-
ca, na verdade, é a pedagégica. Qual n&o foi a minha surpresa ao vislumbrar ou-
tras possibilidades de conhecimento e reconhecer que o que me havia sido apre-
sentado como “cientifico” era apenas uma das formas de fazer ciéncia. Existem
outras, que encerram uma visdo de mundo mais totalizante, menos fragmentada,
menos instrumental, em que é possivel a sintese entre os contetidos bioldgicos e

sociais.

Obtive, entdo, a oportunidade de investigar a formacéo académica e a
atuacéo profissional do nutricionista graduado pela UFG, através de pesquisa rea-
lizada com egressos do curso de Nutrigdo! (Costa, 1994;1996). Neste trabalho,
uma questao evidenciada foi a influéncia do mercado de trabalho na formagéo pro-

1 - Através desta pesquisa elaborei a monografia de concluso do curso de especializagio em Educagio: "0
profissional nutricionista egresso da UFG: relacdo entre a formagdo académica e a pritica profissional”
(1994) ¢ o artigo "Repensando a formagio académica e a atuagdo profissional do nutricionista: um estudo
com os egressos da UFG” (1996).
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fissional. A percep¢ao gue os ex-alunos tém de sua formacg&o esta diretamente re-
lacionada com a esfera de atuag@o exercida no mercado de trabalho. O curso é
questionado, cobrado e avaliado em relacédo ao atendimento das expectativas do
mercado de trabalho, como se esta fosse a Unica razdo de sua existéncia. Em ou-
tras palavras, © nutricionista se preocupa com sua atuagdo no nivel individuai
numa sociedade competitiva e relega a segundo plano a atuagéo em prol da maio-

ria da populagdo.

A passagem da especializagao para o mestrado foi um passo quase
imperceptivel, pois natural, decorrente do processo de crescimento intelectual em
gue me inseria. Foi como o desvelar de um mundo novo, onde a intersecgéo da
Nutricdo com a Educacao me levou ao aprofundamento de estudos na area de cur-
riculo, na tentativa de compreender os nexos constitutivos presentes na formacgéo
do nutricionista no Brasil. Percebe-se na evolugdo da formagdo académica deste
profissional, a presenga de momentos contraditérios, de conflitos, em que ocorrem
avangos e retrocessos, na tentativa de se imprimir um carater de mudanga no dire-
cionamento dado ao ensino de Nutricdo. A partir dai, pude vislumbrar uma porta
entreabrindo-se e este estudo é exatamente o que consegui captar ao adentrar por

ela.

A presente investigacio tem, portanto, um significado especial para a
minha trajetéria profissional, visto que representa a problematizagio da minha pra-
tica pedagbgica. Em sintese, ela foi sistematizada com base tanto em minha expe-
riéncia como docente do curso de Nutrigdo da UFG e membro de um grupo res-
ponsavel peta reformuiagdo do curriculo deste curso, como nos pressupostos tedri-
cos que emergiram de minhas leituras/reflexfes/estudos sobre essa problematica.

Hoje acredito que iniciar qualquer analise curricular aceitando sem
questionamento uma estrutura curricular concluida em uma situagéo histérica parti-
cular e baseada em determinado contexto sdcio-econdmico, pode privar-nos de
uma série de entendimentos necessarios sobre aiguns aspectos que controlam o

ensino. Na realidade, fui movida pela necessidade de entender como os curriculos




dos cursos de Nutricdo sdo produzidos e porque o s&o de uma forma e ndo de ou-

tra.

O pressuposto que norteou a reflexao sobre a tematica que me pro-
pus a estudar tomou como referéncia o fortalecimento da influéncia do mercado,
como instancia de ordenamento da formagdo académica em Nutricdo. Para o pro-
jeto neoliberal, atualmente vivenciado em escala mundial, a educacao e a forma-
céo profissional devem servir aos propositos empresariais e industriais, ou seja, a
educacio deve atrelar-se aos objetivos restritos de preparagdo para o0 mercado de
trabalho. Segundo Siiva (1995a), “ha um esforgo de alteragdo do curriculo ndo
apenas com o objetivo de dirigi-lo a uma preparacao estreita para o local de fraba-
tho, mas também com o objetivo de preparar os estudantes para aceitar os postu-
lados do credo liberal” (p.12).

Barriga (1992) assinala que no sécuio XX o problema da formagio
profissional foi reelaborado por uma pedagogia vinculada ao pensamento pragma-
tico americano que enfatiza os aspectos da eficiéncia e produtividade, em detri-
mento daqueles que se relacionam com os processos de conhecimento e desen-
volvimento pessoal. O mercado de trabalho, entao, seria o regulador basico das
necessidades de formacgédo profissional: “formar un profesional fue reducido a ca-
pacitar-lo en una serie de habilidades técnico-cognitivas que le permitan un efici-

ente desenvolvimiento en el empleo” (p.55).

Para Gallo (1996),

Se existe uma fungdo manifesta do ensino - a forma-
¢do/informagédo do aluno, abrir-lhe acesso ao mundo da cuftura sis-
tematizada e formal - hd também fungdes latentes, como a ideolégi-
ca - a insergdo do aluno no mundo da produg8o, adaptando-se ao
seu lugar na maquina. A educacgdo assume, desta maneira, sua ati-
vidade de controje social, E tal conirole acontece nas agSes mais in-
suspeitas. {s/p)

Para delimitar o meu objeto de estudo tomei o trabalho desenvolvido

por Ivor Goodseon (1995), o qual trabalha o curriculo dentro de uma perspectiva




construcionista social. Goodson caracteriza dois elementos em relagdo ao curricu-
lo: 1} o curriculo pré-ativo, também chamado de curriculo escrito, curriculo formal

e curriculo como documento, e 2) o curriculo interativo, ou curriculo como pratica.

Goodson (1995) considera que o curriculo formal ndo é algo pronto e
acabado de uma vez por todas. Antes disso, € algo a ser defendido, negociado e
renegociado, que envolve prioridades sdécio-politicas e com o tempo tende a ser
construido e reconstruido. Assinala a importancia de se tomar para estudo esse
tipo de curriculo, apesar de alguns o perceberem como um legado do passado.
Para esse autor, ignorar essas definigbes, significa ignorar que as circunstancias
s80 “enconftradas, dadas e transmitidas direfamente, com base no passado” (p.19).
E importante, pois, compreender os parametros anteriores & prética curricular, na
medida em que representam instancias de luta precedentes & aprovagio do curri-

culo.

E uma ingenuidade politica e conceitual a afirmativa de que o curri-
culo pré-ativo é irrelevante. O estudo acerca do curriculo pré-ativo no processo de
confecgdo curricular pode contribuir para aumentar a compreensao dos interesses
e influéncias que nele atuam. Esta compreensao, por sua vez, permitira o conheci-
mento de valores e objetivos patenteados no ensino e dos parametros estabeleci-
dos para a acdo e negociagao interativa no ambiente da sala de aula e do préprio

Curso.

De acordo com Leite (1993), o curriculo escrito ou pré-ativo, na reali-

dade, &€ produto de um processo acontecido anteriormente:

Todo produto tem por tréds um processo €, apesar de o
produto ser o resultado de um determinado processo, ele nunca re-
trata 0 processo. O produto aparece acabado, pronto e arrumado. O
processo, por sua vez, & provisodrio, inacabado, desarrumado. E no
momento dialético do processo que as decisbes séo fomadas, fendo
por base toda a dindmica social na qual estd envolvida a possibilida-
de construtiva do homem. E no momento dialético do processo de
producdo do conhecimento que o saber contribui para a construgdo
de um determinado mundo, de uma determinada sociedade, de uma
determinada condigdo de humanidade e opta por ela. (p.23)




Para Goodson (1985)

O que esta prescrito ndo é necessariamente ¢ que é apre-
endido, e o que se planeja ndo ¢ necessariarmente 0 que acontece.
Todavia, [...], isto ndo implica qué devamos abandonar nossos estu-
dos sobre prescricdo como formulacdo soclal, e adotar, de forma
tnica o prético. Pelo contrério, devemos procurar estudar a consiru-
géo social do curriculo tanfo em nivel de prescrigdo, quanto em nivel
de interagéo.(p.78)

Optei, entéo, por estudar a formagao do nutricionista na década atual,
através do estudo dos processos de reformulagdo dos curriculos dos cursos de
Nutricdo do Brasil. Reformulag@o entendida como todos os passos desenvolvidos
para o empreendimento de mudangas nos curricuios dos cursos, quer sejam as
mudancas externas, recomendadas pelas entidades de representacéo profissional,
quer sejam as internas, surgidas em decorréncia de necessidade intrinseca dos
cursos. O que estou pretendendo, na verdade, é focalizar o processo envolvido
tanto na formulagao das alteragdes relacionadas ao curriculo, quanto na materiali-
zagao dessas aiteracdes nos cursos de Nutricdo, buscando o significado que exer-
cem na formag&o do nutricionista. Esta tentativa de “agarrar’ o momento do pro-
cesso significa ndo perder de vista a realidade dialética do conhecimento, “pois é
nesta condicdo de estar em formacdo, de ser processo, que o conhecimento é his-
toria e, assim, possibilidade de ruptura” (Leite, 1993, p.24).

As reformulactes curriculares serdo tomadas aqui como uma repre-
sentacdo do real, 0 qual ndo se manifesta imediatamente ao homem. Segundo Ko-
sic (1989), “para se chegar a sua compreensao € necessario fazer ndo sé um certo

esforgo, mas também um détour” (p. 9).

Assim, a minha inteng&o é responder as seguintes perguntas: Como
se produzem concretamente as reformulagdes curriculares? Que forgas e caracte-
risticas as constituem? Qual o carater histérico delas? Qual o significado das mu-
dancgas/alteragdes propostas? Esta pesquisa visa, principalmente, apreender o fe-

ndmenc em sua concretude, rastrear suas conexdes internas, pois,




No processo dialético de conhecimento da realidade, o que
importa fundamentaimente nfo ¢ a critica pela critica, o conheci-
mento pelo conhecimento, mas a critica e 0 conhecimento critico
para uma préfica que altere e transforme a realidade anterior no pla-
no do conhecimento e no plano histérico social” (Frigotto, 1994,

p.81).

Realizar este empreendimento, contudo, ndo foi tarefa facil. Para exe-
cuta-lo, propus-me a assumir alguns riscos. O primeiro era o de ser sujeito da in-
vestigacdo e os outros surgiram no decorrer do trabalho, como o de me deparar
com questdes incomodas que se colocavam para serem aprofundadas, resolvidas,
€ que conseguiram em certo sentido desmontar a realidade aparente que tinha di-
ante da minha pratica. E facil continuar com o tradicional, com o j& estabelecido
anteriormente, com o conformismo intelectual. A continuidade nao costuma acar-
retar problemas; a inovagao tedrica, conceitual ou metodologica, porém, costuma
ser vista como uma ameaga. O gue ocasiona inquietagdes é a capacidade critica, a
inovacao dos temas que se nos apresentam, 0 questionamento de nossa realida-
de.... Algumas vezes me senti como alguém perdido no meio da seiva, na escuri-
dao da noite, usando apenas uma fraca lantema. O aprofundamento tedrico signifi-
cou o recarregamento da lanterna, permitindo-me perceber com mais clareza nao

s0 a realidade, mas a verdade que dentro dela se ocultava.

2, Dimensionando o objeto de estudo

Tendo em vista que a proposta da presente investigacdo se encontra
alicergcada na analise documental (Ludke & André, 1986), inicialmente foi realizada
a caracterizagdo dos documentos que seriam utilizados no estudo da tematica fo-
calizada: os oficiais (Resolugdo 36/74 do Conselho Federal de Educacéo -CFE- e
Recomendac¢des da Comissdo de Estudos sobre Programas Académicos em Nu-




tricdo e Dietética da América Latina - CEPANDAL/73) e os ndo-oficiais (projetos de
reformulacdo curricular dos cursos de Nutricdo). Foi usado também um questiona-
rio, elaborado com a intengdo de obter informagbes sobre as reformulagdes curri-
culares, complementares aos demais documentos. Além desses, foram utilizados
outros dados bibliograficos: 1)os fornecidos pela bibliografia e documentacao refe-
rentes a formacdo em Nutricdo tanto no Brasil, especificamente, quanto em outros
paises da América Latina e, 2) os fornecidos pela bibliografia especifica da area de

curriculo, usado para o aprofundamento das questbes curriculares.

Antes de entrar propriamente na forma em que os dados foram obti-
dos, considero util fomecer a caracterizagdo atual dos cursos de Nutrigdo existen-
tes no Brasil, com vistas a melhor compreensao do objeto de estudo deste traba-

Iho, as reformulag¢des curriculares dos cursos de Nutrigao.

Os cursos de Nutricdo encontram-se presentes em todas as regides
brasileiras. Sua distribuicdo, porém, ndo se da de forma uniforme. Do total de qua-
renta e dois cursos existentes em 1995, época do inicio da coleta dos dados para a
presente investigacdo, observa-se concentracio na regido Sudeste, que abriga
metade deles. Pelo predominio nesta regido, os estudos ja realizados no Brasil tém
como norma subdividi-la em sub-regides: Sudeste |, constituida pelos estados do
Rio de Janeiro e Minas Gerais e Sudeste ll, pelo estado de Sd0 Paulo. © Quadro
01 mostra as Instituigdes de Ensino Superior que oferecem cursos de graduac¢éo

em Nutric8o, por regiaoZ2.

Z - Dados obtidos no livro: Histrico do Nutricionista no Brasil..., publicado pela Associacio Brasileira de
Nutri¢o (ASBRAN), em 1991, e complementados com 2 atualizacdio realizada pelo Departamento de Nutri-
¢do da UFG, em 1995,




Quadro 01- Distribui¢do regional dos cursos de Nutrigio do Brasil - 1995

INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR / REGIAO
REGIAC NORDESTE

1-
2.
3-
4-
5
6-
7-
8-

UNIV. FEDERAL DE ALAGOAS - UFAL

UNIV. FEDERAL DA BAHIA - UFBA

UNIV. ESTADUAL DA BAHIA -UNEB .

UNiV. ESTADUAL DO CEARA - UECE

UNIV. FEDERAL DA PARAIBA - UFPB

UNIV. FEDERAL DE PERNAMBUCO- UFPE

UNIV. FEDERAL DO PIAUI - UFPI

UNIV. FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE - UFRN

REGIAO SUDESTE | { RIO DE JANEIRO E MINAS GERAIS)

09-
10-
11-
12-
13-
14-
15-
16-
17-

UNIV. DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO - UERJ
UNIV. DO RIO DE JANEIRO - UNIRIO

UNIV. FEDERAL FLUMINENSE - UFF

UNIV. FEDERAL DE OURO PRETO - UFOP
UNIV. FEDERAL DO RIO DE JANEIRO - UFRJ
UNIV. FEDERAL DE VICOSA - UFV

UNIV. GAMA FILHO -UGF (RJ)

UNIV. SALGADO OLIVEIRA - UNIVERSO (RJ)
UNIV. SANTA URSULA -USU (RJ)

REGIAO SUDESTE Ii ( SAO PAULO)

FAC. ANHEMBI-MORUMBI
FAC. INTEGRADAS SAO CAMILO - FISC

FAC. DE FARMACIA E BIOQUIMICA DE PRESIDENTE PRUDENTE
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS - PUCCAMP
UNIV. BANDEIRANTE - UNIBAN

UNIV. DE GUARULHOS - UNG

UNIV. DE MARILIA - UNIMAR

UNIV. METODISTA DE PIRACICABA - UNIMEP

UNIV. DE MOGI DAS CRUZES - UMC

UNIV. DO OESTE PAULISTA - UNOESTE

UNIV. DE SAO PAULO -USP

UNIV. DO SAGRADO CORAGAOC - USC

REGIAO CENTRO-OESTE E NORTE

30-
31-
32-
33-

UNIV. DE BRASILIA - UNB

UNIV. FEDERAL DE GOIAS - UFG

UNIV. FEDERAL DE MATO GROSSO - UFMT
UNIV. FEDERAL DO PARA - UFPA

REGIAO SUL

34-  CENTRO DE ESTUDOS SUPERIORES DE LONDRINA - CESULON
35-  FACULDADE DE EDUCACAQ E CULTURA ESPIRITA (PR)

36-  FUNDACAO INTEGRACAO E DESENV. DO NOROESTE DO ESTADO
37- INSTITUTO METODISTA DE EDUCAGAO E CULTURA - IMEC (RS)
38-  UNIV. DE Ui - UNIJUI

39-  UNIV. FEDERAL DO PARANA - UFPR

40-  UNIV. FEDERAL DE PELOTAS - UFPEL

41-  UNIV. FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC

42-  UNIV. DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS

10
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O nimero de cursos de Nutricdo aumentou significativamente no Bra-
sil a partir da década de setenta. Em 1975, existiam oito cursos, aumentando para

{rinta no inicio dos anos oitenta:

E a partir de 1976 que se inicia o crescimento acelerado
dos cursos de Nutricdo. Esta Expanséo (sic) acorteceu em fodo 0
ensino superior no Brasil, como decorréncia polftica da expanséo
econdmica da época. Um fafo importante a ser relacionado ao pro-
cesso de crescimento do ensino de Nutrigdo é o advento do Il Pro-
grama de Alimentagdo e Nutricdo (Il PRONAN) que apresentava
uma diretriz especifica relacionada a formagéo de recursos humanos
em Nutrigdo, tendo mesmo, o Instituto Nacional de Alimentagio e
Nutrigéo - INAN, promovido ¢ apoiado a formac&o de cursos de Nu-
tric8o no pais. (Brasil, 1983, p.26)

No final da década de oitenta ja se contam com trinta e nove cursos
no pais. Em 1995, o total era representado por quarenta e dois cursos. Em relagao
a expansao, salienta-se o incremento dos cursos vinculados ao setor privado de
ensino. Em 1981, dos trinta cursos existentes, apenas nove (30%) eram de nature-
za privada (Brasil, 1983). Atuaimente, os cursos privados aumentaram para vinte,
representando 47,92% dos cursos. A taxa de expansado ocorrida foi de 40% no
nuamero total de cursos e de 122% quandc se considera ¢ incremento dos cursos

mantidos pela iniciativa privada.

O aumento da participagéo das instituicbes privadas de ensino € uma
tendéncia constante e ascendente na formacéo superior em saude, ndo constitu-
indo uma caracteristica isolada dos cursos de Nutricdo (Brasil, 1993). A partir da
implementac&o da reforma universitdria no pais imposta com a lei 5540, de 1968, a
progressiva aceleracao do processo de privatizacao e de empresariamento do en-

sino € um dos aspectos caracteristicos da educagao superior.

Uma caracteristica do estado de Sao Paulo € a concentracéo de
91,67% dos cursos em instituicbes privadas e a auséncia de Instituicbes Federais
que abriguem cursos de Nutri¢do. Este dado pode ser explicado pelo fato daquele
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estado ser o principal pdlo industrial do pais e as instituicdes escolares privadas,
na realidade, se constituirem em empresas e também pela grande transformacéo
do sistema de mercado na fase competitiva do capitaiismo: “Uma crescente neces-
sidade de ‘profissionalismo’ tomou conta da sociedade industrializada” (Pierantoni e
Machado, 1993, p.24).

3. O caminho metodolégico

Os dados para a presente investigagdo foram obtidos através do
contato com as Instituicdes de Ensino Superior, via cofrespondéncia enviada em
junho de 1995 a todos os cursos de Nutricdo em funcionamento no Brasil. A cor-
respondéncia constituia-se em uma carta explicativa dos objetivos da pesquisa
(Anexo 01), contendo a solicitagdo aos cursos para que enviassem documentos e
fornecessem informagdes necessarias a coleta de dados (Anexo 02), a saber: a)
dados de identificagdo da instituicdo de ensino; b) documentos relacionados & es-
trutura curricular: grade curricular, ementas, programas e bibliografia das discipli-
nas e outros a critério da coordenagio do curso e ¢) resposta ao questionario ela-
borado com questdes referentes ao processo de reformulag&o curricular desenvol-

vido.

Por meio deste primeiro contato, obtiveram-se 39% de respostas,
equivalentes a dezesseis instituigdes de ensino. Procedeu-se, em seguida, & re-
messa de uma segunda correspondéncia (Anexc 03), semelhante a primeira, no
més de setembro do referido ano, aos cursos que nao haviam se manifestado. Com
esse procedimento, ocorreu um acréscimo no universo a ser estudado, o qual pas-

sou a ser constituido por vinte e dois cursos, ou 52,38% do total®. Apds os conta-

3 - Na realidade, foram recebidas respostas de 23 cursos. Um deles, entretanto, enviou material insuficiente
para analise e, por esse motivo, ndo pdde ser aproveitado.
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tos, foi enviada carta de agradecimento aos cursos que se dispuseram a participar

do estudo (Anexo 04).

Simultaneamente buscou-se a verticalizagédo dos aspectos tedricos
exigidos pelos dados, visando a complementar a fundamentacédo tebrica, apenas
esbocada no inicio da investigacao, com a selegéo, leitura, andlise e sintese da
bibliografia existente tanto sobre a area de curriculo quanto sobre a formagdo em
Nutricdo. O resgate da producao tedrica sobre a formagao do nutricionista permitiu-
me identificar os eixos comuns que tém permeado a formagao deste profissional.
Apés a elaboragdo do capitulo referente aos estudos e eventos sobre a formacgao,
realizei entrevista com a professora. Dra. Lucia Ypiranga4 com a finalidade de

complementar e rever os dados levantados.

O segundo momento do estudo, a organizacéo e analise dos docu-
mentos/questionarios enviados pelas instituicbes de ensino, foi realizado por apro-
ximagdes. Inicialmente foi necessaria uma primeira leitura global do material rece-
bido, ja que as leituras parciais sdo imediatas e fragmentadas. Dela, pude apreen-
der os elementos presentes em cada documento/questionario, através dos quais
voltei novamente a eles, buscando interelaciona-los e compreendé-ios dentro de
suas determinacgdes histéricas. Pude vivenciar, nessa etapa do trabaiho (o ja co-
nhecido teoricamente), que o processo de conhecimento ndo ¢ linear e uniforme.
Fizeram-se necessarias novas redefinicoes assim como se deram novas desco-
bertas, ndo visiumbradas anteriormente, quando da elaboragéo do projeto de pes-
quisa. Tive que dispender um grande esforgo, tendo em vista o consideravel volu-
me de material recebido, para apropriagao, organizacao e exposicao dos dados,

ou seja, para a critica, interpretacio e analise dos resultados.

A exploragdo dos documentos recebidos demonstrou a existéncia de
certa heterogeneidade entre eles. Alguns cursos remeteram o que ficou denomina-

do de "documentos resumidos”: os dados de identificagdo e a grade curricular efou

4 . Estudiosa ¢ informante critica dos eventos acerca da formacio do nutricionista no Brasil ocormidos na
década de oitenta, como organizadora, coordenadora ¢ participante de tais eventos.
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catalogo dos cursos da instituigdo. Qutros enviaram todo o material solicitado, os
“documentos completos”, constituidos pelos dados de identificagdo, o processo de

reformulagdo curricular, as ementas, programas e bibliografia das disciplinas.

A heterogeneidade referida acima ocasionou a necessidade de prepa-
rar o material para a andlise. Esta consistiu em realizar sucessivas leituras dos
documentos e, assim, extrair as informacdes relevantes e organiza-ias construindo
esquemas para a andlise da estrutura curricular (Anexo 05) e do processo de re-

formulagao curricular.

A andlise dos dados foi orientada pelas questdes que emergiram de-
les préprios, permitindo-me contactar as varias dimensdes do objeto que me pro-
pus a estudar, as reformulagées curriculares dos cursos de Nutricdo. Percorrendo
entdo, os dados e a teoria, a teoria € os dados, num confronto constante entre a
empiria e a teoria, tais questdes passaram a ser a base para o prosseguimento da
analise, permitindo a construgéo de sinteses sobre a formacdo do nutricionista, a
partir do processo envolvido nas reformulagdes curriculares. S6 entdo se tornou
possivel a estruturagio desta dissertagdo, estruturacado baseada tanto na analise
guantitativa, relativa a estrutura curricular dos cursos, como na analise qualitativa,
relacionada ac desvelamento do processo de reformulag&o curricular dos cursos
de Nutricdo no Brasil. Conforme afirma Minayo (1992): “Ao se desenvolver uma
proposta de investigacdo ou até mesmo no desenrolar das etapas de uma pesqui-
sa, vamos reconhecendo a conveniéncia e a utilidade dos métodos disponiveis,
face ao tipo de informagdes necessarias para se cumprirem os objetivos do traba-
tho” (p.28).

Cumpre-me, ainda, discorrer sobre a forma de exposi¢cao do trabalho.
O primeiro capitulo, na verdade o ultimo a ser consolidado, foi construido a partir
das questdes que se tornaram visiveis conforme os dados foram sendo analisados.
Trata-se de um repensar acerca do significado do curriculo, através do mapea-

mento de algumas questdes curriculares. O conteudo trabalhado enfoca questdes
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necessarias as sinteses elaboradas no decorrer da investigag&o, ou seja, aborda
as perspectivas existentes em curriculo, os processos das mudangas curriculares e
o significado das disciplinas escolares. Em outras palavras, este capitulo tem a
pretensao de iluminar a realidade, o que permitira examinar € compreender  0s
significados das reformulag¢des curriculares dos cursos de Nutrig&o no Brasil, assim

como visualizar as perspectivas presentes nos curriculos destes cursos.

Partindo do pressuposto de que a produg¢do anterior é fundamental
para o processo de desvendamento do real, 0 segundo capitulo foi elaborado a
partir da releitura dos estudos e eventos nacionais e latino-americanos relevantes
acerca da formacéo do nutricionista. Parte-se de um breve histérico sobre a forma-
¢ao do profissional no Brasil, necessario para repensar as questdes prioritarias na
trajetoria do nutricionista. O que se pretende nesse capitulo, & tragar um quadro
geral das questdes que ao longo dos anos vém sendo debatidas em torno da for-
mag¢do em Nutricdo, ou seja, estudar os principais elementos que tém estruturado
esta area de ensino. Isto nos possibilitou analisar a formagéo do nutricionista
como um processo histérico, subordinado em parte a estrutura econdémica predo-
minante na sociedade brasileira, devido aos vinculos existentes entre o desenvol-

vimento sécio-econdmico e a formagéo profissional.

No terceiro capitulo encontram-se a analise e a discussao dos dados
sobre as reformutagges curriculares. Os estudos curriculares mais abrangentes em
relacio aos cursos de Nutricdo, realizados na década de oitenta pela Federacdo
Brasileira de Nutricdo (FEBRAN), entdo associacao profissional, constituem os
unicos estudos que analisam os dados gquantitativos que permeiam a formagéo do
nutricionista brasileiro, constituindo também, momentos quase unicos de discusséo
acerca do seu perfil profissional e da sua formacdo académicas. N&o séo, entre-
tanto, conclusivos. Nesse capitulo explorei as ligagSes entre os varios cursos estu-

dados, tentando estabelecer relacdes e associacOes entre eles, e passei a combi-

5 - Segundo Ypiranga (1996) “com excegdo do Diagnéstico de 1981[...], as andlises de Jormagido do nutrici-
onista no Brasil detém-se na avaliagdo do curricule e sempre, no seu aspecto estrutural, ou seja, na grade
curricular” (p.05).
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na-los na busca da compreens&o do processo de reformulagéo curricular. Os re-
sultados nao foram tratados como singularidades, ou seja, n&o me detive em anali-
sar e discutir o processo de cada curso, mas dos cursos de forma global, enten-
dendo que ha uma logica que 0s une e 0s vincula através da presenca de um eixo
condutor e de tracos caracteristicos. Foi quando apreendi os resultados da investi-
gagao como “sintese de miiltiplas determinacbes” e consegui entrever o seu direci-
onamento final, baseado nas tramas de interelagbes que influenciam a formagao

académica do nutricionista.

Por fim, no uitimo capitulo discuto os limites e as possibilidades que
estdo colocadas para a formagéo académica do nutricionista dirigida para uma vin-
culac&o com a realidade, ou seja, inserida dentro de uma totalidade maior, em ou-
tras palavras, as possibifidades e os limites da formagdo desse profissional frente

ao contexto socio-econémico atual.

A verdadeira pretensao deste trabalho é a de oferecer aos interessa-
dos nas questées educacionais em Nutricdo, as reflexdes que pude realizar no de-
correr do mestrado em Educacdo. Na realidade, trata-se de um passo a mais no
arduo caminho da compreensao do processo educativo a que estdo submetidos os
nutricionistas, procurando elaborar condigdes para construir tanto explicagdes,
quanto orientacbes para a reflexdo e o enfrentamento desta realidade tao contra-
ditéria e ao mesmo tempo tdo viva, pulsante e por isso mesmo aberta a outras

possibilidades...




CAPITULO |

MAPEANDO ALGUMAS QUESTOES SOBRE CURRICULO

“As andlises tradicionais de curri-
culo, carecem de uma orientagdo historica, o
que ftalver se explique pela longa predomi-
nancia, no campo, de uma racionalidade ins-
trumental que canalizou a atengdo de seus
especialistas para o planejamento, implemen-
tagdo e controle de curriculos e tornou a ali-
vidade curricular um processo fundamental-
mente técnico, pautado em procedimentos
‘cientificos’ “.
(Antbnio F .B. Moreira, 1994,p.173)

A realidade educacional € muito complexa, e a complexidade é ca-
racteristica fundamental de uma das areas especificas da educagao, a de curriculo.
A palavra “curriculo” ainda suscita uma vasto nimero de interpretagoes na literatu-
ra especializada, em que persiste uma variedade de definicdes e conceituacdes.
Torres (1994) assinala que existem desde concepgdes funcionalistas de curriculo,
definidas a partir de necessidades administrativas, cuja consequéncia é um curri-
culo completamente pré-estabelecido, até amplas acepgdes de curriculo como “o
que os estudantes tém a oportunidade de aprender em uma instituicdo escolar’, ou
‘uma tentativa de comunicar os principios e tragos essenciais de um propdsito
educativo, de forma tal que permane¢a aberto & discusséo critica e possa ser

transportado efetivamente para a pratica”.

Embora o inicio dos estudos sobre curriculo remonte ao comego deste
século, somente nas duas ultimas décadas este campo vem sendo submetido a
reflexdes profundas, devido em parte, a insatisfagéo existente entre os especialis-

tas, relacionada a direcéo tomada pelos estudos nessa area.

Pinar et al.(1995) consideram que o campo do curriculo tem contado,

desde a sua origem, com a existéncia de dois paradigmas. O primeiro, baseado na
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racionalidade, na logica (rationale) de TylerS, vigorou hegemonicamente de 1918 a
1969, vinculado ao “desenvolvimento do curriculo®. Este paradigma apregoou a
visdo do curriculo como um “texto institucional®. O segundo, baseado na recon-
ceptualizacdo do campo e ligado a “compreensédo do curricuio”, tem inicio na déca-
da de setenta, ao lado dos discursos reconceptualistas que entendem o curriculo
como varios textos”. politico, de género, estético, racial e pdés-moderno. Compre-
ender curriculo, entdo, requer varias leituras, uma delas a interpretagio dos dis-

cursos produzidos no campo.

No estudo das reformulagdes curriculares dos cursos de Nutrigdo fo-
ram observados alguns aspectos acerca do processo envolvido na elaboragéo dos
curriculos, que merecem ser aprofundados para a melhor compreenséo do desen-
volvimento do trabalho. Dai a necessidade da elaboragdo do presente capitulo,

consolidado a partir dos dados encontrados na realidade.

Iniciaimente serdo abordadas as Perspecfivas em curriculo®, com a fi-
nalidade de colocar as possibilidades existentes nesta area, através da Optica de
varios autores: fica clara a necessidade da multi-referencialidade neste caso, como
espaco ao conhecimento do tema. As perspectivas em curriculo tém ocupado os
especialistas da area, que para estuda-las partem das seguintes indagagbes: “O
que pode e deve ser ensinado? Para quem? Como? Quando?”

Em seguida, seréo colocadas as questdes tedricas significativas para

0 estudo das reformulagdes curriculares dos cursos de Nutri¢go, mais precisa-

€ _ O trabalho de Tyler é considerado "tradicionalista”, devido 2 sua énfase em objetivos do curriculo, com-
portamentos dos alunos ¢ atividades dos professores. Tem sido considerado um "behaviorista social”, porque
sua obra se centra no comportamento que pode ser derivado das intervengdes curriculares, ou seja, nos com-
portamentos que podem indicar a reten¢do ¢ o dominio dos conceitos, idéias, € nas praticas escolhidas pelos
professores como apropriadas para os objetivos. Para maiores consideracdes sobre o sen trabalho, ver TYLER,
(1973): Principios basicos del curriculo.

7 - Para Pinar et al.(1995), um texto, em sentido amplo, ¢ tudo que € criado como resultado da agdo e reflexio
humana

8 . As perspectivas em curriculo também tém sido denominadas de orientagbes, paradigmas, modelos, enfo-
ques, tendéncias e concepedes, de acordo com o autor. Jackson (1992,) usa o termo “Perspectival issues” para
se referir as diferentes maneiras, vias, formas ¢ caminhos de leitura do contetdo curricular,
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mente, os processos de mudangas curriculares e o significado das disciplinas nos

curriculos.

1. Perspectivas em curriculo

Os estudos sobre curriculo demonstram a existéncia de varias pers-
pectivas. Jackson (1992) questiona: existem tantas perspectivas em curriculo,
quantas sdo as suas definicdes? Possivelmente sim. Segundo o referido autor,
existem classificacdes que variam entre duas a seis. Dewey e Bobbit, por exemplo,
citam apenas duas. Os autores mais atuais mencionam trés ou mais. McNeil (1977)
usa quatro. Kliebard (1987), que fornece uma vis&o histérica sobre o assunto, tam-
bém agrupa em quatro orientagbes. Ja em Eisner e Vallance (1974), que apresen-
tam as perspectivas a partir de pontos de vista conflitantes, o numero aumenta

para cinco.

Na reaiidade, de um ponto de vista pratico, as perspectivas nada mais
sao do que posigcdes sobre objetivos, conteddo (selegdo, organizacdo e distribui-
¢&0), método e avaliagéo de curriculos. Por outro lado, estas mesmas perspectivas
possuem também uma conota¢do subjetiva, quando significam idéias, valores,

pontos de vista, opinides.

A producé&o cientifica sobre este tema tem tido sua emergéncia a par-
tir da década de setenta. Dentre os autores que se dedicam ac estudo das pers-
pectivas em curriculo, destacam-se o0s trabalhos de Eisner e Vallance (1974),
Macdonald (1975), McNeil (1977), Kliebard (1987), Grundy (1991) e Eisner (1992)¢.
Deve-se ressaltar que algumas das classificagGes propostas possuem posi¢des

8 _ Nesta dissertagdo serdo usados os estudos originais de Eisner ¢ Vallance, Macdonald, Grundy e Eisner.
Quanto 4 McNeil e Kliebard, serdo utilizados os trabalhos de Jackson (1992): "Conceptions of curriculum and
curriculum specialists” e Pinar et al. (1995) ; "Understanding curriculum - an introduction”..
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comuns. Embora a nomenclatura nem sempre seja a mesma, a estrutura, as ca-

racteristicas permanecem facilmente reconheciveis.

O que se visualiza inicialmente por meio das leituras reatizadas é a
existéncia de duas abordagens em relagdo ao tema. Uma delas trata as perspecti-
vas de uma forma descritivo/analitica, como se existissem de modo independente,
autdbnomas em relagao ao contexto social no qual estdo inseridas. O outro tipo de
abordagem trabalha as concepgdes dentro de uma perspectiva explicativa, funda-
mentada em uma teoria do conhecimento. No primeiro grupo, encontram-se 0s au-
tores Eisner e Vallance, McNeil, Kliebard e Eisner. Ao segundo, pertencem as con-

tribuices de Macdonald e Grundy.

O mapeamento atual dos estudos sobre as perspectivas de curriculo

encontra-se sumarizado no Quadro 02.

Quadro 02 - Panorama atual dos estudos sobre as perspectivas em curriculo

Ano de " N°de ~ Forma de abordagem
* Autores publicagdo | concepcdes |  datematica
Eisner e Vallance 1974 5 Descritivo/analitica
Macdonald 1975 3 Explicativa
McNeil 1977 4 Descritivo/analitica
Kliebard 1987 4 Descritiva/cronolégica
Grundy 1991 3 Explicativa
Eisner 1992 6 Descritivo/analitica

Tendo em vista as formas diferenciadas pelas quais os autores tra-
balham o tema, as perspectivas de curriculo serdc tratadas a seguir, de acordo

com os dois grupos caracterizados anteriormente, segundo a forma de abordagem.
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1.1- As contribui¢coes de Eisner e Vallance, McNeil, Kliebard e Eisner.

Apesar de as classificagdes propostas por McNeil e Kliebard estarem
contidas na de Eisner e Vailance, os autores serdo abordados um a um, para me-

lhor esclarecimento do assunto.

1.1.1- EISNER E VALLANCE

No livro “Conflicting conceptions of curriculum”, publicado em 1974,
esses autores, a partir de revisao exaustiva da literatura identificam na educacéo
americana cinco concepgdes de curriculo. O que as diferencia sdo as distintas
abordagens em relagdo aos objetivos, conteudo e organizagdo do curriculo. Consi-
deram que as concep¢des possuem “valores”, ou seja, pressupostos subjacentes
que, embora nao explicitos, influenciam a forma como os contelidos s&o ministra-
dos, forma essa diretamente relacionada com o tipo de aluno que se quer formar e

com a visdo de mundo que se pretende difundir.

Reconhecem gue a dificuidade em resolver os conflitos entre as dife-
rentes concepgdes se encontra no préprio desconhecimento da existéncia desses
conflitos. Esclarecem que as concepgdes frabalhadas por eles, ‘ndo esgotam ne-
cessariamente as vias nas quais as posigbes podem ser caracferizadas ou identifi-
cadas” (p. 02). Elas constituem, no entanto, poderoso instrumento para a analise

de varias questdes existentes nesta area de estudo.

Eisner e Vailance nao pretendem, com seu trabalho, responder a
questdes sobre como as escolas deveriam ensinar, ou como o curriculo deveria ser
organizado. Eles proprios consideram sua postura analitica e técnica. De acordo

com estes autores, as concepgdes de curriculo sdo:
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1- Curriculo como desenvolvimento do processo cognitivo: sua preocupacéo é
com o processo de aprendizagem em si, com 0 refinamento das operagdes inte-
lectuais, pois acredita que, quando o aluno adquire a posse dos instrumentos que
0 permitam aprender, & capaz de assimilar qualquer contetdo. Objetiva proporcio-
nar ao estudante a autonomia intelectual que o tornara apto a fazer suas préprias

interpretacdes das situagdes encontradas dentro e fora do contexto da escolariza-

¢ao.

2- Curriculo como tecnologia: considera que a aprendizagem pode ser mais efi-
caz dependendo do método empregado. A linguagem é tao eficiente quanto o sis-
tema que espera produzir: logica, cristalina, objetiva. Como a énfase se centra no
processo da aprendizagem, tem-se apregoado gque esse curriculo € neutro, pois
pretende remover tanto a individualidade do aprendiz, quanto a do contetdo que
define a experiéncia curricular. Essa pretensdo, porém, pode ser faciimente questi-
onada, pois 0 compromisso com essa orientacdo tem conseqiéncias inevitaveis
para os objetivos educacionais a que serve. A propria dificuldade em articular es-

sas questdes talvez seja o mais forte juizo de valor que impregna essa concepgao.

3- Curriculo como auto-realizagao: a educacdo € entendida como uma forcga li-
bertadora, que forneceria os meios para a liberagéo e o desenvolvimento pessoal,
através do conteido ministrado pelo curriculo. E uma concepcgéo fortemente im-
pregnada de valor, pois pressupde a necessidade de mudangas para o0 desenvol-

vimento da integridade pessoal e da autonomia'©.

4- Curriculo como reconstrugao social: enfatiza o papel da educagéo dentro de
um contexto social mais amplo. Acredita que a educacgio é o meio através do qual

a sociedade pode ser transformada. Estabelece, assim, relagdes claras entre a

0. Segundo Pinar et al. (1995), Vallance efetua, em 1986, uma revisio acerca das concepgdes de curriculo e
assinala o desaparecimento do curriculo como auto-realizagio dentre as perspectivas curriculares atuais.



23

educacgéo, os valores sociais e as posigdes politicas. Exige que as escolas reco-
nhegam seu papel de ligagéo entre o que &, e 0 que poderia ser a sociedade, entre

o real e o ideal e respondam por esse papel.

5- Curriculo como racionalismo académico: preocupa-se em fomecer ao aluno
as grandes idéias criadas pelo homem, necessarias a participag&o na vida cultural
tradicional do ocidente. O curriculo deveria enfatizar as disciplinas classicas, por
intermédio das quais o pensamento adquire precisdo, generalidade e poder, ou

seja, as que privilegiam a atividade intelectual.

1.1.2- McNEIL

Considera McNeil a existéncia de quatro concepgdes de curriculo, as
quais significam pontos de vista diferentes sobre o que deveria ser pensado em
curriculo, para quem, quando e como. Sua perspectiva, elaborada em 1977, esta
contida na de Eisner e Vallance, com varia¢gdes na nomenclatura adotada. Nota-se
que apenas o “curriculo como desenvolvimento do processo cognitivo®, encontrado

na concep¢ao anterior, ndo é contemplado por esta classificagio.

1- Humanistica: acredita que o curriculo deveria promover experiéncias pessoais
satisfatérias para cada individuo, ou seja, promover um processo de liberagédo que

viria ao encontro das necessidades de crescimento e integridade pessoal.

2- Reconstrucionista Social: enfatiza as necessidades da sociedade. A principal
fungéo do curriculo seria proporcionar um futuro melhor para a sociedade, promo-

vendo a sua proépria reforma.

3- Tecnologista: o curriculo € um processo tecnologico para a produgdo da de-

manda de mercado. N&do € uma orientagcéo neutra, pois seus adeptos tédm compro-
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misso com um método de ensino, que por sua vez, gera conseqiéncias para os

objetivas e contetdos curriculares.

4- Académica: o curriculo é o veiculo através do qual os alunos sio introduzidos

nas principais disciplinas e em campos organizados do conhecimento.

1.1.3- KLIEBARD

Segundo Jackson (1992) e Pinar et al. (1995), este autor publica em

1987, uma viséo histérica do tema, observando quatro orientagdes:

1- Humanistas: representam os guardides de uma tradico ligada ao poder da ra-

z&0 e aos elementos da heranga cultural ocidental.

2- Desenvolvimentistas: consideram que as questdes acerca do curricuio deveri-
am ser resolvidas com dados mais cientificos, ndo apenas dos diferentes estagios
de desenvolvimento da crianca e do adolescente, mas também da natureza da

aprendizagem.

3- Eficiéncia social: aplicam as escolas, as técnicas das industrias.

4- Aperfeigoamento socijal: consideram que a escola € a principal forga para a

mudanca e a justica social.
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1.1.4- EISNER

Nessa publicagdo do inicio da década de 90, “Curriculurmn ideologi-
es(1992), Eisner volta a tratar as concepc¢oes de curriculo, as quais passa a de-
nominar de ideologias. Na verdade, ao considera-las como “ideologias de curricu-
jo”, tenta imprimir-lhes outra roupagem. A classificacdo em “ideologias” repousa
sobre os mesmos pressupostos das concepcdes, ou seja, sobre o processo de en-
sino, contelido, etc. No entanto, amplia as concep¢Ges da década de setenta,
acrescentando a “ortodoxia religiosa” e o “pluralismo cognitivo”, novamente através

da revisdo da literatura especializada.

Eisner justifica seu trabalho, afirmando que os curriculos das escolas
publicas americanas refletem varias posigdes ideolégicas. Por ideologias de curri-
culo, entende um conjunto de crengas, de valores, que justificam e asseguram a
obtencéo de determinados fins em educac&o. As ideologias, para Eisner, geral-
mente ndo explicitas, representam visdes de mundo, que agem por vias tacitas e
se expressam na forma de tensao ou confiito sobre o que, como e para qué as es-
colas deveriam ensinar. Ou seja, direcionam o conteudo, os cbjetivos e a fungéo
das escolas. Descreve as ideologias, entdo, como realizagdo de uma cuitura e
como parte inerente das estruturas psiceclégicas e da linguagem adquirida pelos

membros integrantes de uma cultura.

O conceito de ideoiogia de Eisner mostra uma relativizagdo do pro-
blema, quando considera nas sociedades pluralistas, a existéncia de varias ideo-
logias, isto é, todas as classificagdes, concepcgbes, ideologias, etc, sdo possiveis.
Na realidade, o trabalho que realiza é descritivo-analitico, e as ideclogias da déca-
da de noventa possuem as mesmas caracteristicas das concepgdes de curriculo
descritas em seu trabalho de 1974. A classificagdo que propde sera detalhada a

seguir.
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1- Ortodoxia Religiosa: sua caracteristica principal € a certeza da existéncia de
Deus e a importancia de sua mensagem para definir o conteudo, os objetivos e as
condigbes da préatica educacional. No centro da interpreta¢do religiosa do mundo
esta a concepcido da forma como a vida deve ser vivida e uma clara orientacio
dos habitos e crengas que levariam a sua realizagdo. Evita o questionamento, a
duvida e a critica dos principios basicos da religido, particularmente em escolas
evangélicas, onde a finalidade principal da instituicdo € a de repassar a palavra de

Deus.

2- Humanismo Racional: os principios dessa ideologia sdo a centralidade na ra-
zao humana, ou seja, os seres humanos tomados como a medida de todas as coi-
sas, a natureza contextualizada do conhecimento como uma construcao humana e
o reconhecimento da existéncia da verdade. Suas raizes modernas se encontram
no iluminismo e as antigas em Platdo. Considera que a diferen¢a entre as pessoas
se encontra na capacidade do exercicio da razdo, a qual ndo depende apenas da
demonstracdo empirica ou das condicfes necessarias para a ciéncia, mas na refle-
xao0 e “insight’ , os quais deveriam ser cultivados através de certas condigbes edu-
cacionais em saia de aula. O que essa ideologia prioriza & a énfase no contetido e
no método de ensino para o desenvolvimento da racionalidade, que, embora parte
da natureza humana, é necessario ser cultivada, para que floresca. O principal em
relagao ao contetido seria a leitura das fontes primarias, isto é, o estudo dos auto-
res classicos, para o desenvolvimento de uma compreensao critica dos valores e
premissas que estariam subsidiando os importantes trabalhos humanos. Entre os
métodos de ensino encontram-se a discussdo, a analise e o debate, através dos
quais seriam estimulados os processos mentais dos alunos. Segundo Eisner, essa
ideologia prega um curriculo comum para todos, pois acredita que todos tém direito

a uma meihor cuitura, independente de critérios econdmicos, étnicos, etc.

3- Progressivismo: suas raizes historicas estdo na teoria evolucionaria de Da-

rwin e nas de Hegel, sobre tese e antitese. Possui duas correntes, uma, com base
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na natureza da experiéncia humana e no desenvoivimento da inteligéncia e, outra,
baseada na reforma social. Uma enfatiza a questéo pessoal, e a outra, a questao
politica. Para Eisner, o trabalho de Dewey é central para a analise da influéncia
dessa ideologia na educag¢do americana, pois Dewey ndo trabalhou a distingédo
entre 0 processo pessoal e o politico, acreditando que ambos se influenciavam re-
ciprocamente. O fundamento do trabalho do educador americano reside na con-
cepgao biologica de ser humano, considerado em constante desenvolvimento: a
vida humana € um processo continuo de adaptac&o construtiva. Através do exer-
cicio e desenvolvimento da inteligéncia, o meio ambiente é reformulado, e a inteli-
géncia humana se desenvolve. O desenvolvimento da inteligéncia, porém, néo
emerge apenas do bioldgico ou do genético; requer também fontes de cultura, os
ampilificadores intelectuais. Alguns pontos do pensamento de Dewey sdo centrais
para esta ideologia, como: 1) a escola considerada nZo apenas transmissora de
um curriculo formal, mas também de uma férmula social e de normas de convivén-
cia, e 2) a ndo aceitagdo da igualdade entre professores e alunos nas decisbes
educacionais apesar da crenga de que, na medida do possivel, a sala de aula de-

veria refletir principios democraticos.

4- Teoria Critica : as raizes da teoria critica estdo fundamentadas em Marx, parti-
cularmente na alienagdo do trabalho. Os autores que a trabalham, porém, nao to-
mam as idéias de Marx na integra. Essa ndo € uma ideoiogia como as outras, se-
gundo Eisner, pois seus autores ainda n&o desenvoiveram um postulado publico
acerca dos objetivos, contetdido e métodos em educacio. Estd, no entanto, incluida
entre elas, devido ao seu alicerce intelectual (fornece uma analise bem articulada
da educagdo) e devido a seu potencial transformador. E um estudo da escola e da
sociedade cuja principal fungdo é a revela¢do dos valores tacitos, velados, que
existem subjacentes a elas. Para Eisner, os tedricos criticos, quase sempre vincu-
lados a esquerda politica, preocupam-se com a consciéncia dos pais, professores
e alunos e com as vias sutis nas quais uma ordem social injusta é reproduzida

pelas escoias.
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5- Reconceptualismo: é uma ideclogia que surgiu a partir da década de setenta,
enfatizando a importancia da experiéncia pessoal, da experiéncia de vida, do ima-
ginario e de outras formas de conhecimento. Os reconceptualistas consideram que
é necessario reconceber os conhecimentos em educagéo e negar o formato in-
dustrializado das escolas, a atitude mecanicista, a indiferenga a experiéncia pes-
soal, a énfase na técnica, a logica de Tyler, e afirmam a necessidade de assumir
uma atitude fenomenolégica. Possui uma forte conotacao politica e enfatiza o con-
fiito de classes, a reproducéo das relagdes de poder, 0 conceito de resisténcia, o
carater politico da cultura, dos significados e do conhecimento.

6- Pluralismo Cognitivo : € uma concepgdo da mente e do conhecimento, que se
tem desenvolvido nas duas uitimas décadas. Suas origens encontram-se em Aris-
tételes, ou seja, na distingéo entre os vérios tipos de conhecimento. Trabalha com
dois pressupostos basicos: a pluralidade de conhecimentos e a pluralidade da in-

teligéncia e das suas diferentes fungdes .

Apés a apresentacao dos primeiros interlocutores e com base nas ca-
racteristicas principais e comuns a essas perspectivas, pdde-se buscar estabelecer

uma correspondéncia “a grosso modo” entre elas, detalhada no Quadro 03.
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Quadro 03 - Correspondéncia entre algumas perspectivas em curriculo

Eisner eVallance ‘McNeil . Kliebard Eisner
{1974} {1977) {1987) (1992)
auto-realizacéo humanistica — reconceptualista

reconstrucao reconstrucionista aperfeicoamento teoria critica
social social social
tecnologia tecnologica eficiéncia social —_
racionalismo académica humanistas humanismo racio-
académico nal
progressivismo

desenvolvimento
do processo cog-
nitivo

desenvolvimentistas

ortodoxia religiosa

pluralismo cognitivo

1.2- As contribui¢c6es de Macdonald e Grundy

Ainda que o fundamento bésico presente nas contribuicbes desses

dois autores seja a teoria dos interesses cognitivos humanos de J. Habermas, o

desencadear do raciocinio de cada um merece ser visto separadamente, para me-

lhor esclarecimento de suas especificidades.
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1.2.1- JAMES MACDONALD

Para Macdonald (1975), a possibilidade de se trabalhar com as
perspectivas de curriculo como um fendmeno puramente descritivo, significa mais
uma ingenuidade que uma possibilidade real. De acordo com esse autor, o estudo

das questdes curriculares sofre a influéncia:

1) da heranga cuitural do conhecimento produzido neste campo de
estudo, geralmente contendo normas estabelecidas, construidas sob leis naturais,

assim como sob o utilitarismo do qual derivam as teorias sociais e econdmicas;

2) do desenvolvimento cultural, social, econdémico e politico da soci-

edade, e

3) da prépria personalidade individual, moldada ndo apenas pela
tradicdo e meio ambiente, mas também pela histéria, constituicdo e inclinagdes

pessoais.

Procurando a obteng&o de uma maior aproximagdo com ¢ objeto de
estudo, Macdonald usa como referencial tedrico os interesses cognitivos desenvol-
vidos por Habermas para estabelecer “modelos de curriculo”. Para Habermas, a
forma como se manifesta a racionalidade & que determina o que se entende como
conhecimento. Assim, o interesse puro pela razdo expressa-se na forma de trés
interesses constitutivos do conhecimento e determina as categorias mediante as
quais a vida humana se organiza: os interesses técnico, pratico e emancipador.
Sao estes, portanto, os interesses que orientam a producéo do conhecimento cien-
tifico, os quais foram estabelecidos em fungéo das dimensdes fundamentais do ser
humano: trabalho, linguagem e poder. O quadro a seguir sumariza o didlogo

Macdonald- Habermas.
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Quadro 04 - Modeios de curriculo propostos por Macdonaid, a partir dos interesses

humanos de Habermas.

Dimensbes fundamen-| Enfoquesde |[nteresses cogni- | Paradigmas
tais doserhumano | pesquisa | -tivos humanos | de curriculo®
Trébatho Empirico- Controle - Técnico-
analitico linear
Linguagem Historico- Consenso Circular-
hermenéutico consensual
Poder Praxiolégico Emancipacéo Dinamico-
dialégico

Macdonald considera, entao, a existéncia de perspectivas de curricu-

lo, de acordo com os interesses humanos. Sao elas :

1 - Perspectiva com interesse em controle: seu propadsito € a busca da eficién-
cia e do controle do processo educacional, através do estabelecimento de objeti-
vos, conteudos, estratégias e avaliagdo definidos previamente, geralmente pelos
encarregados do planejamento e ndo da execugdo do curriculo. Possui objetivos
especificos para o dominio da técnica necessaria ao interesse de controle sobre o
meio ambiente. Nesse sentido, ndo é democratica porque pretende ser neutra e
porque desconhece os valores subjacentes de um curriculo. E um instrumento de
controle ideolégico, por ser a expressdo do pensamento dominante veicuiado na
escola. Segundo Macdonald, os autores Bobbit, Tyler e Goodlad sao adeptos desta

concepcao.

11 - Domingues (1986) no artigo “Interesses humanos e paradigmas curriculares” analisa cada um dos trés
patadigmas de desenvolvimento de curriculo, cada um ligado a um dos interesses humanos e com suas pre-
missas basicas. Em “O cotidiano da escola de 1° grau: o sonho ¢ a realidade (1988), este autor discute os
paradigmas de curriculo disponiveis na literatura para reconceptualizar o cwrriculo de 1° grau a partir do coti-
diano da sala de aula.
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2- Perspectiva com interesse em consenso:. direcionada para o desenvolvi-

mento de novas interpretagdes e criagdo de novas perspectivas em educagio. Re-

quer o comprometimento dos professores diretamente envolvidos no processo.

3- Perspectiva com interesse em emancipagio: propde uma relagido dialética
entre a teoria e a pratica, a partir da reflexao critica da pratica . Tem como valores
explicitos a emancipagao das pessoas através da libertagao das estruturas sociais
opressivas, como por exemplo, a proposta de educagdo de Paulo Freire, que en-

volve 0s alunos no desenvolvimento do curriculo.

2- SHIRLEY GRUNDY

Decorrente de sua insatisfagdo com a teoria tradicional do curriculo,
Grundy publicou o livro “Producto o praxis del curriculum”, em 1991, na tentativa de
proporcionar uma fundamentagao tedrica coerente entre o trabalho de deliberacgao,
o de organizagdo e o da pratica curricular. Apresenta também, algumas propostas

concretas para o desenvolvimento de experiéncias de ensino e aprendizagem,

Para Grundy, a andlise de gualquer curricuio depende do contexto em
que foi produzido, isto &, mais importante que conhecer a estrutura do curriculo é
compreender a organizagao e a composi¢do da instituicdo e da sociedade no qual
esta inserida. Na verdade, € necessario o conhecimento das premissas funda-
mentais sobre as quais o curriculo foi construido. Isto significa que toda pratica
educativa pressupde um conceito de homem e de mundo. O problema central para
Grundy (1991) é responder a questéo: “Qué clase de creencias sobre las personas
y el mundo llevan a un tipo determinado de practicas educativas, en especial a las

que se engloban en el término ‘curriculum’” ? (p.22-23)

A autora assume gue o conhecimento € construido em conjunto pelas

pessoas, e ndo apenas “descoberto”, como se existisse de forma independente. O
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referencial tedrico que subsidia seu trabalho & também a teoria dos interesses

cognitivos humanos com base em Habermas.

Grundy considera que, na dependéncia do interesse que os determi-

na, os curriculos podem ser percebidos como: produto, pratica e praxis'2

1. Curriculo como produto: a énfase é dada aos planos, programas e objetivos,
como se tivessem uma existéncia prépria, independente das experiéncias da
aprendizagem. A a¢ado docente é a de executar agdes determinadas anteriormen-
te. Assim, essa acao seria um produto, ou seja, produto de uma idéia pré- estabe-
lecida, produto resultante da ac&o humana de reproduzir. Os professores, entéo,
ndo passam de reprodutores. O conhecimento & visto como uma mercadoria que
deve ser repassada aos alunos, como um meio para um fim, pois o que conta € 0

resultado da acgao.

2. Curriculo como pratica:; pertence ao ambito da interacdo humana e se relacio-
na com a interagcdo professor-aluno. Os alunos sdo tomados como sujeitos e ndo
como objetos da aprendizagem, no acontecimento curricular. A preocupacéo fun-
damental deste tipo de curriculo € com a aprendizagem: a pratica tem o direito e
até a obrigacdo de dar seu proprio significado ao texto curricular. Ndo ha sentido a
existéncia de objetivos especificados anteriormente. O interesse pratico estimula o
desenvolvimento do conhecimento, mediante a tomada de consciéncia da teoria
implicita que o sustenta, proporcionando uma base mais racional para a agdo. A
acdo pratica pressupde a deliberacido e a negociacdo, o que na verdade constitui

um risco a ser assumido, quando se decide por esse tipo de curriculo.

3. Curriculo como praxis: sua orientacdo fundamental € a emancipacdo do ser

humano. Para isso, alunos e professores devem estar ocupados de maneira con-

12 . Para Grundy, enquanto construgiio tedrica, ¢ dificil a junco dos diversos interesses constitatives do co-
nhecimento. Porém, na pratica, considera quase impossivel que um unico interesse domine a pratica do pro-
fessor.
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junta como participantes ativos na construgéo do conhecimento. Considera que o
mundo cultural € uma construgdo humana, e que, portanto, pode ser recriado.
Parte do pressuposto de que, quando os alunos enfrentam os problemas reais de
sua existéncia , sua compreensao tende a ser cada vez mais critica, ao invés de
alienada. Esta compreensao critica nao consiste em apenas adotar uma postura de
guestionamento da vida em geral, mas sim, em um processo de discernimento da
verdade, o qual pode levar a possibilidade de mudanca, de transformacéo. O curri-
culo como praxis n&o consiste em uma acdo gue mantém o mundo como esta.
Trata-se de uma acao que tenta medificar tanto 0 mundo, quantc a compreenséo

sobre ele.

De posse das contribui¢oes de Macdonald e Grundy, ambos compar-
tithando o mesmo referencial teérico, a teoria dos interesses cognitivos humanos
de Habermas, e, portanto, com os mesmos pressupostos basicos, pode-se buscar
estabelecer uma correspondéncia com suas caracteristicas principais, mostradas
no Quadro 05 e usada para repensar o significado das perspectivas em curriculo,

realizado no proximo item deste capitulo.
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1.3- Repensando o significado das perspectivas em curriculo

A complexidade é caracteristica da teoria no campo curricular. Tal
complexidade é decorréncia da ndo possibilidade da abordagem integral do curri-
cuio. Os autores que trabaiham com as perspectivas de curricuio privilegiam ai-
guns componentes em detrimento de outros, na dependéncia da influéncia de de-
terminados fatores, de ordem individual ou social. Lidar com esta complexidade se
torna bem dificil, uma vez que as perspectivas, na verdade, sdo recortes distintos

e arbitrarios da mesma realidade.

E claro que toda classificacdo das perspectivas de curriculo é resulta-
do de uma opgao politica. A objetividade que delas se depreende nao é simples-
mente uma dadiva da ciéncia ou um elemento de controle da educagao: € princi-
paimente uma posi¢do politica. E claro também que os que classificam de uma ou
outra forma, o fazem de acordo com os caminhos que abragcam. Nenhuma analise €
neutra, pois sempre revela as bases e pressupostos de quem as expde. As con-
cepgdes de curriculo sdo interpretacdes realizadas por estudiosos e, portanto, es-
tdo ligadas a determinado momento histérico e a questdes individuais importantes

para aqueles que as formuiaram.

Observa-se, iniciaimente, uma diferen¢a fundamental existente entre
0s especialistas que trabalham na area de curricuio, em relagéo ao posicionamento
acerca da totalidade social. Por um lado, ha os que almejam mudancgas, e por ou-
tro, existem os que desejam conservar as coisas como estdo. O mesmo pode ser
notado em relagéo as perspectivas de curriculo: em qualquer que seja a classifica-
céo adotada, pode-se verificar a existéncia de orientacdes com tendéncias que
poderiam ser denominadas de ‘“progressistas” e aquelas com tendéncias
“conservadoras”. Entre as primeiras, ha a op¢do pelos conceitos de abertura, justi-
¢a e igualdade social. Entre as ultimas, prevalece a crenca de que o sistema eco-

ndémico da sociedade modema, o capitalismo, com sua ideologia constitutiva, o li-
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beralismo, é a férmula ideal para resoiver os problemas do mundo atual. Esta op-
¢do naturaliza ndo apenas as desigualdades, mas até mesmo a exclusdo social. A
manutencéo do sfatus quo sempre tem beneficios e justificativas trazidos por algu-

ma teoria apresentada como estavet e definitiva.

Essa dicotomia nos estudos curriculares vem desde 0 inicio do sécu-
lo, com Dewey e Bobbit, quando a atengdo dentro do curriculo era dada tanto as
matérias tradicionais, as quais deveriam ser mantidas, quanto as forcas impulsio-
nadoras das mudancas, que queriam ver a escola modernizada. Dewey (1979)
considera que suas idéias “prendem-se ao ideal genuino da educacdo como ex-
pansdo das aptidoes do individuo em um desenvolvimento progressivo orientado
para fins sociais” (p.108). O curriculo apregoado por estes autores estava voltado
tanto para as necessidades individuais do aluno, quanto para as necessidades da

sociedade.

Passando do inicio do século para o0 momento atual, e tratando espe-
cificamente das perspectivas de curricuio de Eisner e Vallance (1974) e Eisner
(1992), uma primeira observagao que pode ser feita é que a forma como elas séo
colocadas é por demais clara, nitida, sem mistério. O pensamento alicer¢gado nas
oposicdes simples, no isso ou naquilo, parece indicar a existéncia de um formula,
de uma receita a ser seguida. Outro significado que emerge daquelas perspectivas
é que todas as escolas deveriam assumir uma posicdo definida, clara. Como exis-
tem varias possibilidades, existem também alternativas: ou se adota uma delas, ou
criam-se outras. Até mesmo o titulo que Eisner e Vallance dado ao livro,
“Concepgdes conflitantes de curriculo”, confere a impressdo que as varias orienta-
¢Oes competem entre si, como se houvesse a possibilidade de serem mais ou me-
nos eficientes. Nada mais coerente com a ideologia liberal. Isto permite notar que
essas posi¢des sobre curriculo sdo extremamente “académicas”, ou “didaticas”, e,

portanto,, insuficientemente contextualizadas e situadas.

A classificacdo efetuada por estes autores representa, sem duvida,

um esforgo tedrico significativa, uma tentativa de iluminar a realidade. No entanto,
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podem ser apontadas algumas limitagcbes: a) sdo concepgbes mutuamente exclu-
dentes, numa perspectiva reducionista; b) a abordagem é realizada de forma su-
perficial, carecendo de uma anadlise aprofundada dos diversos pressupostos tedri-

co-filosoficos subjacentes.

Em sua publicagdo de 1992, quando Eisner transforma suas orienta-
¢cbes em ideologias, deixa de aprofundar a discussdo em torno do conceito do pro-
prio termo “ideologia’. Considera como ideologia, qualquer objetivo, qualguer ten-
déncia que as escolas tenham, e, assim, reduz o significado do termo, empobre-
cendo-o e evitando situar historicamente a palavra. Toma-a aqui e agora e assim
cai no relativismo: quando considera as perspectivas como ideoldgicas, qualquer

explicacdo se torna aceita, valida.

O que Eisner oculta, essencialmente, é a historicidade das concep-
¢bes. Apesar deste ocultamento, elas possuem um porqué e uma logica, ou seja,
uma historia. Somente conduzindo o raciocinic até o planoc propriamente episte-
molégico, para atingir as suposicdes, 0s pressupostos em que se sustentam, as
bases de que partem, é que sera possivel compreender as perspectivas de curri-
culo e o papel gue cabe a cada uma delas dentro de seu contexto sdcio-cultural. E
necessario estudar a diversidade do curriculo na diversidade de suas concepgoes,

pois cada curriculo constitui uma sintese de multiplas determinagdes.

Para a compreensdo mais aprofundada, portanto, das perspectivas,
deve-se tentar responder as perguntas: como tem se desenvolvido o campo do cur-
riculo no século XX ? Como os avangos cientificos e tecnologicos deste século tém

contribuido para o desenvolvimento desta area de estudos?

A revolugédo industrial, a produgédo em série, a busca da eficiéncia e
da produtividade, oriundas do advento do capitalismo, penetram também nas es-
colas, que passam a funcionar como se os alunos fossem produtos de um processo
otimizado de produgdo em série. Os educadores do inicio de século frabalharam

fundamentados por esta perspectiva, procurando eliminar as “perdas em educa-
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¢&0”, através do aproveitamento mais eficiente da planta fisica da escola, na ob-
tencéo de “produtos educados’. Entretanto, a padroniza¢éo do produto ndo foi o
Gnico objetivo da escolarizagdo: um curricuio ocuito estava mascarado pelo canto
da sereia de criangas educadas por um meio mais eficiente para o novo mundo
industrial. Era o objetivo politico do controle social. Ac mesmo tempo em que ©
mundo se industrializava, criando um poderoso capital para o consumo de bens
duraveis, o campo social, politico e psicoldgico também era influenciado. Segundo
Lincoln (1992), o conceito dominante de sociedade era a do “culto da eficiéncia’,

que predominou principalmente entre 1920 e 1970.

Posteriormente, com a chamada segunda revolu¢do industrial, a re-
volucio eletronica ou tecnoldgica, a produgdo do modelo de curriculo com énfase
na eficiéncia ressurgiu mudado. A autoridade coercitiva do controle social foi reco-
locada por meio da especificagdo dos “outcomes’ educacionais, que seriam obtidos
caso se conseguisse 0 desejado “produto educacional’. Incluem-se aqui as pers-

pectivas de curriculo como tecnologia, tradicionalista e eficiéncia social.

Como reacéo a essa fase de tradicdo do cultivo e eficiéncia em edu-
cacdo, surgem as orientagbes voltadas para o humanismo, no sentido do questio-
namento do mundo da eficiéncia, da estrutura econdmica capitalista e do liberalis-

mo.

As teorias tradicionais do curriculo foram colocadas em discussé&o,
principalmente a logica de Tyler, com base em andlises existenciais, politicas e
historicas. Como critica ao tradicionalismo, surge o reconceptualismo, que tenta
reconceber os curriculos em uma perspectiva mais ampla e mais humana do que a
teoria desenvolvida na primeira parte do século. Surgem também os adeptos e
estudiosos da teoria critica, os quais percebem as teorias de curriculo inseridas
numa perspectiva histérica, econdmica e social. Consideram a desigualdade exis-
tente na sociedade e na escola, no favorecimento dos objetivos de produgdo numa

gconomia capitalista. Trabatham os conceitos de hegemonia e reprodu¢éo cultural,
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resisténcia, curriculo oculto, ideologia. Demonstram a n&o existéncia de curriculos

neutros, livres de ideologia',

O ressurgimento da tradigdo humanistica ocorre a partir da década de
setenta, na forma de estudos historicos, teorias criticas, exames filosoficos, inves-
tigacGes hermenéuticas, politicas, econdmicas e artisticas. Para Lincoln (1992) a
contribuigdo dos reconceptualistas - 0s estudiosos que criticam o tradicionalismo -
reside principalmente na possibilidade de: 1) dotar a andlise sobre curriculo de
uma perspectiva mais ampla quando interagem o curriculo com forgas politicas,
econdmicas, sociais e culturais que influenciam a educagéo e 2) poder debater
seus pressupostos: assumem o curriculo e as teorias curriculares como um teatro
social, histérico, econdmico e cultural, onde alguns s&o privilegiados € outros nao e
onde a escolarizacdo fornece “produtos™ a serem consumidos para propositos in-
dustriais e tecnolégicos e ndo para os cidadaos ativos. De acordo com Apple
(1994), “as teorias, diretrizes e praticas envolvidas na educagdo ndo sdo técnicas.
Séo intrinsecamente éticas e politicas...” .(p.41)

Os estudos de Macdonald e Grundy encaixam-se nesta perspectiva
mais abrangente, quando preconizam que ¢ conhecimento humano nao existe de
forma independente dos interesses humanos. O trabalho desses autores conecta
o contetdo, a forma e os objetivos do curriculo a estruturas mais amplas, as quais

criam as condi¢Oes de desigualdade caracteristicas do mundo atual.

O que pode ser considerado a partir da trajetoria percorrida para o
desenvolvimento deste trabalho, € que as concepgbes de curriculo ndo podem es-
tar desvinculadas da visdo fornecida pela historia e nem da historicidade como
uma interpretacio. O curriculo pode ser entendido como uma entidade socialmente

construida pelos homens e como tal, sujeito a revisdes.

'3 - Para maior aprofundamento ver: APLLE (1982): Ideologia e curriculo ¢ APPLE (1989): Educagdo e
poder.
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E por essa optica, entdo, que serdo analisadas as reformulacdes cur-
riculares dos cursos de Nutricdo neste estudo, na tentativa de apreender o conhe-
cimento que esta sendo valorizado e construido nos curriculos, assim como o co-
nhecimento que esta sendo desvalorizado. Isto possibilitara a apreensao da viséo
de mundo, dos valores presentes neste conhecimento, permitindo a clareza acerca
deles e a possibilidade de reflexdo sobre os caminhos e as alternativas possiveis

para a sua transformacéac.

Uma evidéncia surgida através do estudo das reformulagdes curricu-
lares dos cursos de Nutricdo € a de que as mudangas ocofrem Como Um processo.
Processo constituido por momentos, por decisdes e por atitudes que sdo tomados
frente aos problemas diagnosticados e vivenciados. Por este motivo, fez-se neces-
sario o estudo dos processos de mudanga curricular de um modo geral, apresenta-

do no item a seguir.

2. As mudancas curriculares

O estudo das reformas empreendidas em educagéc serve para apro-
fundar a analise em torno dos projetos politicos dagueles que as propde e do mo-
mento histérico em que surgem, contribuindo para a apreensdo dos nexos, dos
eixos condutores e dos tragos caracteristicos existentes nas propostas de reforma

curricular.

Cuban (1992) considera importante perceber que as mudancas em
educacdo ocorrem em meio a estruturas relativamente estaveis e que existem al-
gumas crengas comuns em relacéo as mudangas curriculares, as quais necessitam
ser questionadas como a de que a mudanga planejada é sempre positiva, que as

mudancas estdo divorciadas da estabilidade e que uma vez adotada a mudanca
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sempre ocorrem melhoras. Este autor também distingue entre os vérios tipos de
curriculo: o curriculo oficial (formal), o curriculo real e o curricuio que os alunos
aprendem, assinalando que as reformulagdes ocorrem principalmente no curriculo
oficial, enquanto que o curriculo real, aquele que os professores desenvolvem em
sala de aula, goza de apreciavel durabilidade. Ou seja, apesar das propostas de
reformulagéo curricular sugerirem “movimento”, elas apresentam a tendéncia de
estarem restritas aos discursos tedricos € aos documentos oficiais. O processo néo
é linear e na sua operacionalizacéo estao imbrincados fatores de ordem adminis-

trativa, psicologicos e até pessoais, limitantes da implementacgéo pratica.

Por isso mesmo as mudangas curriculares estdo sempre a se repetir,
acontecendo sempre em ciclos (Alexander et al,1996). Sacristan (1996) sustenta
inclusive que “algumas reformas se seguem as outras como se fossem convulsbes
periddicas” ( p.54). Isto acontece porque nao se extraem ligdes do passado ou de-
vido ao desconhecimento das raizes psicolégicas e filosdficas que sustentam estes
processos. Na auséncia da critica teérica ou na falta da definicdo dos iimites filo-
soficos das reformulagdes, a perspectiva pratica delas torna-se bastante limitada. A
insuficiéncia destes conhecimentos pode cpntribuir para um reflexao superficial ou

para a analise limitada das propostas de inovagao curricular.

Huberman (1973) em seu livro “Como se realizam as mudangas em
educacdo” analisa 0s processos em que se dao as mudangas no campo educacio-
nal, considerando que este processo deve ser entendido dentro da dptica do com-
portamento humano e das relagdes humanas. Ao analisar os processos de refor-
muiacdo no ensino, detém-se no exame das pré-condicbes para que ocorram as
mudancas, nas caracteristicas comuns as reformulacbes e nos tipos e graus de
transformag&o que podem ocorrer. Classifica-as também quanto a natureza e aos
aspectos envolvidos e discorre sobre os fatores de resisténcia a reforma, propor-
cionando uma vis&o geral dos agentes que intervém na mudanca.

Pinar et al. (1995) também assinala os fatores que afetam a imple-
mentagao das mudangas, como: a necessidade e relevancia da reformulacéo pre-

tendida, a clareza dos objetivos da reformulagdo, a complexidade, a qualidade e a
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praticidade da proposta. Considera o papel do coordenador, o relacionamento en-
tre os professores e o grau de cooperagao existente entre eles, como fatores con-

tribuintes para o sucesso ou o fracasso da reformulagio pretendida.

Uma contribuicéo relevante de Huberman reside no estudo dos mo-
delos de mudanga em educagao, ou seja, das variadas formas em que as reformu-
lacbes/inovagdes educacionais ocorrem. Assinala, no entanto, que “nenhum des-
ses modelos é inteiramente realizado na prética e nenhuma tentativa foi feita para
combinar os trés métodos num sistema geral”. (p.105)

Torna-se importante sumariar os modelos propostos por Huberman,
para o futuro aprofundamento no estudo das reformulagbes curriculares dos cursos

de Nutricao.

1- Modelo de pesquisa, desenvolvimento e difusao:

Nesse modelo o processo de mudangas ocorre como uma progressao
l6gica, bem planejada, gue vai desde a sua descoberta até a sua utitizagdo, como
se fosse uma reagcdo em cadeia: “O processo de mudanca aparece como uma sé-
rie de acontecimentos ordenados, comegando pela definicdo de um problema ou
pelo nascimento de uma idéia, seguindo-se a elaboracdo (de solugbes e de proté-
tipos) e finalizando pela difusdo do produto a um grupo visado. (p.90).

A mudang¢a educacional constitui-se, portanto, em uma série racional
de fases: 1) pesqguisa (invencdo ou descoberta), 2) desenvolvimento {(elaboracac),

3) difusdo e 4) adog&o (utilizagio).

Uma critica que pode se colocada a esse modeio é a de que, na ver-
dade, &€ um modelo paternalista, na medida em que considera imprescindivel a pre-
senca de especialistas para o desencadeamento do processo: “os mefthores re-
sultados sao obtidos por peritos que decretam o que € bom para o0s praticantes,

efaborando planos e disposi¢cbes aplicaveis a eles, mais que com eles colaborando”
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(p-26). Em outras palavras, o usuario é totalmente passivo neste modelo de inova-

¢ao em educagao.

2- Modelo de interagdo social

Nesse modelo, algumas fases sdo seguidas pelo usuario: 1) conheci-
mento da inovagéo; 2) interesse acerca da inovacao; 3) avaliagdo, 4) experimenta-
¢éo e 5) adogao, “num processo de comunicagdo social com seus colegas”. (p.82}

Baseia-se no pressuposto de que o meio mais eficaz de difundir uma
inovagdo é o contato pessoal, a interagdo social. Valoriza a difus&o da informagao
e da importancia a rede interpessoai de difusdo da mudanga, pois considera que
“havendo tomado conhecimento da nova pratica, o futuro adotante decide utiliza-a,
consultando outras pessoas” (p.26). Pressupde, também, a existéncia de lideres,

importantes na divulgacdo das novas idéias.

3- Modelo de resolugdo de problemas

Este o é modelo utilizado nas reformula¢bes curriculares dos cursos
de Nutricio e que pdde ser constatado por meio deste estudo. Os cursos apesar
de ndo demonstrarem ¢ conhecimento teérico do modeio, 0 desenvolvem na prati-

ca, conforme podera ser visualizado no capitulo lIl.

Suas principais caracteristicas sdo: 1) énfase na solugio dos pro-
blemas detectados; 2) participagdc dos destinatarios na obtencao das solugdes e,
3) utilizagdo frequente de um “agente de transformac&o” ou de um consultor tem-
porério, especialista na area: “Quase sempre um ‘agente de transformagédo’ exter-
no é necessario para aconselhar os individuos acerca das solugées possiveis e das
estratégias de execucdo” (p.84)
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Segundo Jorge (1993), Huberman apresenta o “cicio de solugéo de

problemas”, constituido pelas seguintes fases:

1- inquietude inicial

2- percepcao de uma necessidade e tomada de deciséo
3- diagnéstico da necessidade como problema

4- busca de solugdes

5 aplicacéo de uma possivel solugao a necessidade

6- solu¢do do problema ou repeticao do ciclo.

Ou seja, este modelo parte da motivagdo interna do grupo interessa-
do, evidenciando aqueles a guem a mudanc¢a se destina. O diagnostico dos pro-
blemas pesquisados a partir dos sintomas manifestos no ensino precede a defini-
céo de solugdes. A agao dos agentes de transformacao (assessores, consultores)
néo € diretiva: eles nao se incumbem de resolver os problemas, mas fornecem in-

dicagbes, recomendactes e esclarecimentos uteis para a sua resolugio.

Um fator positivo que pode ser considerado neste modelo € que a
mudanga cuja iniciativa € tomada pelos que vao utiliza-la @ mais solida, na medida

em que se espera o comprometimento dos participantes.

2.1- Refletindo sobre as mudancas curriculares

A despeito dos “modelos”, das formas em que podem se dar as refor-
mulagGes dos curriculos, deve-se atentar sobre alguns pontos que por vezes pas-
sam desapercebidos, mas que assumem importancia quando se trabalha com as
reformulacdes curriculares como um processo e ndo como um simples aconteci-
mento. S&o pontos que podem tornar-se limitantes do processo, podendo com-

prometer a aceitagao e até mesmo o sucesso das reformulagdes pretendidas.
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Deve-se ter em mente, em primeiro lugar, que as propostas curricula-
res geralmente sdo desenvolvidas por especialistas que trabalham fora da sala de
aula e, também, que séo concebidas como um processo linear no qual os professo-
res apenas implementam as reformulagdes formuladas pelo grupo responsavel. Ou
seja, as propostas curriculares sdo elaboradas dentro da perspectiva da
“fidelidade”, o que significa em serem pensadas numa perspectiva ideal e nao
numa perspectiva real. A perspectiva real inclui conflitos, contradi¢cbes, etc. Perde-
se assim, a perspectiva denominada da “adapta¢do muatua” (Pinar et al., 1995), na
qual o processo de ajustes curriculares sao elaborados por especialistas junta-
mente com os que desenvolvem o curricuto no contexto da sala de aula, implican-

do em negociagao e flexibilizagido de ambas as partes.

Fica claro, portanto, o papel primordial dos docentes na implementa-
¢éo das reformulagbes curriculares. Pinar et al. (19950 consideram, inclusive, a
figura do professor como central no desenvolvimento do curriculo: se se pretende
gue ocorram mudangas, tornam-se imprescindiveis também alteragdes no pensa-
mento dos professores: “Neither a stimulus nor a curriculum can be psychologically
relevant entities apart from a person’s interpretation of them” 4p.702). Em outras
palavras, € necessario que ocorram alteragcdes no nivel individual, para que se

efetivem alteragdes curriculares.

Segundo Pinar et al.(1995), Paris (1989), ac analisar as mudangas
em educacéo através da perspectiva daqueles que as desenvolvem assinala que:
1) a reformulagéo € um processo de crescimento real e de mudanca no pensa-
mento e na pratica, mais que um procedimento de organizagdo do “design” e de
implementagdo do curriculo, 2) o trabalho dos professores com o curriculo € for-

mulado em resposta as suas proprias percepgoes de seus contextos.

Em sintese, os processos de reformulagdo curricular freglientemente

envolvem contextos conflituosos que incluem praticas desenvolvidas, historias de

14 . “Nem o estimulo, nem o curriculo podem ser entidades psicologicamente relevantes separados da interpretagdo

pessoal que se faz deles ™.
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vida e ideologias dominantes estruturais e individuais e também a interpretacio

desses contextos a partir das perspectivas significativas para os participantes.

Em relagdo as reformulagdes curriculares dos cursos de Nutricdo aqui
estudadas, nota-se gue as principais mudancgas centram-se em disciplinas. Deter-
minam-se quais disciplinas serdo excluidas, incluidas, substituidas; disciplinas que
terdo sua carga horaria aumentada ou suprimida e assim por diante. Na verdade,
0 que se faz & uma sele¢éo do conhecimento e assim fica estabelecido o conheci-
mento que é considerado valido ou n@o de estar presente no curricuio. Dai a ne-
cessidade do aprofundamento acerca do significado das disciplinas no curriculo,
pois elas serdo tomadas como instrumento de analise dos cursos estudados, o que

sera realizado a seguir.

3. O significado das disciplinas escolares

A tradicéo curricular no Brasil tem estado centrada no curriculo orga-
nizado em disciplinas. O curriculo em disciplinas € uma das formas em que ele
pode ser estruturado.'> Do ponto de vista histdrico, o surgimento da diferenciagéo
do conhecimento em multiplas disciplinas autdbnomas, vem -se concretizando des-
de o inicio do século XIX. Tal origem encontra-se vinculada ao processo de trans-
feréncia social que acontecia nos paises europeus mais desenvolvidos e que ne-
cessitava de uma especializagdo, de acordo com a divisdo material do processo
produtivo que a industrializagdo favorecia. As técnicas e os saberes foram se dife-

renciando progressivamente, assim como a ilinguagem que os caracterizava. Sur-

15 - O curriculo pode também ser planejado em torno de micleos que superam os limites estabelecidos pelas
disciplinas, centrados em temas, problemas, tdpicos, periodos historicos, espagos geograficos, idéias, etc. Ne-
les os estudantes seriam obrigados a manejar marcos tedricos, conceitos, procedimentos e destrezas de dife-
rentes disciplinas para compreender oun solucionar as questdes e problemas colocados. Para maiores esclareci-
mentos ver Torres (1994).
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ge, assim, o conceito de “disciplina’, cada uma com seu objeto de estudo, marcos

conceituais, métodos e procedimentos especificos (Torres, 1994).

Gallo (1995) assinala:

Na afividade de inferpretagdo da realidade, o ser humano
construiu todo o arcabougo de conhecimento de que dispomos. Ini-
cialmente circunscrito ao campo de Filosofia, tal saber cresceu tanto
a ponto de comegar a ‘ramificar-se’ dando origern a novos campos e
dreas do conhecimento. Essa especializacdo deu-se afravés de
uma disciplinarizacdo, cu seja, da delimitag8o de campos especifi-
cos para cada forma de se abordar em determinados aspectos da
realidade, cada um deles constituindo-se numa disciplina especifi-
ca e independente. (p.45, grifos do original)

O curriculo nunca é, porém, apenas um conjunto neutro de disciplinas
e contetidos que de alguma forma aparecem nas salas de aula. Apple (1994) con-
sidera o curriculo como uma “tradigao seletiva®, ou seja, resultado de selecao efe-
tuada por alguém ou por um grupo em torno do que seja 0 conhecimento necessa-

rio e legitimo.

Esta é a visdo apregoada pela “Nova Sociologia da Educagdo” (NSE),
corrente surgida no inicio da década de setenta, na Inglaterra, que considera os
curriculos como uma construcdo social e correspondentes a uma selegao da cultu-
ra (Forquin, 1992; Apple, 1994; Goodson, 1995). Para Moreira (1994), o objetivo
original da NSE € o de “evidenciar o carédter arbifrario da selecdo e da organizacéo

social do curriculo” (p.274).

Forguin (1995) considera que

...a contribuic8o especifica dessa sociologia da educa¢io
de inspiragéo “antifuncionalista” e “antipositivista” é deixar de apre-
ender o saber veiculado pelo ensino como entidade “absoluta” e do-
tada de um valor infrinseco, para considera-la como uma construgdo
e desafio sociais, como aquilo que é produzido em uma “arena” en-
fre grupos com “perspectivas” divergentes. (p. 150)
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Os curriculos passam, assim, a ser considerados como construgdes
sociais e vistos como correspondentes a “‘uma selecdo da culfura, subordinada a
interesses que raramente beneficiam as camadas subalternas da populacdo”. Ten-
do a organizacao social do conhecimento como foco central, portanto, as anélises
de curriculo como construgdo social buscam compreender “porgue cerlos conheci-
mentos sdo, e outros ndo, considerados validos de serem ensinados e aprendidos

em um determinado momento histérico”. (Moreira, 1994, p.273)

Estruturar o curriculo de um curso significa manifestar compromissos
e crengas acerca das fungdes que o ensino deve cumprir em nossa sociedade. Im-
plica, por um lado, pensar as possibilidades dos alunos em adquirir conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores e, por outro lado, na forma de obté-los. Para Torres
(1991), os projetos curriculares, as disciplinas, os conteudos, a organizagéo do
ensino, as condutas de professores e alunos ndo devem ser contemplados como
questdes técnicas e neutras, a margem das ideologias e daquilo que ocorre em
outras dimensbes da sociedade, como a econdmica, cultural e politica. Grande
parte das decisbes que sdo tomadas no ambito educativo estao condiciocnadas pe-
las outras esferas da sociedade e alcangam seu significado a partir da andlise que

leva em conta esta interpretacao.

Dentre os autores que realizam o aprofundamento do significado das
disciplinas escolares na década atual, na perspectiva da NSE, destacam-se Go-
odson (1991) e Torres (1994).

Segundo Moreira (1994), Goodson analisa o significado das discipli-
nas com base em trés hipdteses: 1) as disciplinas ndc séo entidades monoliticas,
mas sim amalgamas cambiantes de subgrupos e tradi¢Ges; 2) a consolidagdo de
uma disciplina no curriculo tende a envolver a passagem de uma orientacgo inicial
mais pragmatica para uma tradigdo mais académica, e 3) a interpretagéo dos de-
bates relativos &s disciplinas curriculares precisa considerar lutas por espaco, sta-

tus e recursos { p.275)
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Torres (1994) trabalha o conceitc de “disciplina® em seu livro
“Globalizacion y interdisciplinariedade: el curiiculum infegrado”. Uma disciplina se-
ria,

una manera de organizar y delimitar un territorio de trabajo,
de concenirar la investigacion y las experiencias dentro de un de-
terminado éngulo de vision. De ahi que cada disciplina nos ofrezca

una imagen particular de la realidad, o sea, de aquella parte que en-
tra en el dngulo de su objetivo. (p.58)

Torres assinala que, para que um corpo de conhecimentos possa ser
etiquetado como disciplina, tem que cumprir uma série de requisitos. Devido ao
forte peso do paradigma positivista, que desde o século XVill vem controlando a
ciéncia e o pensamento do Ocidente, geralmente as condi¢gdes impostas as disci-

plinas obedecem & Idgica desse paradigma.

Para o citado autor, as disciplinas ndo séo corpos eternos e imuta-
veis. S0, ao contrario, fruto de um devenir histérico. Estdo em constante evolugio
e transformacdo e surgem como conjuntos ordenados de conceitos, problemas,
métodos e técnicas que possibilitam tanto a analise como a interagéo com a reali-
dade. Em sintese, as disciplinas nos impdem uma determinada forma de pensar

com suas possibilidades e riscos.

Com a emergéncia da NSE, origina-se uma nova area de estudos e
pesquisas, a “historia das disciplinas escolares”. Para Santos (1890) essa area
pretende “explicar as transformagdes ocorridas em uma disciplina ao longo do tem-
po” (p.01). Assinala que o desenvolvimento de uma determinada disciplina esta na
dependéncia tanto de fatores internos, como extemos. Os primeiros, relacionados
as proprias condicdes de trabalho na area, e os Ultimos, vinculados & politica edu-
cacional e ao contexto econdmico, social e politico que a determinam. Assinala

também que a evolugdo de uma disciplina deve ser entendida,
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como resuftante de contradigbes dentro do préprio campo
de estudos, o qual reflefe ¢ mediatiza diferentes fendéncias do cam-
po educacional, relacionadas aos confiitos, cortradigdes e mudan-
¢as que ocorrem na sociedade.[...]. Assim, a andlise da emergéncia
e desenvolvimento de uma disciplina deve articular o educacional ao
social e lidar com complexas relagbes existentes entre esses dois
niveis (Santos, 1990, p.7).

O interesse pelos estudos sdécio-historicos das disciplinas escolares
tem aumentado a partir da década de oitenta. Tais estudos demonstram que o des-
tino de qualquer disciplina € influenciado por disputas entre os grupos que a com-
poem e que “sdo influenciadas por aspectos da politica educacional e da sociedade

mais ampla” .( Moreira, 1990, p.35)

As disciplinas s&o vistas pelos socidlogos das disciplinas escoiares,
como “‘corpos dinédmicos de conhecimento, elaborados por comunidades de es-
pecialistas” e sao consideradas como foco de conflitos e interesses.  Esta viséo,
na verdade, mostra o carater dinamico das disciplinas constituindo-se em um
avango sobre “a nogédo ingénua de uma disciplina como uma comunidade de espe-
cialistas compartilhando pacificamente conteudos, métodos, pressupostos, proble-
mas e fronteiras, e trabalhando junfos para o desenvolvimento da disciplina”.
(Moreira, 1990, p. 36)

Um dos reflexos imediatos da disciplinarizacgdo ¢é a
“‘compartimentalizacdo” do conhecimento em disciplinas, as quais cristalizam-se
nos curriculos. A compartimentalizagdo do conhecimento tanto tem pontos positi-
vos como facilitar o acesso do aluno aos saberes, as informagbes contidas em
cada disciplina, como se estas fossem “arquivos” e os professores de certa forma
“arquivistas”, quanto negativos, quando impede a percepg¢do da possibilidade de
interconexdo entre as varias disciplinas, ou entre as gavetas dos “arquives” (Gallo
1995, p.45).

Em ditima instancia, a decisdo por esta ou aquela disciplina, por este
ou aquele contelido a integrar o curriculo, significa a adesdo a um modo de enten-

der o mundo e ao conhecimento valido para este mundo. A selecdo de contetidos é
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um processo no qual muitiplas regras de mediagdes sociais e individuais se inter-
cruzam, com contradicbes e conflitos proprios das organizacées humanas. As dis-
ciplinas sao estruturadas hierarquicamente, como se algumas fossem mais pode-

rosas que outras.

O que as disciplinas revelam, na verdade, € que 0 que deve ser ensi-
nado, mais que uma questdo educacional, € uma questido ideolégica e politica.
Conforme considerado por Moreira (1990), sé é possivel entender mudanca curri-

cular fazendo-se uma analise da formagao social e do papel da educagéo nela.

O exame das reformulagdes curriculares dos cursos de Nutrigdo nesta
dissertagdo sera realizado tomando por base as modificagbes efetuadas nos curri-
culos. A partir dos significados atribuidos as disciplinas curriculares no presente
capitulo, sera possivel compreender o processo de mudanga curricular relacionado
as especificidades do contexto institucional e sécio-econdmico em que esta situa-

do.




CAPITULO Il

REVISITANDO A FORMACAO DO NUTRICIONISTA

“Q inicio da elaboracao critica é a cons-
ciéncia daquilo que somos realmente, isio é,
um *“conhece-te a i mesmo” como produto
do processo histérico até hoje desenvolvido,
que deixou em i uma infinidade de tracos re-
cebidos sem beneficio no inventdrio. Deve-se
fazer, inicialmente, este inventirio”,

(Antbnio Gramsci, 1987, p.12)

A formacdo do nutricionista vem sendo tema discutido na América
Latina em eventos cientificos envolvendo especialistas e profissicnais da area de
Nutricdo, desde a década de sessenta, a partir da qual tem ocorrido uma significa-
tiva expansdo dos cursos de Nutricdo latino-americanos. Esses encontros, tém
contado com o apoio da Organizacido Panamericana da Saude -OPAS/OMS- que
desde 1940 colabora técnica e financeiramente com a realizacdo de eventos sobre
a formagao do nutricionista, com o proposito de definir o papel deste profissional e

homologar o curriculo dos programas de formagao 2.

No Brasii, a formag&do em Nutricdo tem sido aivo de preocupagdo nao
apenas das instituicdes formadoras, como também de outras instituicdes govermna-
mentais e dos drgaos representativos da categoria, principalmente da entidade de
representacdo profissional dos nufricionistas, a Associacéo Brasileira de Nutri-
¢a0?' -ASBRAN-, que no decorrer das ultimas décadas tem realizado eventos e

20 . Segundo a OPAS (1977), até a década de quarenta havia apenas duas escolas de Nutri¢io na América
Latina, aumentando para quase quarenta no inicio dos anos setenta.

21 - Essa entidade foi criada oficialmente em 1972, como Federagio Brasileira de Nutrigio-FEBRAN-, herdei-
ra do cariter nacional que a Associagdo Brasileira de Nutricionistas-ABN-, primeira entidade a congregar
nutricionistas no Brasil, vinha tentando cumprir. Posteriormente, em 1990, durante a XVI Assembléia Geral
Ordinaria dos Delegados da FEBRAN, muda sua_ denominagio para ASBRAN, devido 3 necessidade de ade-
quagdo legal as entidades da sociedade civil, pois o termo Federacdo corresponde as organizagdes sindicais
(ASBRAN, 1991)




estudos acerca da formac&o académica do nutricionista.

A partir da bibliografia nacional concemente ao profissional nutricio-
nista, verifica-se a existéncia de trabalhos desenvolvides nas décadas de oitenta e
noventa gque recuperam a trajetoria da formac@o e da prética desse profissional,
dentro de uma abordagem histérico social, ou seja, no contexto do processo de
constituicdo da sociedade capitalista brasileira. Constata-se, através deles, que a
pratica do nutricionista assim como o curriculo dos cursocs de Nutricdo tém contri-

buido para a manuteng2o/reproducdo das relagdes sociais vigentes 18,

A evolugdo na reflexdo acerca desse profissional continua na década
de noventa, com a publicagdo de artigos e a realizacdo de estudos nos quais ocor-
rem o aprofundamento da discussdo em torno de objetos mais especificos, como
por exemplo, as proposicoes tedricas debatidas pelos nutricionistas na década de
oitenta e as representagOes sociais que esses profissionais trazem sobre a sua
pratica’™. Além deles, livros publicados assinalam questdes primordiais para a
compreenséo dessa profissdao no mundo contemporaneo, como ¢ de Bosi (1996)
“Profissionalizagdo e conhecimento: a nutriggo em questdo”, que discute a identi-
dade e a profissionalizacdo dos nutricionistas®. Em “Nutricdo, trabalho & socieda-

de’, Viana (1996) estuda a pratica desenvolvida pelos nutricionistas na area de

18 _Ver os estudos: 1) SANTOS (1988): Nutricionista e sociedade brasileira: elementos para abordagem
historico-social da profissdo (dissertacfio de mestrado/UFBAY); 2) BOSI (1988): Ciéncia e ideologia: a face
oculta da Nutri¢do (Ed. UFRY/ Ed. Espaco e tempo) € 3) BARRETO (1992): Saide, sociedade e a formagédo
do nutricionista (dissertagio de mestrado/ UFG)

19 _ Ver: 1) PRADO (1992): Autonomia: tentadora e reificada - estudo sobre os nutricionistas dos centros
municipais de saiide do Rio de Janeiro, (dissertacio de mestrado/ENSP-FIOCRUZ-R)) e 2) NUNES (1992):
Nutricionista: um profissional em busca de seu papel social (dissertagio de mestrado/PUC/SP).

20 - Esse livro € resultado da tese de doutorado (1995): Definindo fronteiras: o nutricionista e sua profissio-
nalizagdo. Nessas obras Bosi assinala que a profissdo exercida pelo nutricionista, na realidade, ¢ ainda uma
semi-profissdo, uma vez que sua basc coggitiva “ndo lhe possibilita uma clara identidade profissional, bem
como o monopdélio e a autonomia técnica no desempenho de certas atividades”(p.179).
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Alimentagao Institucional, na tentativa de apreender o significado social desta pra-

tica 2.

A compreensdo da formagao do nutricionista, enquanto pratica social
desenvolvida numa realidade concreta e histdrica, é obtida ao se responder a per-
gunta: que condigbes materiais permitiram o desenvolvimento do profissional nu-
tricionista no Brasil? Assim, a formagéo profissional deve ser analisada como parte
integrante da pratica produtiva capitalista, através do resgate histérico da forma-
¢do, inserida no contexto da estrutura socio-econdmica brasileira, pois a pergunta
"para que formar nutricionistas?”, esta ligada a uma outra: “qual a razdo social

desta formagao?”

A formagdo em Nutrigdo serd estudada, no presente capitulo, a partir
dos eventos e estudos latino-americanos com influéncia destacada na formagéo do
nutricionista no Brasil € dos estudos e eventos brasileiros realizados com o propo-
sito de discussdo dessa tematica. Nestes momentos, ocorrem o debate e a cons-
trugdo de propostas visando ao aprimoramento da formacao desse profissional,
propostas essas que resultam em recomendacgdes utilizadas para a organizagao
dos curriculos dos cursos de Nutrigo. Essas propostas estas ndo surgem ao aca-
so, mas séo originadas das experiéncias dos individuos com o mundo concreto,
das relagOes dos homens entre si e destes com as coisas. Cada passo ocorrido na
evolugdo da formagado do nutricionista, portanto, ndo deve ser entendido como uma
etapa linear, mas como o resultado de processos contraditorios, de avangos e re-

trocessos, de lutas e interesses em jogo.

Ao estudar a formagdo do nutricionista no Brasil inserida no contexto
da formagao latino-americana, ndo se pretende homogeneizar os paises da Améri-
ca Latina, no sentido de considerar as condigbes e os problemas vivenciados pela

formagéo brasileira comuns acs demais paises. Parte-se do principio de que a  si-

25 - O cstudo quc originou csic livro foi a disscrtagiio dc mestrado: “Q nutricionista no Pélo Petroguimico de
Camagari- Bahia " (1994). que conclui com uma discussdo sobre o conflito vivido pclos nutricionistas cm
relagio 3 sva identidade profissional.
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tuagdo vigente no pais, representa a sintese de uma determinacéo histdrica que se
vem desenvolvendo a partir de um processo de evolug&o social vinculado ac modo

de produgéao capitalista brasileiro.

Um esclarecimento é necessério a respeito dos limites deste capitulo.
E o colocado pela metodologia utilizada: a reflex&o sera realizada através dos es-
tudos e relatos de eventos publicados sobre o tema em pauta, com a finalidade de
iluminar o estudo das reformulagdes dos curriculos dos cursos de Nutricdo brasilei-
ros. A visdo permitida pelos estudos aqui tomados como referéncia, pode ser, em
certa medida, limitante da apreensao do verdadeiro movimento do real vivenciado

pelos atores participantes dagueles momentos.

1- Um breve histérico

A formacgédo do nutricionista confunde-se com a formagéo de profissio-
nais para o mercado de trabalho em satde, constituindo uma etapa da formacéo do
mercado capitalista de um modo geral. O processo de formagéo deste mercado de
trabalho, ou seja, a perspectiva da saude enquanto “mercadoria®, tem inicio com o
nascimento da ordem econbmica capitalista, “ y obliene su configuracion definitiva
en el sigio XX, cuando el Estado y el capital, en el sector, pasan a influir de forma
mas decisiva en la determinacion del precio y en las relaciones de compra y venta

de esa fuerza de trabajo”. (Medici et al., 1991, p.01)

Com o desenvolvimento do capitalismo na América Latina, a partir da
década de trinta e nas duas seguintes, surge também a capitalizagio do setor sau-
de, que define a necessidade da especializagdo na formagao profissional. A espe-

cializagdo em saude € um dos tragos comuns no cenario histérico dos paises com
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expressivo desenvolvimento sécio-econdmico ao longo deste século2. Como con-
seqléncia das transformagdes na divisdo técnica do trabalho em saude, surgem
novos profissionais na area, entre eles, o0 nutricionista, cujos primeiros passos gi-

ram em torno do desenvolvimento da pratica hospitalar de aten¢io ao paciente.

As décadas de trinta a cinqlenta caracterizam-se pelo fortalecimento
da atencdo meédica, constituindo o hospital o espacgo privilegiado para este tipo de
atencZo. Essa etapa € a do desenvolvimento da medicina estatal e da incorporagéo
da assisténcia médica como contribuicio do Estado para o cuidado da enfermidade
individual (Infante, 1992). As condigdes para o surgimento do profissional nutricio-
nista aparecem, portanto, dentro do setor saude, como divisdo técnica do trabalho
no setor, que até entdo concentrava no médico a responsabilidade da atencao ao

paciente.

Essa divis8o técnica, entretanto, constitui também uma divisao social
do trabalhc em salde, evidenciada pelo modo como se articula neste periodo a
pratica do nutricionista no contexto da estrutura social latino-americana, caracteri-
zada pela subordinacao frente aos profissionais da medicina. Confirma-se, portan-
to, que as divisbes técnica e social do trabalho em salde s&o construidas instituci-
onalmente a partir de determinantes historico-sociais (Castellanos et al., 1992). A
pratica do nutricionista, na sua origem, esta ligada a pratica médica nos hospitais,
exercida na drea clinica, sem participacdo na promogao da saude e tampouco na
sua prevencdo. Pratica individuai, curativa e hospitalar, pois 0 enfoque clinico
orienta as agdes para este tipo de atenc@o. O trabalho do nutricionista é utilizado

de forma complementar ao ato médico e a este encontra-se subordinada.

O primeiro curso de formacdo de dietistas na América Latina, surge
na Argentina, em 1926, quando o professor Pedro Escudero cria a Escola Munici-
pal de Dietistas, que conquista o nivel universitario em 1939 (ASBRAN, 1991).

22 . SANTANA e GIRARDI (1993) consideram outras caracteristicas comuns 3 esses paises: crescimento das
ocupacdes nos setores da indistria de transformacio, nas atividades burocraticas ¢ de prestacio de servigos,
com declinio na ocupagiio em atividades agricolas; incremento da participagio feminina no mercado de tra-
balho; difusio do assalariamento e reducgio do trabalho nio remunerado.
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No Brasil, a origem da profisso ocorre na regido Sudeste, mais pre-
cisamente nas cidades de S0 Paulo e na entdo capital do pais, Rio de Janeiro.
Segundo a ASBRAN (1991),

Coube & S8o0 Paulo, por iniciativa da Secretaria de Agricul-
tura e Educag&o no Departamento de Ensino Profissional, a instala-
¢&o do primeiro curso de dietistas em nosso Pais, dirigido por Pom-
peu do Amaral. Um ano apds, em 1939, Paula e Souza, na Universi-
dade de Sdo Paulo, instalou curso semelhante de Nuftricionista e
também o de formacgdo de Educadoras e Visitadoras de Alimenta-
¢do, cursos éstes funcionando na Faculdade de Higiene ¢ Saude
Puablica daquela Universidade (p.04).

O nutricionista surge no Brasil, entdo, como dietista, dentro de uma
equipe técnica individualista, com a responsabilidade de prestar assisténcia ao
paciente, através da alimentacdo. Santos (1988) assinala que o dietista ndo passa-
va de um profissional de nive!l médio, cuja formagéo e campo de pratica eram pré-
definidos pelos idedlogos da problematica alimentar brasileira da época, os médi-
cos nutrélogos: “o dietista pode ser compreendido como uma fungdo que [...] pas-
sou a constituir mais um agente de saude, frazendo jé em sua origem histérica as
determinagbes de uma pratica complementar ao alo médico e a este subordinada

técnica e financeiramente” (p.39).

A relagdo hegemonica da medicina - profissdo dominante na area da
saude - com as demais profissbes da area tem sido discutida em alguns estudos.
Para Castellanos et al. (1992), a medicina detém o dominic do frabalho intelectual
na area da saude e com isso o controle da assisténcia ao paciente, reproduzindo
“as relacbes de classe da sociedade brasileira, estabelecendo com as demais pro-

fissbes do setor saude relagbes de poder para a sua prépria reproducdo” (p 74).

Trabalhos que analisam a trajetéria da categoria dos nutricionistas,

evidenciam a relacéo hierarquizada existente entre os profissionais de nutricao e
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os médicos nutrdiogos, recuperando o carater de subordinagdo e os mecanismos

de resisténcia utilizados pelos primeiros 2.

Segundo Bazod (1977), a partir da década de cinglienta, o dietista na
Ameérica latina passa a ser designado de nutricionista-dietista, como uma adapta-
¢&o da terminologia usada nos EUA, pais em que eram formados os dois profissio-
nais, o dietista e o nutricionista, com suas fun¢des independentes e bem delimita-

das.

O Brasil, porém, adota a denominacao de “nutricionista”, diferente-
mente do ocorrido nos demais paises latino-americanos, conforme mostram Ypi-
ranga & Gil, (1989) . “No Brasil, rejeitou-se porém este conceito e o termo Dietista
designa um técnico de nivel médio ou auxiliar de Nutricdo. Esta decisdo ficou ofici-

atizada internacionalmente, em 1966, em Caracas’. (p.24)

Na América Latina até a década de sessenta, os esforcos de forma-
¢&o de nutricionistas concentram-se na preparacgéo de dietistas para trabathar em
instituicbes hospitalares (Ariza, 1992). No Brasil, por outro lado, além dessa préti-
ca hegemdnica, a profissdo tem raizes na fase em que o modelo capitalista de
produc&o se vincula a politica populista da década de quarenta, em que se origina
a preocupag¢ao nacionalista por parte do Estado, como forma de embasamento so-

cial para sua manutengio no poder 24,

Nesse contexto, desponta no pais uma politica social extremamente
marcada pelo assistencialismo, periodo em que surgem os cursos de Nutricdo. A
necessidade de implementacdo da formagéo de recursos humanos nesta area vin-
cula-se, portanto, a politica assistencialista-populista assumida pelo Estado. Os

2 _Ver SANTOS (1988) op. cit. p- 34-39 ¢ NUNES (1992) op. cit., p.33-52.
24 _ Ver SANTOS (1988) op.cit., p.40-45, sobre a andlise das pré-condicdes politicas para a emergéncia do
profissional nutricionista no Brasil.
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nutricionistas, administrando a alimenta¢ao para o trabalhador, constituem-se, en-
téo, em mais um instrumento de alivio de tensdes sociais. (Ypiranga & Gil, 1989).

A institucionalizagdo do nutricionista relaciona-se, portanto, as politi-
cas de prestagéo de servigos assistenciais patrocinados pelo Estado, que desen-
volve esta pratica a partir dos érgdos publicos de saude criados na década de
guarenta. Entre eles, destaca-se 0 Servigo de Alimentagdo e Previdéncia Social®
- SAPS -, orgac destinado & execugédo de parte da politica social do Estado, vin-
culado ao Ministério do Trabalho, Inddstria e Comércio, primeiro érgao de politica
de Alimentagéo instituido pelo Estado Brasileiro, auxiliar da politica trabalhista de
Vargas, como um dos meios de sustentagdo do seu governo. A fungdo explicita
daguele drgao era a de assegurar condigbes favoraveis e higiénicas a alimentagdo
dos segurados dos Institutos de Aposentadorias e Pensdes, subordinados ao mi-
nistério ao qual se vinculavam. De acordo com L'abbate (1988), colaborava, por-
tanto, “para suavizar possiveis tensbes sociais, indesejaveis no momento em que
se deve concentrar todos 0s esforcos na construgdo de um sistema econémico de
base capitalista industrial sob vigéncia da ideologia nacionalista” .(p.17)

No SAPS, as fungdes diretivas eram exercidas por médicos nutrélo-
gos, os quais, sentindo a necessidade de contar com pessoal especializado para a
execugado das atividades do setor, criaram cursos para a formagao técnica desse
pessoal como os profissionais de copa, cozinha e atividades afins ligadas a ali-

mentagao, entre eles, o dietista.

A experiéncia do SAPS como instituicdo formadora teve inicio, por-
tanto, em 1943, com o curso de auxiliares técnicos em alimentagdo, gue tinha a
duracdo de um ano. Posteriormente, passou a contar com ¢ curso de dois anos,
que formava dietistas e mais tarde com o de trés anos, para forma¢ao de nutricio-
nistas, coordenado iniciaimente pelo médico Dante Costa (Santos, 1988).

25 Criado no Rio de Janeiro, pelo decreto presidencial n°® 2.478 de 05/08/1940.
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A politica de Nutricio do Estado Novo visava, acima de tudo, a
transformar a alimentagcédo em um instrumento eficaz de manipulacéo das classes
subalternas. O Estado, ao assumir a alimentagdo do trabalhador, procurava, na
verdade, atender aos interesses e necessidades das empresas privadas. Nesse
periodo, deu-se a expansao da industria de alimentos em consonancia com o Es-
tado, que criou outros 6rgaos publicos como o Servigo Técnico de Alimentacdo Na-
cional em 1942, e o Instituto de Tecnologia Alimentar ,em 1944, iniciando a colabo-
rac&o entre Estado e indastria de alimentos, com apoio a concessbes de priorida-
des, subvengdes e isengdes fiscais, consideradas indispensaveis para o desenvol-
vimento daquelas industrias, atividade econdmica fundamental para a acumuiagio
de capital (L.'abbate, 1988).

Os programas de alimentacéo do governo inseriam-se, assim, dentro
da nova configuracdo da sociedade de classes, reproduzindo a estrutura econémi-
ca capitalista em consolidagéo, porém camuflada através de uma ideologia pater-
nalista: a alimentacéo oferecida ao trabalhador, aos menos favorecidos, aparenta
ter carater de prémio, criando a possibilidade de extrair parcela maior de “mais-
valia” dos trabalhadores melhor alimentados. O Estado criava e financiava as con-
dicGes para a exploragéo do trabalhador (L'abbate, 1988). Ypiranga (1990) consi-

dera que o nutricionista da época, no Brasil, era:

de um lado, um profissional de satde, preparado para lidar
comn os efeitos biolégicos da Nutrig8o, dentro de uma equipe técnica
individualista - a medicina clinica - e por outro lado, o adminjstrador
de ragdes alimentares que suavizam os efeitos da pobreza sobre o
trabalhador (p. 63).

ApoGs 0s passos iniciais da formag&o do profissional nutricionista, en-

tao dietista, s80 criados os cursos de nivel universitario da USP, UNIRIOZ e

2 _ A Universidade do Rio de Janeiro foi criada em 1979 ¢ incorporou ¢ curso do SAPS, extinto em 1967,
quando o curso de nutricionistas passou a integrar a Federagio das Escolas Federais do Estado da Guanabara -
FEFIEG. (ASBRAN, 1991, p.37).
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UERJ?%, na década de quarenta, seguidos pelos da UFBA(1956), UFPE(1957) na
década seguinte. O curso da UFF é criado nos anos sessenta (1967).

As décadas de cinquenta e sessenta caracterizam-se pelo grande
desenvolvimento industrial no Brasil, através da desnacionalizagdo da economia,
com grandes vantagens ao capital estrangeiro. Nessa época, estabelece-se a rela-
céo entre salde e desenvolvimento. O desenvolvimentismoc acarreta o aumento
das desigualdades sociais, € 0 golpe de 64 representa, na verdade, o golpe nas
aspiragbes populares que implicavam a Iuta pelas transformagdes sbécio-
econdmicas do pais. Ocorre, entdo, a tomada do poder pelos interesses multinaci-
onais e a instauracéc de uma nova ordem politica de base ditatorial, com a institui-

¢&0 da democracia excludente.

Neste periodo a profissao é tida como exclusivamente feminina, con-
forme atesiam documentos que divuigam a profissdo como um “nove campo profis-
sional e de magnificas oportunidades aberto as mocas deste pais”. A profissao é
vista também como “jovem e promissora’”, pelo surgimento da preocupag¢do com 0
problema alimentar e nutricional da populacdo brasileira e pela emergéncia da
‘medicina comunitaria®, que utiliza o trabalho de outras categorias profissionais
como complementares ao ato médico. A educagdo élimentar e tida, entéo, como a
ferramenta necessaria para “libertar a sociedade humana da doenga e da fome”
(Santos, 1988, p.102).

A formacgéo do nutricionista mantém-se restrita, com apenas sete cur-
sos, até a década de setenta, quando ocorre o explosivo aumento do ensino supe-
rior no pais, a partir da reforma universitaria instituida pela lei 5.540 de 1968, a

qual incrementa a formagéo profissional em todos 0s cursos da area de salide. O

27 . Em 1975, o curso de graduagio de Nutricionistas do Institutc *Annes Dias"da Secretaria de Educaciio do
antigo Estado da Guanabara, foi incorporado 4 Fundagiio Universidade Federal do Rio de Janeiro: “Neste
mesmo ano foi criadoe o Departamento de Nutricdo que passou a funcionar em cardter de emergéncia na
Faculdade de Enfermagem da UERJ onde funcionou até 31 de outubro de 1984, data em que foi criado o
Instituto de Nutrigdo da UERJ” (ASBRAN, 1991, p. 56).
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Estado cede as pressoes da classe média por mais vagas e aumenta em demasia

0s quadros do terceirc grau. Para Nogueira (1986),

as pressbes demandando ensino superior vieram sobretudo
das camadas médias da sociedade, em procura de ascensdo e
prestigio social, numa época em que a economia do pafs passava
por uma nova arrancada desenvolvimentista, por parte de um gover-
no autoritério (p.42).

Ha, entdo, uma formagéo macica de nutricionistas a partir da década
de setenta, comparada com as décadas anteriores, principalmente com ¢ cresci-
mento das institui¢ées privadas de ensino superior. Esta € uma tendéncia observa-
da n&o apenas nos cursos de Nutricdo: “o crescimento da participagcdo das institui-
cbes privadas de ensino na formacdo superior em sadde no Brasil apresenta uma
tendéncia constante e ascendente [...] enquanto que no sefor publico [...] esta pro-
porcdo tende a cair, especialmente nas instituicoes municipais”. (Brasil, 1993, p.10)

Constata-se que a evolugdo do capitalismo no pais influencia o mer-
cado de trabalho do profissional, acarretando também modificagées na formagao
académica. Na década de oitenta elas aparecem em nivel tedrico nas discussdes
sobre a formagao, e inicialmente aparentam um carater de resisténcia a esse
modo de produ¢do: na realidade, querem recuperar e formar um profissional que
atue na transformagéo desta mesma sociedade. Por outro lado, a evolugéo do sis-
tema capitalista acarreta modifica¢gdes em nivel pratico nos curriculos, que procu-
ram concretamente ajusta-los as oportunidades oferecidas pelo mercado de tra-
balho.

Esta é a contradi¢c@o vivenciada pela formag¢do em Nutricido no Brasil
e uma indagacéo a ser respondida pela reflexdo sobre os estudos e eventos que
se dedicam a formacgao do nutricionista, para a analise das reformulagdes dos cur-

riculos de Nutricdo, realizada capitulo IIl: “Como se encontra a formacggo do nutri-
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cionista na década de noventa®? “O que tem estado presente na formagdo e pode
ser desvelado a partir do estudo das reformulag¢des curriculares dos cursos de Nu-

trica0?”

2- Percorrendo os estudos e eventos sobre a forma¢ao do nutricionista

Recuperar a formagéo do nutricionista requer uma retrospectiva histé-
rica dos momentos em que ocorre a discuss&o da formagéo desse profissional. E
preciso proceder a uma revisao tedrica e bibliografica concemente aos estudos e
eventos mais significativos acerca desta tematica, com o objetivo de repensa-los
em fun¢éo dos movimentos em que ocofreram e dos interesses a que se vincula-

vam.

O tevantamento dos momentos de discuss&o da formacéo foi realiza-
do a partir da publica¢do da ASBRAN (1991), “Histérico do nutricionista no Brasil de
71939 a 71989: coletdnea de depoimentos e documentos”. Essa obra reline informa-
cobes que recompdem a trajetdria da profissdo no pais, desde o seu inicio, relatan-
do os principais eventos, estudos e acontecimentos relacionados com a evolugdo

da categoria profissional dos nutricionistas.

A ASBRAN publicou em 1992, “A formagdo do nutricionista no Brasil:
sinopse de estudos e diagnésticos realizados nas trés Uitimas décadas” também
utilizada aqui como referéncia. Esse trabalho classifica os estudos e diagnésticos
acerca da formagé&o profissional em: 1) estudos sobre a formagdo do nutricionista
de 1975 a 1990 e 2) reunides da Organizagdo Panamericana da Salde sobre a

formagéo de nutricionistas na América Latina.
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Serdo trabalhados no presente capitulo, os eventos latino-
americanos2 com influéncia destacada na formacao do nutricionista no Brasil: 1)
as duas Conferéncias sobre Adestramento de Nutricionistas-Dietistas de Saude
Pubiica, a primeira realizada em 1966, em Caracas-Venezuela, e a ultima em 1973,
em S&o Paulo-Brasil; 2) as reuniées da Comisséo de Estudos sobre Programas
Académicos em Nutricdo e Dietética na América Latina - CEPANDAL -, a primeira
ocorrida em 1973, em Bogota-Coldmbia, a segunda em 1974, em Washington, D.C,
a terceira em 1977, em Brasilia, e a ultima em 1991, em San Juan-Porto Rico.

Dentre os eventos e estudos ocorridos no Brasil, ressaitam-se os rea-
lizados nas décadas de setenta e oitenta, por iniciativa da ASBRAN, entdo
FEBRAN, como o [ Diagnostico dos Cursos de Nutricdo (INAN) realizado em Ga-
ranhuns-PE, em 1975; o Il Diagnéstico dos Cursos de Nutricdo e | Seminario Naci-
onal de Avaliagdo do Ensino de Nutrigdo (SESU/MEC/INAN/FEBRAN), em Brasilia,
em 1982, além do /I Semindrio Nacional Sobre o Ensino de Nutricdo
(FEBRAN/CAPES/SESU/MEC), em 1987, na cidade de Salvador.

Quando se realiza o aprofundamento nesses eventos e estudos, o
que se nota, inicialmente, é a existéncia de dois canais de discusséo, indepen-
dentes em nivel de espago geografico, porém complementares em nivel de idéias.
Um especifico em relagéo ac Brasil e outro mais abrangente relativo & América La-
tina. Apesar das especificidades, a formagéo do nufricionista no Brasil tem sido
influenciada pelo movimento mais amplo que abrange as nagdes latino-

americanas.

Além dos espacos diferenciados, nota-se que os eixos do debate po-
dem ser classificados em momentos ou fases. O primeiro & o momento em que se
procura delimitar as atribuigbes do nutricionista e estabelecer recomendagdes

quanto ao curriculo. Evidencia-se nele a tentativa de tracar os contornos do profis-

28 . Eventos patrocinados pela OPAS e pelo governo dos paises em que foram realizados. A partir dos resulta-
dos destes eventos a OPAS clabora as publicagdes cientificas n® 340 (1977} e 340-A (1979): Formacion aca-
demica de nutricionistas-dietistas en Amevica Latina. O anico evento nio contemplado pelas citadas publica-
¢bes é a IV reunido da CEPANDAL, ocorrida em 1991,
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sional e da formacao académica de uma profissdo ainda nova no cenario latino-
americano. No segundc momento, ocorrem a identificac&o, a quantificagéo e a dis-
cussao dos problemas existentes na formagao profissional, quando se dio os de-

bates acerca da formac¢ado do nutricionista.

Analisando os dois momentos, € possivel verificar, em uma primeira
aproximagéo, a existéncia de eixos tematicos comuns que 0s$ permeiam com maior
ou menor intensidade. Sao eles o perfil profissional e o curriculo. Observa-se, tam-
bém, que cada eixo tematicc contém fases nas quais ocorrem avangos ou rupturas,
além daquelas em gue ha a manutengao das condigdes existentes anteriormente.

A partir dos eixos tematicos, foi possivel obter uma chave de leitura
que devera ser ulilizada na analise das reformulagdes curriculares dos cursos de
Nutricdo no Brasil na década de noventa, presente no capitulo Il desta disserta-
¢ao. E importante esclarecer que esta chave de leitura esteve susceptivel & modifi-
cacbes durante o desenvolvimento do trabalho, devido a interagéo com a realidade
fornecida pelos dados, momento em que procurou-se dizer ndo a aparéncia dos

fatos, a leitura simples do real.

A seguir, serdo descritos os {rés momentos evidenciados pelos estu-

dos e eventos referentes a formagao do nutricionista.

2.1- Delimitacao das atribuigc6es do nutricionista e estabelecimento de re-

comendacgébes curriculares

Destaca-se, num primeiro momento, a influéncia de ambas as Confe-
réncias de Adestramento de Nutricionistas-Dietistas de Salde Publica, patrocina-
das pela OPAS/OMS, cujas conclusbes e recomendagdes deveriam ser adotadas

pelos cursos/escolas de Nutricao latino-americanos.
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Entre os principais objetivos da I Conferéncia de Adestramento de
Nutricionistas - Dietistas de Saude Publica, em 1966, esta o de delimitar as res-
ponsabilidades e qualificagbes do nutricionista-dietista nos programas dos servicos
de saude. Naquele evento, a nutricio foi colocada como um componente basico da
saude individual, surgindo a necessidade de incorporé-la como ciéncia aplicada
aos servigos integrados de sadde. Vigoravam, entdo, os conceitos sobre planeja-
mento em saude publica, incluindo objetivos a curto e longo prazo em relagéo aos
programas integrados de saude. Isto implicava a necessidade de pessoal qualifica-
do em varias tarefas de administracdo sanitaria e cujo desenvolvimento exigia o
trabalho conjunto da equipe de salde com experiéncia e capacitacdo em varias
disciplinas (OPAS, 1977).

A acdo do nutricionista, categoria profissional relativamente nova, se-
ria necessaria aos programas de Nutricdo em saude, os quais estavam inseridos
dentro dos servigos integrados de saude, como uma especializacdo necessdria a
esses servicos e utilizada de forma complementar ao ato médico. Suas atividades
deveriam ser exercidas nos servicos de saude publica e em servicos de alimenta-
¢ao de hospitais, centros de saude e outras instituicbes, para executar a adminis-
tracdo e o tratamento dietético dos enfermos (OPAS, 1977).

Atualizar as fung¢bes do nutricionista-dietista continuocu sendo um dos
principais objetivos da I/ Conferencia de Adestramento de Nutricionistas-Dietistas
de Saude Publica, em 1973.

No Brasil, os eventos ocorrides na época?® seguiram a tendéncia lati-
no-americana. A tematica discutida referia-se principalmente as questdes adminis-
trativas e praticas em relagéo a necessidade de delimitagZo do espago a ser ocu-

pado pelo nutricionista no pais. Evidenciou-se a tentativa de afirmac&o do profissi-

2 _Em 1965, por ocasifo do "III Congresso Brasileiro de Nutricionistas ¢ I Encontro Latino Americano de
Nutricionistas”, uma das dreas tematicas discutidas é : O profissional de Nutricdo : sua formagdo, atividades
e perspectivas futuras. Nesse evento ocorre o painel : Ensino de Nutrigdo no Brasil. Em 1967, no "IV Con-
gresso Brasileiro de Nutricionistas " o tema bdsico "Nutricido e Desenvolvimento™ tem entre os subtemas 4
Jormagdo do nutricionista em fungdo do desenvolvimento.(ASBRAN, 1991)
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onal junto a equipes de trabathos em Saude Publica e 0 empenho em mostrar a
importancia e a necessidade do nuiricionista, como demonstram uma série de re-
comendagoes as autoridades competentes, elaboradas na década de sessenta, por
ocasido dos congressos da categoria profissional. Tentou-se por exemplo, garantir
ao profissional o ensino das disciplinas “comprovadamente profissionais” dos cur-
sos de Nutrigdo¥®.

Em 1965, recomendou-se que se insistisse junto as autoridades, na
conveniéncia de os nutricionistas integrarem equipes de trabalho em Sadde Publi-
ca®l. Em 1967, solicitou-se as escolas e cursos de Saude Publica que admitissem
os nutricionistas entre os profissionais que neles pudessem se inscrever “de modo
a que melhor se capacite para infegrar a equipe de Saude™®?. Através dos docu-
mentos percebe-se a preocupacic em buscar uma definicdo para uma profissao
cuja visibilidade social ainda € baixa, que carece de identidade prépria tanto para

a sociedade, quanto para a prépria categoria profissional.

As recomendagbes para a realizacao de estudos acerca da definigdo
de funcbes e atividades de competéncia e responsabilidade do nutricionista-
dietista continuam nas reunifes realizadas na década de setenta, inclusive como
uma das recomendacgdes da Il CEPANDAL, em 1974 (OPAS, 1977).

Quanto ao curriculo para a formagao de nutricionistas, também apa-
recem recomendacOes nas duas Conferéncias de Adestramento de Nutricionistas -
Dietistas de Saude Puablica. A primeira delas, porém, € a mais significativa em rela-

¢ao ao ensino de Nutri¢ao.

Na década de sessenta os curriculos adotados pelos diferentes cur-
$0s Ndo se encontravam estruturados de forma semelhante, ocorrendo uma gran-
de diversidade deles, o que ocasionou a necessidade de uniformizagéo curricular.

Na ! Conferéncia de Adestramento, em 1966, um dos objetivos foi 0 de estabelecer

%0 . No IV Congresso Brasileiro de Nutricionistas (ASBRAN, 1991, p.339)
31 - No I Congresso Brasileiro de Nutricionistas, (ASBRAN, 1991, p.330).
2 _Nolv Congresso Brasileiro de Nutricionistas (ASBRAN, 1991, p.339)
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recomendacdes praticas para orientar a formagéo do nutricionista. Versam sobre
questées administrativas, como os requisitos minimos para admissao no curso, a
duragéo do curso, o numero de alunos por curso, a qualifica¢do do pessoal do-
cente, 0s recursos materiais e institucionais necessarios. Elas especificam tam-
bém as normas técnicas de ensino para a formacgéo do nutricionista, normas que
nada mais s40 que a descricao de aspectos considerados essenciais para a orga-

nizagdo dos programas de ensino (OPAS, 1977).

Naquela ocasido, ficaram definidas as cinco areas gerais do ensino
em Nutricdo: Ciéncias Basicas, Ciéncias Sociais € Econdmicas, Ciéncias Pedag6-
gicas, Ciéncias da Saude Publica e Ciéncias da Alimentacdo e Nutricdo. Quanto as
areas de estudo, estabeleceram-se os contelidos e a intensidade das mesmas, ou
seja, as disciplinas componentes de cada area e a contribuicdo de cada uma ao

curriculo, em relag&o & carga horaria,

Na I/l Conferéncia de Adestramento de Nutricionistas-Dietistas {(1973),
uma das propostas foi a de analisar os programas dos cursos de Nutricdo. Reco-
nheceu-se que as recomendacgdes estabelecidas na reunido anterior, em 1966,
continuavam sendo um guia adequado para formagao, apresentando, contudo, fa-
Ihas tanto em relagdo ac contetido de cada disciplina como ao estabelecimento de

critérios para o nivel e a qualidade dos cursos oferecidos (OPAS, 1977).

Aprovou-se, entdo, a criagio de uma comissdo a ser responsavel pe-
los estudos sobre 0 ensinc de Nutricdo na América Latina, que posteriormente &
denominada - CEPANDAL - Comissdo de Estudos sobre Programas Académicos
em Nutricdo e Dietética da América Latina. Sua criagdo objetivou: 1) definir e ela-
borar normas que permitam a comparabilidade dos planos de estudo e estabelecer
o contetdo minimo de cada disciplina e sua intensidade medida atraveés do sistema
de créditos ou pontos equivalentes; 2) preparar guias para o desenvolvimento das
praticas supervisionadas e para selecdo de pessoal docente e 3) estabelecer as

33 - Esta reunifo considera que o nutricionista adequado para a América Latina ¢ o de Saide Publica e sugere
inclusive um curriculo voltado para tal area (ASBRAN, 1991).
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necessidades minimas de recursos humanos, materiais e de instalacOes fisicas
necessarias (OPAS, 19877).

Observou-se naquela ocasiao, a énfase dada pela OPAS/OMS a idéia
da formagéo de pessoal de saude como forma de reverter o grave quadro nutricio-
nal dos paises da Ameérica Latina, ou seja, considerou-se como um dos fatores
responsaveis pela desnutricdo, o nimero limitado de profissionais capacitados em
Nutricdo (Bosley, 1977). Foram realizados, inclusive, varios levantamentos acerca
do quantitativo de profissionais necessarios a reversao do quadro vivenciado pelos

paises latino-americanos de um modo geral.

No Brasil, a preocupagdo com a formacao dos nutricionistas continu-
ou na década de setenta, com a realizagao em 1972, da / Reunido Brasileira sobre
a formacgéao do nutricionista 34, a qual recomendou que a revis&o do curriculo mini-
mo dos cursos de graduacao em Nutricdo atendesse a “afual realidade brasileira”.
Realidade colocada como a do desenvolvimento técnico e cientifico, “que vem se
processando em ntmo mais acelerado, ampliando assim, o campo de conheci-
mento que o nutricionista tem por obrigacdo dominar” (ASBRAN, 1991, p. 344-5).

As reuniGes da CEPANDAL continuaram insistindo nas recomenda-
¢bes curriculares. A primeira reunido, realizada em 1973, foi a mais significativa
delas em relacéo as recomendagdes quanto ao ensino de Nutrigdo, acrescentando
as cinco areas de estudo estabelecidas em 1966 mais uma, a “Multidisciplinar”,
com matérias optativas e obrigatérias ndo previstas anteriormente, cuja finalidade
era proporcionar maior flexibilidade aos cursos. Distribuiram-se os contetidos por
setores do conhecimento, segundo proporcionalidade na grade curricular. Cria-
ram-se também normas em relag¢éo a elaboragéo do plano de estudos e metodolo-
gia de ensino, estabelecimento de critérios de avaliagédo, sele¢do de pessoai do-

cente e proporgao professor/aluno {OPAS, 1977).

34 . Em 1972, durante o "VI Congresso Brasileiro de Nutricionistas” € Il CONBRAN, realizados em Sdo
Paulo (ASBRAN, 1991 p. 343).
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Na verdade, as recomendacdes da CEPANDAL-73 (Anexo 06) cons-
tituem um parametro quantitativo que possibilita a andlise da dosagem da carga
horaria no curriculo por area de conhecimento e setor de estudo. Com isso, possi-
bilitaram o privilégio das dimensoes formais do curriculo, ou seja, da carga horaria.
Elas assemelham-se a Guias Curriculares, fornecendo a distribuicdo da carga ho-
raria por areas do conhecimento e setores de estudo, além da sugestéo de disci-
plinas e conteudos. Ou seja, especificam as propostas e diretrizes de ensino dentro
de uma perspectiva de cunho tecnicista, sendo omissas quanto ao fazer pedagogi-

co e & metodologia de ensino.

Na década de setenta, a partir do pressuposto de que a solu¢io dos
problemas nutricionais depende da formacgéo e capacitagdo de pessoal especiali-
zado em quantidade e qualidade adequadas, a segunda reunido da CEPANDAL,
realizada em 1974, ndo apresentou avangos quanto ao ensino de Nutrigdo. Trouxe,
entretanto, a “Politica de Formagéo e Capacitacdo de Pessoal em Nutricdo”, a qual
recomenda para que a efetivagio da participagéo do nutricionista-dietista na equi-
pe de saude, a realizacao de um estudo acerca dos recursos humanos e institucio-
nais necessarios em Nutricdo e Dietética para solucionar os problemas de Alimen-
tagdo e Nutrigdo, em cada pais, de acordo com as metas do “Plano Decenal de
Salde para as Américas 1971-1980". Considera a falta de conhecimento em Nutri-
¢do pelos demais profissionais da area da saude, como um fator limitante ao éxito

da atuacao do nutricionista-dietista 2e:

0 . A citagdo a seguir é um exemplo de como as publicagdes da OPAS sobre 0 profissional nutricionista véem
0s problemas como apenas relagdo de causa ¢ efeito. Parecem deixar de lado o papel do profissional pa resolu-
¢do dos problemas nutricionais e se isentam de efetuar uma andlisec mais ampla dos elementos que influenciam
na dinfimica da profissdo.
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El éxito alcanzado en la preparacion y ejercicio profesional
del nutricionista-dietista ha sido sumamente limitado debido a la es-
casa capacitacién en nulricion de los ofros profesionales del equipo
de salud. El proceso de la enseflaza del nufricionista, sus experien-
cias practicas sobre o ferreno y su infegracion al equipo de salud se
beneficiaran enormemenrtte si se mejora la capacitacion en nutricion
de médicos, enfermeras, odontblogos y ofro personal de salud.
(OPAS, 1977, p.107-8)

Em 1976, durante o VIll Congresso Brasileiro de Nutricionistas e V
CONBRAN, foram elaboradas varias recomendacgdes quanto ao ensino de Nutri-
¢éo, destacando-se as de que fossem obedecidos o Curriculo Minimo estabelecido
pelc Consetho Federal de Educagdo -CFE- em 1974, e as recomendagbes da
CEPANDAL-73 (ASBRAN, 1991). A Resolugdo n° 6 de 23/12/74 do CFE, preconiza
uma carga horéria minima de 2.280 h, que deveria ser integralizada em um tempo
minimo de trés e maximo de seis anos, com duragdo média de guatro anos, inclu-
indo atividades e trabathos de campo com um minimo de 300 h de estagios super-

visionados.

A terceira reunido da CEPANDAL, realizada em 1977, nada acres-
centou as recomendagdes anteriores relativamente & defini¢éo do perfil profissional
e ao curriculo de formacao de nutricionistas. Define-se nela o papel futuro da co-
missdo, que devera continuar em torno da identificacdo e analise das fungbes do
nutricionista-dietista em seus varios campos de atuagio e da revisdo dos planos de
estudos e programas de ensino, além da promogao e divulgagio de estudos sobre

a formacéao de nutricionistas-dietistas (OPAS, 1979).
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2.2- ldentificagdo, quantificagdo e discusséo dos problemas

No final da década de setenta, com o esvaziamento das reunides la-
tino-americanas acerca da formag&o do nutricionista % observa-se no Brasil, a
emergéncia de estudos e eventos que discutem a formacédo profissional. Essa
fase demonstra o inicio do reconhecimento de que as mudangas ocorridas na soci-

edade transformam e exigem o repensar da profisséo.

Esse momento pode ser caracterizado inicialmente como o de iden-
tificacdo dos problemas. Nele acontece o acompanhamento da formagéo aca-
démica do nutricionista através de diagnosticos e da quantificagéo, cujos resulta-
dos s&o discutidos em eventos nacionais. E o periodo em que aparece no Brasil a
preocupagéo com a avaliagdo dos cursos de Nutricdo. Para Ypiranga (1991a) “os
anos 1980 foram marcados pela ‘reflexdo da formagdo profissional do nutricionista’,
como projegdo, e claro, dos movimentos da sociedade brasileira como um todo,
caracteristica desta década” {p.04).

Em 1975 ocorre o | Seminério Brasileiro dos Cursos de Graduagdo em
Nutrigdo, no qual s&o apresentados os resultados do | Diagnéstico dos Cursos de
Nutricdo. Como resultado deste evento, surge a proposta de ensino integrado e a
recomendacdo de que fosse incrementada a formagdo do nutricionista, através do

aumento do numero de cursos existentes (ASBRAN, 1991).

O If Diagnéstico Nacional dos Cursos de Nutrigdo acontece em 1981.
Dentre seus principais objetivos incluem-se os de oferecer subsidios para a politica
de capacita¢do do nutricionista e identificar estratégias de articulagio das Institui-
¢Oes de Ensino Superior com a pratica profissional em Nutricdo. Para isso foi reali-

zado o levantamento e a analise dos dados referentes aos cursos de Nutrigio, dis-

36 . A ¥inica reunido latino-americana ocorrida na década de oitenta para a discussdo da formagio profissio-
nal, foi o inconclusivo "Semindrio sobre o perfil do nutricionista e o curriculo para sua formagéo™ , em Bra-
silia, em 1982, sob o patrocinio da OPAS e do Ministério da Sande, com o objetivo de desenvolver uma meto-
dologia ou técnica de determinacio do perfil profissional do nutricionista (ASBRAN, 1991, p.132 e 355).
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cutindo-se a sua expanséo, as caracteristicas do corpo docente e a composigdo do
curriculo vigente (Ypiranga, 1991a). De acordo com a ASBRAN (1992), pretendia-

se com este evento, “um processo de acompanhamento da formagdo académica
(p.04).

A discusséo dos resultados desse diagnostico, da-se em 1982, du-
rante o / Semindrio Nacional de Avaliagdo do Ensino de Nutricdo, evento conside-
rado como o grande feito da década de oitenta em relacio a profisséo: “a parada
para a reflexdo - rever os conceitos, repensar a atuacdo, rever os conteldos, para
formar ¢ nutricionista do ano 2000 udtil ao Brasil.” Considera-se que a partir dai
“abriram-se caminhos para a discusséo e para ¢ pensar a formagéo, os objetivos, ©
para que do nutricionista’ “ (ASBRAN, 1991, p.132). Ypiranga(1996) considera que
“A reflexdo sobre a formagdo académica do nutricionista no Brasil foi desencadea-
da nacionalmente, pela discusséo dos resultados do Il Diagnéstico dos Cursos de
Nutriggo...”(p.05).

A andlise sobre os aspectos conceituais, estruturais e metodolégicos
dos cursos de Nutricdo realizada nesta ocasido, levou a constatacio de que a ex-
pectativa de formacdo esta no profissional generalista. Contudo, tal expectativa

néo se concretiza:

a principal constatagdo do diagndsfico de 1987 foi um cres-
centfe distanciarento entre a formagé8o académica e a préafica profis-
sional. Em oiftras palavras, os objetivos tebricos de formagéo estdo
erm descompasso com as exigéneias do mercado de frabafho. Isto é,
os curriculos apresentavam mais um perfil idealizado do que ¢ ob-
servado no mercado de trabalho. (Ypiranga, 1991a, p.05)

O desejo generalizado de reformutar a formagdo em Nutricdo ficou
evidenciado pelo descontentamento expresso com o curriculo adotado pelos cur-

sos e principaimente pela detec¢do de um “hiate entre o bioldgico e o social” e com
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“0 descompasso entre a teoria e a pratica’. Percebe-se que, apesar de j& se en-
contrarem referéncias a “visdo social’, a estrutura curricular ndo condiz com essa
perspectiva (ASBRAN, 1992). A analise do curriculo demonstra o predominio das
areas “ciéncias Basicas” e “Multidisciplinar” e a baixa proporgdo das disciplinas
que levam & compreensao do social, como “Educacdo, ciéncias Socio-Econbmicas
e Saude Publica, levando, assim, a um hiato na articulagdo do biolégico com ¢ so-
cial” (Brasil, 1983, p.158).

Assim, foram elaboradas recomendacgdes visando a reorganizagéo do
curriculo, relacionadas aos objetivos, expectativas, compromissos e composi¢éo
curriculares e as disciplinas do ciclo profissional. Enfatizam-se nelas, o carater ge-
neralista da formacgao, a integracéo teoria-pratica, a necessidade do desenvolvi-
mento da percep¢ao critica por parte do aluno, além da necessidade de articulagao
dos conhecimentos biolégico, econdmico, politico e social dentro das disciplinas e

do curso como um todo:

Que o curriculo expresse as necessidades da sociedade em termos
de major participacdo Quantitativa e qualitativa do nutricionista na
solugdo de problemas nutricionais e alimentares a nivel individual,
institucional e social. (Brasil, 1983, p.159)

Continuam, por outro lado, as recomendagdes acerca dos aspectos
formais do curriculo, ou seja, da necessidade que a carga horéria dos cursos seja
revista tentando-se adequa-la 8 CEPANDAL/73 (Brasil, 1983).

ApOs este momento de debate, a formacio continua em pauta nos
eventos da categoria, na forma de propostas administrativas. Entre elas observa-se
a criagdo da “Comiss@o Permanente de Ensino da FEBRAN"3? com a incumbéncia
da elaboragdo de “um projeto nacional de investigagdo sobre o perfif profissional do
nutricionista” (ASBRAN, 1991, p. 113).

37 _ Criada durante 0 IX Congresso Brasileiro de Nutricionistas ¢ VI CONBRAN, realizados em 1982, em
Brasilia. (ASBRAN, 1991, p.133).
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A Il Reunido Brasileira Sobre a Formagdo do Nutricionista, promovida
pela FEBRAN, em 1985, durante o X CONBRAN, recomenda a realizagéo de um
levantamento entre os cursos de Nutricdo, a fim de se verificarem as mudancas
ocorridas a partir dos resultados do Diagnadstico de 1981 e do Seminario Nacional
de 1982 (ASBRAN, 1991). Realiza-se, nesse evento, reunifdo com participacdo das
entidades de classe: Conselho Federal de Nutricionistas, Conselhos Regionais de
Nutricionistas, Associacbes Profissionais e Sindicatos, quando se sente a neces-
sidade de uma discusséo nacional sobre assuntos referentes a categoria profissi-
onal dos nutricionistas. Surge, ent&o, a proposta de realizac&o do 1° Encontro Na-
cional de Entidades de Nutricionistas, o | ENEN, que ocorre em 1986. Encontra-
vam-se em pauta naguela ocasido, temas relacionados ao perfil profissional e ao

mercado de trabalho, dentre outros de interesse dos nutricionistas 42.

O referido evento é considerado como um avango na mobilizagdo da
categoria dos nutricionistas, pela fato de encaminhar a discuss&o profissional den-
tro de uma conotagéo politico-social, bem como por favorecer a reflexao da pratica
profissional (I ENEN, Relatorio Final, 1986). Conclui-se pela necessidade de rede-
finicdo da formagéo académica, devido a sua relagao com a pratica do nutricionis-

ta, que é percebida como

...de manutencdo e reproduc8o das relagbes sociais vigen-
tes, isfo &, atender aos inferesse da classe dominante. Logo, pro-
pbe-se que a prética do nutricionista sirva a transformagio da socie-
dade e & garantia de acesso aos alimentos como direito de todos.
Assim, é papel do nutricionista colocar sua préfica a servi¢o dos in-
teresses da grande maioria da popula¢do. Neste sentido, é necessé-
ria uma redefini¢do do seu processo de formagéo. (| ENEN, p.8)

42 .. Outros temas discutidos : piso salarial e jornada de trabalho; lei de regulamentagdo da profissio e politi-
ca de Alimentagio ¢ Nutricdo ¢ Constituinte. (ASBRAN, 1991, p.372).
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Outro momento importante no cenario das discussdes sobre a forma-
¢do do nutricionista acontece em 1987, com a realizagdo do Seminario: Formacgado
em Nutric§o no Brasil : énfase na Graduacédo e énfase na Pos - Graduagdo®, em
que ocorre o prosseguimento da fase de diagnéstico e discussdo do ensino de Nu-

tricao. Na verdade,

A idéia ndo estava dirigida a urn diagnoéstico, pois conside-
rou-se que uma atualizacdo daquele feito em 1981, j& seria um indi-
cador sensivel da situagdo existente, em sua dimensdo descritiva da
matriz curricular. Pelo contrario, pretendia-se trazer solu¢bes aos
problemas jé detectados e ainda persistentes, ndo acessiveis atra-
vés da discussdo de matrizes curriculares, simplesmente. (FEBRAN,
1989, p.115-116)

Estudaram-se neste evento as “Condi¢cdes do curriculo de graduacgéo
em Nutricdo”, ou seja, os curriculos dos cursos brasileiros, tendo como parametro
as recomendagbes da CEPANDAL/73. Foi realizada uma atualizagdo dos dados do
Diagnostico de 1981 e verifica-se que os curriculos estudados em 1987, pouco se
diferenciavam dagueles de 1981/2, e inclusive, que “ frente as recomendacdes da
CEPANDAL, as distorcGes aumentaram” (FEBRAN, 1989, p.56).

Procurou-se também o aprofundamento da discusséoc acerca do perfil
profissional do nutricionista, quando se buscou a identificagdo de seu objeto de
trabalho. O avanco se da em nivel tedrico, na explicitagdo do objetivo de formar um
nutricionista comprometido com as necessidades nutricionais da populacéo brasi-
leira. Obtiveram-se, entao, as varias definicbes pretendidas: do profissional que se
quer formar frente as necessidades da populagdo brasileira, do objeto de trabalho
do nutricionista, das areas de atuacdo profissional e das acdes desenvolvidas pelo
nutricionista (FEBRAN, 1989).

43 _ Promovido pela FEBRAN, com apoio da CAPES e SESU/MEC, dentro do X1 CONBRAN, em Salvador-
BA.
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Em 1988, no /I Encontro Nacional de Entidades de Nutricionistas® -l
ENEN-, continua ¢ debate sobre o perfil profissional e o mercado de trabalho do
nutricionista. A preocupacao central, naquele momento, reside na especificidade
da acéao profissional, ou seja, na definicdo das atribuicGes especificas do nutricio-

nista, como busca de justificativas para a existéncia do profissional.

Ainda que se possa perceber a relevancia de algumas questbes para
a resolugao de graves problemas no interior dos cursos de graduacao em Nutrig&o,
as reunides apresentaram uma certa tendéncia em relagdo ao tecnicismo. Apesar
da determinagido em nivel de discurso, de formar um profissional “com desenvoivi-
mento amplo da percepgdo critica da realidade” (Ypiranga, 1991a, p.05), nao foram

preconizadas estratégias para a consecugao desse objetivo.

2.3- A década de noventa

A CEPANDAL fica praticamente desativada durante toda a década de
oitenta e volta a cena em sua quarta reunido, em 1991, apds um periodo de 14
anos. A realizacéo de tal evento encontra sua justificativa na necessidade de atua-

lizac&o dos dados referentes aos cursos de Nutricdo da América Latina.

O tema “A formagao atual do nutricionista-dietista na América Latina

e sua projecao para o ano 2.000 “ é o que direciona o encontro4!, do qual participa-

40 .Promovido pela FEBRAN/CFN/AFN/ANERJ/CRN-4/SINERJ. Os temas discutidos foram: 1) lei 5267
sobre a regulamentaciio da profissio; 2) perfil profissional e mercado de trabalho dos nutricionistas.

41 -Tal reunifio tornou-se vidvel através do "Programa Regional de Alimentagio e Nutrigio da OPAS/OMS,
que solicita ao Instituto de Nutri¢iio de CentroAmérica e Panama -INCAP- o planejamento e a organizacio do
grupo técnico da CEPANDAL, como atividade prévia ao IX Congresso Latinoamericano de Nutricion, ocorri-
do em 1991, em San Juan-Porte Rico. Participaram desta reuniio os seguintes paises : Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Coldmbia, Costa Rica, El Salvador, Equador, Guatemala, México, Nicardgua, Peru, Porto Rlco e
Venezuela.
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ram os paises latino-americanos nos quais existem cursos de Nutricdo. A impor-
tancia desta reunido esta no que se pode perceber através dela: os eixos temati-
cos tratados, reveladores da real preocupagdo da CEPANDAL no decorrer dos
anos, permanecem os mesmos, ¢ que pode ser confirmado pelo proprio objetivo

da reunido:

Atuaiizar os conhecimentos sobre a formagéo e o desempe-
nho do Nutricionista-Dietista na América Latina, tendo em conta a
formagdo atual deste profissional nos programas académicos exis-
tenfes em cada pafs e sua implicagdo dentro do confexto social, po-
fitico, econbémico, alimentar e nultricional da regidc. (INCAP, 1992, p.
46-S)

Os debates situaram-se em torno dos problemas atuais na formagao
do nutricionista-dietista, das estratégias para dar solug&o a esses problemas e das
recomendacdes que permitiam fortalecer a formagéo e projecao desse profissional.
Sente-se a preméncia da redefinicdo da identidade do nutricionista do ano 2.000,
de acordo com o momento atual de cada pais e dos paises da América Latina em
seu conjunto, assim como seu espago de a¢ao e sua inter-relacio com outras pro-
fissbes. Em outras palavras, a preocupagao central permanece na especificidade
das competéncias do nutricionista e na analise da situagao atual de formagéo do

nutricionista - dietista na América Latina (INCAP, 1992).

A principal conclusédo do evento, segundo a Prof. Dra. Lucia Ypiran-
ga (1991b), delegada da OPAS e representante do Brasil na referida reunido, € a
de que “ha um descompasso entre teoria e pratica na formacéo do profissional nu-
tricionista” (p.05). Verifica-se, portanto, que a mesma conclusdo das discussdes
ocorridas na década de oitenta, no Brasil, é evidenciada no inicio dos anos no-

venta na Ameérica Latina.

As conclusdes e recomendacbes da quarta CEPANDAL apontam a

necessidade de elaboracao de um “Plano de Desenvolvimento Integral”, que tenha
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como eixo a avaliagéo sistematica dos curriculos, para adequé-los a necessidades
de cada pais. Tal plano devera contemplar a selecéo de metodologias que favo-
recam a participacao, a analise critica e a capacidade criativa dos estudantes, a
participacdo das instituices prestadoras de servigos, participacdo que assegure a
integracdo docente-assistencial, as agdes de educacdo continua para docentes e
profissionais dos servigos e o papel a ser desempenhado pelos diferentes grupos
de Alimentagdo e Nutricdo (OPAS, 1992).

Mais uma vez, estdo colocadas as “recomendacgies”, o “deve ser”’, e,
apesar de teoricamente voltadass para as necessidades de cada pais, ndo indicam
um avango/desenvolvimento na perspectiva tedrico-metodolégica da andlise do
trabalho realizado pelo profissional nutricionista, confirmando o continuo distanci-
amento da temética mais abrangente do trabalho como categoria de analise.

A par da realizagdo desta releitura dos estudos e eventos sobre a
formag&o do nutricionista, pode-se dizer que os estudos promovidos para efetuar
os chamados diagnodsticos e para discutir o perfil profissional do nutricionista, na
realidade, apenas buscam funcionalizar a orientagdo dos planos de ensino a uma
série de demandas que supostamente surgem das necessidades de desenvolvi-
mento nacional, de uma politica de ciéncia e tecnologia e de uma racionalidade
entre o perfil existente, os conhecimentos técnico-profissionais e os pianos de es-

tudo.
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3- Os eixos tematicos

Os momentos estudados acerca da forma¢&o encontram-se permea-
dos por eixos tematicos que os perpassam: o perfil profissional e o curriculo, trata-

dos a seguir.

3.1- O perfil profissional

Os eventos latino-americanos patrocinados pela OPAS/OMS sempre

se preocuparam com a defini¢do do perfil profissional.

Na década de sessenta, fase em que o alve principal das reunifes
sobre a formagdo se encontra no esclarecimento das atribuigées/fungbes do profis-
sional, recomendava-se que 0s nutricionistas sejam formados como profissionais
polivalentes, ou seja, com habilidade para atuar no campo hospitalar, da saude

publica e em educagéo e ensino %.

Em 1966, na | Conferéncia de Adestramento, a definicdo de nutricio-

nista - dietista é:

un profesional de nivel universitanio, calificado por formacion
y experiencia para actuar en Jos servicios de salud piblica y asisten-
cia médica, con el fin de mejorar la nutricion humana, esencial para
el mantenimiento def mas aifo nivel de salud. {OPAS, 1977, p. 14)

46 _ Recomendagio do I Encontro Latino-Americano de Nutricionistas realizado no Rio de Janeiro, em 1965,
concomitantemente ao III Congresso Brasileiro de Nutricionistas (ASBRAN, 1991, p.330).
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Enfatizaram-se, naquela Conferéncia, as atividades preventivas e de
fomento a saude nos servigos de Saude Publica, a administracdo de Servigcos de

Alimentagdo e o tratamento dietético dos enfermos.

A Il Conferéncia de Adestramento (1973) reconhece que o nutricio-
nista-dietista atua como integrante de uma equipe em diferentes niveis de setores
publicos e privados, segundo as necessidades e prioridades de cada pais: salde,
educacdo, agricultura, inddstria e comércio, economia e administragio. S&o suas
as seguintes fungdes: planejamento de dietas e atengdo dietética, administragdo de
programas de Nutricdo e Dietética, educacgao e treinamento, investigagdo, assesso-
ria e consultoria (OPAS, 1977).

Na década de ocitenta, as discussdes intensificam-se e, no /| Semina-
rio de Avaliacdo, em 1987, fica mais clara a percepgao do tipo de profissional que

se quer formar:

O NUTRICIONISTA é um profissional de satde, com forma-
¢do ou carater generalista e com uma percepgao critica da realidade
{consciéncia social, econémica, cultural e politica), dentro de dreas
proprias de atuacéo. (FEBRAN, 1989, p.155)

Para uma melhor definicgo do perfil profissional, séo elaboradas va-
rias aproximagoes, entre elas a relacionada com o objeto de trabalho do nutricio-
nista, que fica mais nitido: “o alimento e/ou a alimentagdo em sua relagdo com o
homem” (FEBRAN, 1989, p.155)

O Il ENEN (1988) define o nutricionista como um

...profissional generalista, de satde, de nivel superior, com formag8o
em Nutricdo e Dietéfica, que desenvolve uma vis8o critica da reali-
dade e comprometfido com as transformagfes da sociedade.
(ASBRAN, 1991, p. 373)
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O objeto de agdo do nutricionista definido neste evento é “a saude do
homem, inserido numa forma de organiza¢do social, tendo como seu eixo de for-

macédo o homem e o alimento no seu contexto social” (ASBRAN, 1991, p.373) .

A despeito das definicbes elaboradas teoricamente para esclarecer
quem € o nutricionista, o perfil profissional permanece com baixa visibilidade, ou

seja, sem representagdo social clara, continuando a ser discutido na década se-

guinte.

A tentativa de delimitacéo do perfil em nivel teérico, na verdade, ndo
se concretiza, pois o perfil profissional real € aquele que vem sendo construido no
decorrer do tempo, através da interagdo entre a formagao académica, o mercado
de trabalho e a atuagéo desenvolvida pelo profissional em um determinado con-

texto s6cio-econdmico.

3.2- Curriculo

Uma caracteristica desse eixo tematico é a discussao acerca do enfo-
que dado aoc ensino de Nutricdo, na qual stirge a polarizacdo entre o biolégico e 0
social no curriculo, que na verdade significa a discusséo acerca da formagéo técni-

ca e politica do nutricionista.

A énfase do enfoque biologicista aparece desde o inicio da formag&o
e pode ser notada como uma das orientagbes em relacdo ao curriculo no Brasil,

recomendadas no [V Congresso Brasileiro de Nutricionistas, em 1967:
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a formagéo deve ser orientada considerando a importancia
das caracferisticas do meio, especialmente as tradigbes e os costu-
mes, incutindo desde cedo a nogdo de que a doenga sé acontece
pela infteragdo de vérios fatores representados, pelo paciente, pelo
agente etiolégico e pelo ambiente (ASBRAN, 1991, p. 139)

Na década de oitenta, os eventos reafirmam o predominio do biologi-

cismo:

a formag¢8o do profissional na drea de nufrigdo vem sendo
feita a partir de uma vis&o do mundo fragmentadora e biologicista
gue ao abordar a salide e a doenga como processos naturais e indi-
viduais, ndo forma um profissional realmente comprometido com
uma prética voftada para a transformacgdo dos processos sociais e
biol6gicos que determinam a fome e a desnuﬂfgéo.“ (ASBRAN,
1991, p.359)

Em 1988, no Il ENEN, constata-se e denuncia-se que :

A prética atual do Nutricionista é de manutengdo e reprodu-
¢do das relagdes sociais vigentes; e é considerado também, que o
perfil desejado fica atrefado a consciéncia amadurecida da real posi-
¢do do nutricionista e da Nutricdo no pais. (ASBRAN, 1991, p. 372)

O repensar da trajetéria do nutricionista a partir dos estudos e even-
tos traz uma primeira constatagcdo: 0s momentos de discussédo sobre ¢ perfil profis-
sional e sobre o curriculo sac desenvolvidos a partir do “deve ser”. A formacéo

acontece de determinada forma e deve ser reformulada, modificada, dai surgindo

43 . Deniincia contida na "Carta de Salvador”, elaborada e tomada publica por ocasifio do XI CONBRAN,
1987.
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as frequentes “recomendactes”. No momento inicial dos eventos enumeram-se 0s
problemas, no momento das conclusbes enumeram-se as solugdes, ou seja, as

recomendacdes.

Uma observacdo constante nos eventos e estudos sobre a formag&o
do nutricionista & a da existéncia de um “hiato entre o bioldgico e 0 social”, quando
as instituicbes formadoras e as assaciagdes de classe analisam a formagao e de-
tectam as discrepancias entre o perfil dos egressos e as transformacgdes ocorridas
na sociedade, e advogam a necessidade do compromisso do profissional com a

transformacéo dessa sociedade.

Os maiores avangos no Brasil acontecem na década de oifenta,
guando fica esbogada a discuss@o acerca da insergdo do profissional no contexto
mais abrangente dos profissionais da area da saude e do compromisso a ser as-

sumido com a populacgéo brasileira.

Esses momentos, porém, representam uma etapa inconclusa do pro-
cesso de integracéo do bioldgico e do social no curriculo de formagéo de nutricio-
nistas, quando se tenta o compromissc do nutricionista com a sociedade no nivel
das idéias, da intencéo. Neles, os nutricionistas perseguem o aprofundamento te6-
rico imprescindivel as discusses que poderiam levar a um salto qualitativo na for-
magdo. Contudo, tal intengdo nio se concretiza. Naqueles momentos, os profissio-
nais assumem tanto a responsabilidade pela causa, como pela solugio dos pro-
blemas, em vez de buscarem a compreensédo mais ampla desta realidade. Nao re-
conhecem que através apenas do seu trabalho ndo é possivel solucionar proble-
mas que competem a acGes multisetoriais e gue dependem do encaminhamento e
da vontade politica. Joga-se para o nivel individual, aquilo que € histdrico, fruto de
relagdes concretas da produgdo capitalista, entre capital e trabalho e, assim, de

antemao, a batalha esta perdida .

Embora reconhecendo idéias positivas nesses momentos, é dificil ver

neles, algo além do mérito de estimular o consenso em torno de certos ideais. Atri-




86

bui-se ao discurso que se difunde uma forca capaz de transformar a pratica, como
se o discurso pudesse se tornar realidade pela propria forga da evidéncia e pela

implementagéo de medidas administrativas.

E necessario relacionar os fendmenos/atos/acontecimentos, neste
caso, 0 nivel inadequado de salde e nutricdo da populacéo, além de outros deter-
minantes da qualidade de vida, com o todo com o qual se articulam, na tentativa de
ultrapassar a aparéncia do fendmeno. Importa, portanto, buscar os nexos existen-
tes entre a formagdo do nutricionista e a formagao superior na area da saude, 0s
nexos existentes entre o conhecimento em Nutricdo e o conhecimenio em ciéncias
sociais, que vinha ocorrendo concretamente em toda a América Latina € nac ape-
nas no Brasil. Nessas discussdes estdo presentes a luta entre o conhecimento bi-
olégico e o social, 0 embate entre o técnico e o politico, vivenciados ndo apenas
pela formagéo em Nutricdo, mas por todos os cursos da rea da sadde, o que sera

estudado no proximo item.

4- A incorporagdo das ciéncias sociais na formac¢édo do nutricionista

A partir da revisita realizada aos estudos e eventos, uma questio que
se coloca em relagdo a formagao do nutricionista merece ser aprofundada: a in-
corporac&o das ciéncias sociais na formagéo deste profissional. No entanto, esta
s6 pode ser analisada perante o desenvolvimento das ciéncias sociais no ambito

da area da satide como um todo.

O desenvolvimento das ciéncias sociais em salide na América Latina
tem como ponto de partida a percepgéo de que o saber e a pratica neste campo do
conhecimento estéo ligados a transformacé&o histérica do processo de produgédo
econdmica. Nos trabalhos desenvolvidos nesta area de intersecgdo do conheci-
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mento, assinala-se ‘que a posicdo de classe tem um alcance explicativo maior que
os perfis epidemiolégicos em termos do processo saude-enfermidade, do que a
simples interpretagdo biologicista” (Infante et al., 1892, p.87).

Varios estudos elaboram uma reviséo histdrica sobre as origens do
pensamento social em relagio a salde44. Além disso, a bibliografia existente sobre
as relagdes entre a medicina e a sociedade e acerca das ciéncias sociais em sau-
de é vasta, com contetidos abordados dentro do enfoque historico-estrutural, prin-

cipalmente nas décadas de setenta e oitenta (Infante et al., op. cit.).

O reconhecimento da importancia das ciéncias sociais para a area da
saude da-se através de seu uso como instrumento conceitual € metodolégico para
0s processos de ensino, pesquisa e pratica em salude. A construgdo desse campo
do conhecimento conta, portanto, com a participagao dos cientistas sociais e de
seu instrumental tedrico e metodolégico, nas atividades de pesquisa, ensino, e na

aplica¢&o aos servicos de saude.

No Brasil, suas origens histdricas encontram-se na década de ses-
senta, como conseqiéncia do movimento ocorrido em toda a América Latina que
visava a reordenar “a prdtica médica através da reformulagdo dos conteudos curri-
culares, acrescentando-thes a dimensao integral, preventiva e social” (Nunes, 1987,
p.107). A partir dos dltimos anos daquela década e principalmente na de setenta,
surge a denominada “corrente latino-americana”, que desenvolve a critica ao pen-
samento e a pratica medica tradicional, mostrando que a enfermidade ndo deve ser
tratada apenas como um problema bioldgico, mas que ela é, antes de tudo, um fe-

némeno social (Quintana, 1989).

Minayo (1992) assinala que na década de cinqlenta as pesquisas em
saude encontram-se “marcadas pelas teorias funcionalistas e culturais, servindo &
implementagdo de desenvolvimento e organizacdo de comunidade” (p.38). Nas dé-

cadas de sessenta e setenta sdo realizadas abordagens fenomenoldgicas, como

44 _ Ver NUNES(1994) : Pos-Graduagdo em Satide coletiva no Brasil, p-507-509.
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uma reagao de resisténcia/negagio dos principios positivistas e funcionalistas. No
periodo pés setenta surge a producé@o cientifica dentro do enfoque marxista: “a
abordagem marxista nasce junto com um movimento muito mais amplo da socie-
dade]...]. Trata-se de uma contestacdo ao sentido de progresso que a industrializa-

¢80 dependente acarretou nos paises periféricos™(p.77-78)

A década de setenta, portanto, revela-se de primordial importancia
para o desenvolvimento da medicina social na América Latina : “a proposta é anali-
sar o processo satde-doenca, o0 saber médico e a pratica médica como parte oi-

nédmica da formagdo sécio-econbmica e que encontra sua explicacdo dentro deia
(Nunes, 1987, p.111).

Na tentativa de discutir esse emergente campo do conhecimento,
destacam-se alguns eventos, como a reuniao realizada em Cuenca-Equador, em
1972, onde ocorre uma profunda revisac conceitual e metodolégica®. Dela emergi-
ram perspectivas diferentes das funcionalistas para interpretar os processos sau-
de-enfermidade (Quintana, 1989), representando uma ruptura que expressa uma

visdo sociolégica contestatéria ao aporte estrutural-funcionalista em saude,

Garcia(1985) considera que nesse momento “Afaca-se definitivamente
0 positivismo como insuficiente para entender os problemas de saude, e destaca-se
a necessidade de buscar novas metodologias e marcos tedricos que relacionem a

estrutura social com o processo social”. (p.27)

45 - A controvérsia em torno do conceito de saiide ¢ enfermidade & reavivada nas décadas de setenta e oitenta,
segundo Castellanos (1987), devido a alguns fatores como: 1) a Assembiéia Mundial da Saude, em 1977, que
resulton na meta de “Saiide para todos no ano 2.000”, ou seja, um nivel de saiide compativel com uma vida
social e econdmicamente produtiva e 2) a Declaragdo de Alma-Ata, em 1978, que enfatiza a atengio primiria
como o caminho para alcangar a meta anterior como parte de um desenvolvimento geral com espirito de justi-
¢a social. A atengdo primdria ¢ uma das estratégias de transformacgio do modelo assistencial, como um con-
junto de agbes intersetoriais “orientadas a la transformacién de las condiciones de vida, sobre todo de los

grupos da poblacién ‘postergados’ © (p.13).

46 - O funcionalismo “procura as regularidades, as leis gerais em seu funcionamento e em sua estrutura, isto
é, a sociedade enquanto precedendo os individuos” (Minayo, 1992, p.31)
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Em 1983, acontece a segunda reunido de Cuenca, quando os especi-
alistas discutem as tendéncias do desenvolvimento desse campc do conhecimento,
com o objetivo de fortalecé-lo e consolida-lo%’. Um de seus pressupostos funda-
mentais centra-se na ruptura da hegemonia do bioldgico para a compreensédo do
processo saude-doenca®, na tentativa de convergir dois campos distintos do co-
nhecimento: a medicina e as ciéncias sociais (Nunes, 1987). Até entéo, havia uma
distingdo muito clara entre “o caréter ‘objetivo’ do biologico e o ‘subjetivo’ do social”’
{Quintana, 1989, p.05).

Entender a enfermidade em termos biologicos & proprio da racionali-
dade cientifico-tecnoldgica, mas é apenas uma das respostas do homem para en-
frentar a realidade. Existem outras. O processo satde-doenga possui determina-
cBes concretas: uma em nivel biolégicofindividual e outra, que é a determinag&o
social, ou seja, aquela apreendida em nivel de organizagéc e tfransformacio da
sociedade: “se existe uma determinacédo social da saude-doencga, a contribuicdo
que as ciéncias sociais podem e devemn dar a érea da sadde sera no sentido da
explicagdo cientifica deste carater social da determinacdo” (Teixeira, 1985, p.103,

grifos do original).

Em Nutricao

Para o funcionalismo, as enfermidades nutricionais sdo determinadas
por relagdes de causa e efeito, impossibilitando outras determinagdes provenientes
da totalidade social, reduzindo a analise ao nivel individual e a pratica em Nutricao

a finalidade de corrigir distarbios individuais. Este tipo de analise é ideolégica, na

47 . A OPAS publica em 1985, uma coletinea dos trabalhos apresentados nesta reunido, organizada por Eve-
rardo Nunes: As ciéncias sociais em saiide na América latina : tendéncias e perspectivas.

48 - Para Laguna (1992), o biologicismo deve ser entendido como um colonialismo bioldgico, estrangeirismo
no terreno cultural e perpetuagio da medicina dos paises desenvolvidos. O positivismo cientificista “rebaixa a
medicina a uma técnica, considera-a um simples operacionalismo terapéutico” (p.57).
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medida em que esconde os conflitos existentes na sociedade e a forma como a
pratica do nutricionista, assim como a dos demais membros da equipe de satde,
atua na preservacéo dos interesses dos grupos dominantes. Oculta, portanto, a
existéncia de diferentes classes sociais e a existéncia de determinadas patologias
em determinada classe, ou seja, a distribuigdo social da satde-enfermidade.
Quando os problemas nutricionais sdo definidos em termos apenas bioldgicos, de-
sarticulados da totalidade social, geram-se limitagbes ao processo de conheci-

mento acerca do processo saude-enfermidade.

O que merece ser destacado aqui &€ que o enfoque social do processo
da Nutrico humana dentro do processo salde-enfermidade é em grande parte
produto do desenvolivimento tedrico das ciéncias sociais no continente, quando se
passa a considerar que tanto a pratica em nutricdo, como a prépria alimentacgéio
humana estéo ligadas a transformacéo histérica do processo de produgdo econd-
mica. A nutricdo entendida como uma préaxis/atividade social, depende intrinseca-

mente da estrutura da sociedade em que ocorre.

A contribuicdo das ciéncias sociais ao estudo da Nutricdo estd, por-
tanto, na possibilidade de uma forma diferente de conhecimento da realidade, na
interpretagdo do mundo como uma totalidade. E o saber relacionado com as de-
terminagdes sociais no campo da Nutrigdo e da Saude, dentro de uma perspectiva

histérico-social.

A entrada das ciéncias sociais no ambito dos curriculos de formacgéo
de nutricionistas acontece na década de sessenta, quando sdo definidas as areas
gerais de estudo no curriculo e, dentre elas, a area das “Ciéncias Sociais e Eco-
ndmicas”, a qual deveria corresponder a 10% da carga horaria total do curso
(OPAS, 1977) «.

Em 1973, durante a /I Conferéncia de Adestramento de Nutricionistas
de Saude Publica, um estudo apresentado sobre os cursos da América Latina re-



91

vela que a disciplina da area das “Ciéncias Sociais e Econdmicas” presente com
maior frequéncia é “Psicologia Geral’. As demais disciplinas aparecem em 50% ou
menos dos cursos, ressaltando-se a “Socioantropologia” que aparece em apenas
um. Em relacdo a érea “Ciéncias da Saude Publica”, apenas as disciplinas
*Administragido” e “Estatistica” aparecem em todos os cursos e as outras encon-

tram-se muito defasadas (Bosley, 1977).

Na CEPANDAL/73 realiza-se uma reorganizagéo das areas de estu-
do, criando-se mais uma area, a “multidisciplinar’. Com isso, verifica-se uma re-
distribuicdo da proporcionalidade da carga horaria na grade curricular, passando a
area das Ciéncias Sociais e Econdmicas a contar com apenas 8% da carga horaria
total do curriculo. Ocorre, portanto, uma diminui¢do da carga horéria destinada as

disciplinas da area social.

A presenca das ciéncias sociais no curriculo da-se na forma tradicio-
nal de ministrar conteudos no curso. Ou seja, a incorporagéo das ciéncias sociais
ao ensino de Nutricio acontece através de um recorte estrutural, a partir da deli-
mitag&o de conteudos disciplinares. Esta presenga, porém, ndo basta para que se
efetive a integragéc das areas biolégica e social na formacgao, como pode ser veri-
ficado pelas constatagbes dos eventos ocorridos na década de oitenta, no Brasil.

Nas “Consideragbes gerais sobre o curriculo”, estudadas no / Se-
minario Nacional de Avaliagdo do ensino de Nutrigdo, em 1982, constata-se que ao
lado da grande propor¢@o da carga horaria dedicada ao ciclo basico de ensino,
vigora uma baixa propor¢cdo das areas “Ciéncias Sociais e Econdmicas’,
‘Educacgéo” e “Saude Publica™: “Isto por cerfo ndo contribuird para que o nutricio-
nista apreenda a natureza do seu objeto de trabalho e compreenda, em todas as
suas articulagbes, a génese do problema nutricional” (Brasil, 1983, p.124). A influ-

4 - Sio disciplinas integrantes desta area: Socioantropologia, Psicologia Geral e Aplicada, Economia Geral ¢
Familiar, Geografia Econdmica e Desenvolvimento da Comunidade.

S0 - Esta drea tem como finalidade possibilitar a cada curso que defina sen profissional de acordo com as
caracteristicas de sua regido (Brasil, 1983, p.128).
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éncia do paradigma biologico persiste, mantendo-se também a dissociagdo entre o

biolégico e o social.

Nas conclusdes daquele evento considerou-se que para suprir esta
deficiéncia que leva ao prejuizo da articulagdo dos aspectos bioldgicos aos sociais
‘recomenda-se que se enfalize as disciplinas sociologia, economia e psicologia, ja
incluidas no curriculo Minimo e que as disciplinas antropologia, filosofia e mefodo-
fogia cientifica participem da formacdo do nutricionista”. (Brasil, 1983, p.168)

No evento seguinte, o // Seminario Nacional sobre o ensino de Nutri-
¢do, comprova-se que a recomendacao anterior ndo s6 ndo se concretizou, nao
tendo sido atendida pela grande maioria dos cursos, como inclusive aumentaram
as distorcdes nos curriculos estudados em 1987 (Cunha & Gil, 1989). Ypiranga
(1991a) assinala que “uma das evidéncias mais relevantes nas analises da forma-
¢80 do nutricionista no Brasil tem sido, sem duvida, a dicotomia biolégico-social, em

relagdo a Nutricdo Humana. (p.08)

O que fica evidenciado pelas consideragées mostradas acima € o
fato de que apenas a presenca de disciplinas da area social nos curriculos é per-
cebida como suficiente para que se efetive a visdo social na formagéo deste profis-
sional. Por outro lado, esta presenca da-se de forma desarticulada e independente
das demais disciplinas do curso, o que significa a crenca de que a melhoria dos
cursos n&o depende apenas da implementacdo de disciplinas ou de reformas curri-
culares. O proprio resgate histérico dos estudos sobre a formacao demonstra que a
faita de mecanismos concretos para a articulag¢do dos conhecimentos bioldgicos
com os sociais € limitada pela deficiéncia de uma analise critica da realidade da

formagéo, da pratica profissional e da totalidade social.

A presenga das ciéncias sociais na formagdo em Nutrigdo, porém,
coloca algumas questdes importantes acerca do impacto social da formag¢&o do
nutricionista em relag@o & modificagéo da salide da populagdo, e, especificamente,

em relagio a Nutricdo. Em outras palavras, até que ponto a formagéo do nutricio-
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nista tem respondido a realidade social brasileira? As ciéncias sociais na formagao,
portanto, na medida em que podem ser desveladoras de uma nova realidade, colo-
cam também questdes que deverdo ser enfrentadas no plano teérico e pratico pe-
los nutricionistas. Algumas deveréo ser trabalhadas através das reformulagdes cur-
riculares dos cursos de Nutrigdo estudadas nesta dissertagdo e apresentadas no
proximo capitulo: E possivel interrelacionar o discurso das ciéncias sociais com as
propostas de curriculo de formacdo nutricionista? A incorporag&o das ciéncias so-
ciais tem significado a superagéo do biclogicismo? Ou seja, até que ponto tem a
incorpora¢ao dessas disciplinas representado uma reformulacéo profunda dos cur-

s0s?




CAPITULO lil

EXAMINANDO AS REFORMULACOES CURRICULARES DOS CURSOS DE
NUTRICAO

“0s homens fazem sua propria historia,
mas ndo a fazem como querem, ndo a fazem
sob circunstincias de sua escolha e sim sob
aquelas com que se defrontam diretamente,
legadas e transmitidas pelo passado. A tradi-
¢do de todas as geragdes mortas oprime
como um pesadelo o cérebro dos vivos. E
Jjustamente quando parecem empenhados em
revolucionar-se a Si e as coisas, em criar algo
gue jamais existiu, precisamente nesses peri-
odos de crise revoluciondria, os homens
conjuram ansiosamente em seu auxilio os es-
piritos do passado, a fim de apresentar-se
nessa linquagem emprestada”.

{Karl Marx, 1978, p.329).

A reformulacao curricular enquanto retrato de um projeto profissional
é uma problematica compartithada indistintamente pelos cursos de Nutricdo. As
condicdes de trabalho vivenciados por cada curso e cada grupo humano envolvido,
porém, qualificam de forma diferenciada o modo pelo gual cada um direciona e en-
caminha o processo. A andlise das reformuiagbes curriculares, portanto, € um ins-
trumento Util para detectar a tendéncia de formagéo profissional em uma sociedade

em um dado momento historico.

E importante esclarecer que as reformulacdes curriculares acontecem
nos cursos de Nutricdo em diferentes graus de complexidade, desde aiteragbes
em relagdo a carga horaria e contetido de disciplinas, denominadas por aiguns
cursos de "ajustes" curriculares, até mudangas que envolvem discussbes tedricas

complexas. A possivel linearidade dos processos mais simples, porém, é apenas
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aparéncia e vem de encontro ao explicitado por Minayo (1992). “ndo existe nenhu-
ma simplicidade nos microfenémenos, o fato aparentemente mais simples é um

complexo de relagbes” (p.251).

O processo geralmente € longo, por vezes tumultuado, com altos e
baixos, contradigbes e até mesmo rupturas. Todos, porém, vivenciam etapas que
possuem inicio, meio e fim. O curso da UFMT coloca do entendimento da refor-
mulagao curricular como algo " mais que elaborar uma nova grade curricular” e da
esperanca de que "a nova grade refletisse os anseios de uma filosofia de curso
internalizada pela maioria do corpo docente e discente para um dado momento

historico”.

Deve-se ressaltar que para determinados cursos o processo de re-
formulag@o curricular resultou em publicagcdes de artigos em revistas cientificas
nacionais (PUCCAMP)31 e em apresentacdes em eventos cientificos da categoria

profissional dos nutricionistas(UFG)52.

No presente capitulo sera realizada inicialmente uma caracterizacéo
dos cursos estudados, em relacdo a sua distribuicéo regional e vinculagdo admi-
nistrativa. Em seguida, sera colocada a visdo obtida dos documentos enviados
pelas instituicdes de ensino, em relagdo a estrutura curricular e também ao pro-
cesso desenvolvido pelas reformulactes curriculares dos cursos de Nutricdo. Es-
pecificamente em relagdo as ultimas, serio trabalhados os denominadores comuns
nelas presentes, desvelados através deste estudo: seus diferentes momentos e

tragos caracteristicos.

51 . Ver BOOG et al., 1988a; BOOG et al., 1988b; WOLKOFF, 1994 ¢ PUCCAMP, 1995.
52 . O curso da UFG reiata a apresentacio de algumas etapas de sua reeestrutura¢iio curricular no XII Con-
gresso Brasileiro de Nutrigiio, em 1989.



1. Os cursos estudados

Este estudo conta com cursos pertencentes & todas as regibes bra-

sileiras, conforme pode ser visualizado através do Quadro 06.

Quadro 06 - Distribuigcdo regional dos cursos de Nutricao pesquisados

INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR Data da Vinculagdo
criacdoc | administrativa

REGIAO NORDESTE
1- UNIV. FEDERAL DE ALAGOAS - UFAL 1979 Publica
2- UNIV. FEDERAL DA BAHIA - UFBA 1956 Publica
3- UNIV. FEDERAL DO PIAUI - UFPI 1976 Publica
4- UNIV. FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE - UFRN 1976 Puablica
REGIAO SUDESTE | (RIO DE JANEIRO E MINAS
GERAIS)
5- UNIV. FEDERAL FLUMINENSE - UFF 1968 Publica
6- UNIV. FEDERAL DO RIO DE JANEIRO - UFRJ 1946 Ptblica
7- UNIV. FEDERAL DE OURO PRETO - UFOP 1978 Publica
8- UNIV. FEDERAL DE VICOSA - UFV 1977 Pablica
9- UNIV. GAMA FILHO - UGF 1983 Privada
REGIAO SUDESTE Il ( SAO PAULO)
10- FAC. INTEGRADAS SAQ CAMILO - FISC 1975 Privada
11- PONT. UNIV. CATOLICA DE CAMPINAS - PUCCAMP 1975 Privada
12- UN}V. DE MARILIA - UNIMAR 1988 Privada
13- UNIV. DO SAGRADC CORACAO - USC 1978 Privada
14- UNIV. DE SAQ PAULO - USP 1939 Publica
REGIAO CENTRO-OESTE E NORTE
15- UNIV. FEDERAL DE GOIAS - UFG 1975 Puabiica
16- UNIV. FEDERAL DE MATO GROSSO - UFMT 1978 Publica
17- UNIV. FEDERAL DO PARA- UFPA 1974 Publica
REGIAO SUL
18- INST. METODISTA DE EDUC. E CULTURA - IMEC 1978 Privada
19- UNIV. DE 1JUI - UNIJUI 1981 Privada
20- UNIV. FEDERAL DO PARANA - UFPR 1979 Publica
21- UNIV. FEDERAL DE PELOTAS - UFPel 1975 Publica

22- UNIV. FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC 1979 Pubiica
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Em relacdo a data de criagdo, participam da pesquisa cursos criados
desde os primérdios da profissdo no pais (4 cursos - 18,18%), até a década de oi-
tenta (3 cursos - 13, 63%). A representacéo predominante dos cursos estudados,
entretanto, reside naqueles criados na década de setenta (15 cursos-68,19%),

época da expanséo acelerada dos cursos de Nutrigdo no pais.

A participacéo dos cursos pesquisados perfaz um total de 52,38% dos
cursos existentes no Brasil. Nota-se que apesar da representatividade de todas as
regides brasileiras, ela ndo acontece de forma uniforme, conforme pode ser visua-
lizado através da Tabela 01. A participag@o das regiGes Centro-Oeste e Norte é a
mais expressiva: dos quatro cursos existentes, trés (75%) integram o estudo. A
regiao Sudeste Hl é a unica com menos de 50% de representatividade: isto é, dos
doze cursos desta regido, apenas cinco (41, 66%) est&o incluidos entre os pes-
quisados. A participa¢éo das demais regides oscila na faixa de 50 a 56% (Nordeste
- 50%, Sudeste | e Sul - 55,55%).

Tabela 01- Distribuigdo regional dos cursos estudados, em relagdo aos existentes

~ REGIAO - - Totat - -Pesquisados

‘ Ne | % Ne —%
Nordeste 08 19,05 04 9,53
Sudeste | 09 21,43 05 11,80
Sudeste Il 12 28,57 05 11,90
Centro-Oeste e Norte 04 9,52 03 7,15
Sul 09 21,43 05 11,90
TOTAL 42 100,00 22 52,38

Em relagéo a vinculagao administrativa, a maioria dos cursos estuda-
dos encontra-se na esfera publica de ensino, o que pode ser observado na Tabela

02 Ha que se ressaltar a grande participagdo dos cursos pertencentes a esfera
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publica, em relagdo aos privados. Dos vinte e dois cursos publicos existentes no
Brasil, quinze (68,19%) estdo presentes na pesquisa. Os sete cursos privados es-
tudados, correspondem a 31,82% do total de cursos com essa vinculagdo adminis-

trativa,

Tabela 02- Vinculagdo administrativa dos cursos pesquisados, em relagdo aos
existentes

* Total .~ Pesquisados
Vinculagéo . _
Administrativa N° - % . N° %
Publicos 22 52,38 15 35,71
Privados 20 47,62 7 16,67
TOTAL 42 100,00 22 52,38

1.1. Documentagdo recebida dos cursos

Com a finalidade de conseguir uma melhor organizacao e de propiciar
uma visdo geral do material recebido dos cursos de Nutricdo, os documentos re-
cebidos de cada Instituicio de Ensino encontram-se agrupados no Quadro 07.

Conforme pode ser observado, todos os cursos estudados enviaram
os dados de identificacio e a grade curricular. A resposta ao questionario sobre as
reformulagbes curriculares foi elaborada pelos cursos que efetuaram mudancas
curriculares, alguns dos quais encaminharam, inclusive, os respectivos projetos de

reformulacao curricular.




Quadro 07 - Documentacéao recebida dos cursos pesquisados

9g

U- Projeto de
S | Dadosde | Resposta | Reformula-| Grade } Ementas | Programas | Bibliografia
identifica. | Questionrio | ¢ curri~ | Curricul ,
CURSOS / ¢do cular
REGIQES
Regidio Nordeste
01 - UFAL X X X X - - -
02 - UFBA X X - X X - -
03 - UFPI X - - X X X X
04 - UFRN X X - X X X X
Regido Sudeste I
05 - UFF X X - X X X -
06 - UFRJ X - - X X X X
07 - UFOP X X X X - - -
08 - UFV X X - X X - -
09- UGF X X - X - - -
Regido Sudeste I
10 - FISC X - - X X - -
11 - PUCCAMP X X X X X - -
12 - UNIMAR X X - X - - -
13-USC X X- - X - - -
14- USP X - - X X - -
Regido  Centro
Oeste e Norte
15 - UFG X X X X X X X
16 - UFMT X X X X X X X
17 - UFPA X X X X X - -
Regiio Sui
18 - IMEC X X X X X X X
19 - UNDUL X X - X X - X
20 - UFPR X X X X X - -
21 - UFPel X X X X X X -
22 - UFSC X X X X X X X
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Apbs a organizacac dos documentos recebidos e de acordo com a
informagéo da ocorréncia ou nao de reformulag@o no curriculo, 0os cursos estuda-

dos puderam ser subdivididos em dois grupos:

Grupo 1 - Constituido por dezessete cursos (77,28%), cujos documentos informa-
ram sobre a ocorréncia de reformulag&o curricular. Sao eles: UFAL, UFBA, UFRN,
UGF, UFOP, UFV, USC, UNIMAR, PUCCAMP, UFG, UFMT, UFPA, IMEC, UNIJUI,
UFPR, UFSC e UFPel.

Grupo 2 - Integrado por cinco cursos (22,72%) cuja documentagdo enviada nao
informou sobre a existéncia de reformulagéo curricular: USP, UFRJ, UFPI, UFF e
FISCS,

2- A visdo do real

Os dados obtidos dos cursos, foram analisados e serdo apresentados

em duas vertentes:

2.1) a estrutura curricular - representa o estudo do curriculo enquanto documento,
ou seja, enquanto produto consolidado em dados quantitativos enviados por to-
dos os cursos que participaram da investigagio. Na realidade, significa a andlise

do curriculo pré-ativo.

33 - O curso da UFF justificou a falta de informagdes devido ao fato dos coordenadores atuais haverem sido
admitidos apds a altima reformulaciio do curriculo, ocorrida em 1981. A UFRJ relata encontrar-se em fase de
discusses para a reforma do curriculo, vista como uma forma de possibilitar uma formagéo académica mais
qualificada aos alunos. Os demais, UFPI, USP e FISC, enviaram a documentagio referente 3 estrutura curri-
cular dos cursos, nio informando, entretanto, quanto a ocorréncia de reformulagio curricular.
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2.2) as reformula¢des curriculares dos cursos de Nutrigdo - relaciona-se ao pro-
cesso desenvolvido durante a construgdo do curriculo. Seréo estudados os dezes-
sete cursos cujos documentos informam sobre seus processos de reformulagéo

curricular e pertencentes ao Grupo |, mostrado anteriormente.

2.1- A estrutura curricular

Estrutura curricular é a expressdo dos dados que caracterizam for-
malmente o curso em seus aspectos quantitativos. Inclui informagdes que buscam
fornecer uma visualizagdo geral do modo comoe encontram-se organizados os cur-
sos estudados em relagdo a determinados elementos como: carga horaria total,
duracio em anos, carga horaria dos estagios e adequacéo quanto as areas de es-
tudo definidas pela CEPANDAL/73.

Estas informacbes proporcionam um mapeamento da formagdo em
Nutriggo, com as principais tendéncias observadas nos curriculos que estio for-
mando os nutricionistas brasileiros.

O Quadro 08 apresenta alguns dos resultados obtidos em relacdo a

estrutura curricular dos cursos pesquisados.
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Quadro 08- Caracterizagdo e estrutura curricuiar dos cursos pesquisados

REGIOES mm‘, emn Auios - cr:%;igms | Optativas.
Regido Nordeste
01 - UFAL 4140 5 936 -
02 - UFBA 3735 5 630 Sim
03 - UFPI 3600 4% 720 Sim
04 - UFRN 3540 5 945 -
Regiio Sudeste 1
05 - UFF 3390 4 405 Sim
06 - UFRJ 3540 4 900 -
07 - UFOP 3855 4 840 --
08 - UFV 3825 4% 810 Sim
09- UGF 2970 4 450 Sim
Regido Sudeste
10 - FISC 3840 4 900 -
11- PUCCAMP 3510 4 840 -
12 - UNIMAR 3168 4 324 --
13- USC 3285 4 480 Sim
14 - USP 3720 4 810 Sim
Regido Centro-
QOeste e Norte
15 - UFG 3570 5 750 Sim
16 - UFMT 3495 4 630 Sim
17 - UFPA 3705 4 720 --
Regiio Sul
18 - IMEC 3170 4 500 --
19 - UNDJUT 3405 4 840 -
20 - UFPR 3600 4 585 Sim
21 - UFPel 2985 5 600 Sim
22 - UFSC - 5 810 Sim

" - Ndio s¢ encontra incluida a carga horiria referente a disciplina Educagfio Fisica.
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Através dos dados mostrados no quadro anterior, pode-se depreender
as condicdes em gue se encontram os curriculos de graduacdoc em Nutricdo em

relacdo a:

» Duracdo dos cursos: Apesar da maioria dos cursos pesquisados permanece-
rem com duragdo de quatro anos (13 cursos ou 59,1%), observa-se a tendéncia
ao aumento do numero de anos destinados a formacgéo, quando se compara com
os resultados do // Seminario Nacional de Avaliagdo dos Cursos de Nutrigdo, de
1987. Naquela ocasido, a anélise dos trinta € um cursos estudados mostrou que
apenas trés (UFG, UFBA e UFSC) possuiam cinco anos de duragio. Os resulta-
dos da presente investigagdo demonstram a existéncia de nove cursos (40,9%
dos pesquisados) com duragdo superior a quatro anos. S&o realizados com
quatro anos e meio os cursos da UFPI, UFOP e UFV e com cinco anos os da
UFAL, UFRN, UFBA, UFG, UFSC e UFPel. Deve-se ressaitar que em todas as
regibes, apenas os cursos de natureza publica possuem duragdo superior a
quatro anos. Na regido Sudeste I, onde predominam os cursos privados, todos

08 cursos ocorrem em quatro anos.

o Carga horéria total: Observam-se variagbes existentes em relacéo a carga ho-
raria, que vao de 2985 h (UFPel) até 4140 h (UFAL). A duracgdo média dos cur-
sos € de 3.521,81 £ 291,49 h, valor superior tantc & carga horéria preconizada
pelo CFE (2280 h) comc ao minimo estipulado pela CEPANDAL/73 (3200 h),
mostrando a manutencgio da tendéncia observada no diagndstico de 1987. Ape-
nas o curso da UFAL ultrapassa o maximo estabelecido pelas recomendagdes
da CEPANDAL/73 , que é de 4080 h.

e Carga hordria dos estagios: Nota-se a existéncia de grande variagdo na carga
horaria dos estagios, desde 324 h (UNIMAR), até 945 h (UFRN). A média fica
em 682,05 + 202, 24 h, bem acima da carga horaria estipulada pelo CFE (300

h), o que pode ser vistc como reflexo da preocupacgdo com a parte pratica da
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formacdo. De um modo geral, o nimero menor de horas destinadas aos estagios

esta presente nas instituigcdes privadas de ensino.

Numero de estagios: Apesar de nd0 constar na maioria dos cursos, observa-se
uma tendéncia a implementacdo de um UGnico estagio nos cursos, o "Estagio em
Nutricao”, e ao abandono da realizagdo de estagios em cada uma das areas
tradicionais de atuagao profissional. Essa proposta encontra-se presente tanto
nos cursos publicos (UFAL, UFG e UFPR), quanto nos privados (UGF, USC,
UNIMAR e IMEC).

Adequacéo as recomendag¢ées da CEPANDAL/73: Encontra-se detalhada nos
Gréficos 01 e 02, colocados a seguir. O Grafico 01 mostra a situac&o atual dos
cursos de Nutricdo estudados em relagio as recomendacgdes da CEPANDAL/73,
por area de estudo. O Grafico 02 traz as respectivas adequacdes. Na presente
investigagéo ndo se encontrou grandes modificagdes nos resultados obtidos em
1987. Verifica-se que as areas "Ciéncias Basicas" e "Nutri¢do e Alimentag¢ao”
encontram-se com valores de adequagio acima dos recomendados, 110,95% e
106% respectivamente. As areas "Saude Publica", "Ciéncias Sociais e Econdmi-
cas" e "Educacdo” continuam as mais defasadas, com respectivamente 87%,
80% e 62,8% de adequacdo. Observa-se que a adequacio da area
"Multidisciplinar” (152,5%), persiste bem acima das recomendacgdes, conforme

também detectado no estudo anterior.
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Gréfico 01- Distribuigdo dos cursos pesquisados segundo as recomendacdes da CEPANDAL/T3.
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Grafico 02- Adequacéo dos curriculos dos cursos de Nutrigio pesquisados as recomendagdes da
CEPANDAL, por érea de estudo.
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® Proporcdo de cursos que atingem as recomendac¢ées da CEPANDAL: A
Tabela 03 mostra a propor¢éo dos cursos que alcan¢aram as recomendactes
propostas pela CEPANDAL/73, em relag@o as areas de estudo. Este é um dado
que vem confirmar os anteriores e que deixa bem delineadas a valorizacao atri-
buida a cada area do conhecimento na estrutura curricular dos cursos de Nutri-

¢éo.

Tabela 03- Proporcéo dos cursos que alcangaram as recomendacdes da
CEPANDAL/73, por area do conhecimento

AREA ©~ °  SM ~ NAO  TOTAL
' % % %
Ciéncias Basicas 76,19 23,81 100
C. Seciais e Econémicas 19,95 80,95 100
Educacgio 9,52 90,48 100
Saiide Piiblica 14,29 85,71 100
Nutri¢io e Alimentacio 85,71 14,29 100
Multidisciplinar 80,95 19,05 100

A analise pormenorizada dos curriculos dos cursos de Nutricdo pesquisados
em relag&o as recomendagdes da CEPANDAL/73, encontra-se detalhada no qua-

dro colocado a seguir.
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Quadro 09 - Analise dos curricuios dos cursos pesquisados em relagdo as reco-
mendagSes da CEPANDAL/73, por area de estudo.

CURSOS/ | Ciénciss | Céncias | | Saide | Namrighoc | Mulidisck
REGIOES Bisicas We_ 1 Edacaglo Pubhm Alimenmie pﬁnar
20%) 8%) (%) (25%) (38%} 4%)
Regifio Nordeste
01 - UFAL 20,35 5,31 0,0 26,25 48,09 0,0
02 - UFBA 20,73 5,69 2,03 17,48 46,75 7,32
03 - UFPI1 25,94 3,77 1,67 26,78 31,38 10,46
04 - UFRN 18,23 5,93 5,51 22,03 43,22 5,08
Regido Sudeste I
05 - UFF 26,55 5,31 6,19 18,58 39,82 3,54
06 - UFRJ 22,45 6,36 3,39 24,58 41,10 2,12
07 - UFOP 23,32 8,30 3,56 20,82 39,27 4,75
08 - UFV 20,00 5,88 3,14 21,96 41,96 7,06
09- UGF 23,74 6,06 3,54 24,75 34,85 7,07
Regifio Sudeste IT
10 - FISC 19,35 8,06 4,84 19,36 41,94 6,45
11- PUCCAMP 19,66 8,97 3,42 21,37 4231 4,27
12 - UNIMAR 30,68 6,25 6,25 18,19 32,95 5,68
13- USC 19,53 6,51 0,47 19,07 40,47 13,95
14 - USP 18,63 5,26 5,26 19,84 4575 5,26
Regiio Centro -
Oeste e Norte
i5 - UFG 2432 6,72 2,52 23,81 40,90 1,71
16 - UFMT 25,12 6,51 1,82 20,00 38,14 8,37
17 - UFPA 21,87 8,10 1,62 23,49 38,01 6,88
Regido Sul
18 - IMEC 21,22 6,75 4,82 20,26 39,23 7,72
19 - UNIJUI 19,82 6,61 1,76 21,15 40,97 9,69
20 - UFPR 22,50 6,25 3,33 20,83 41,67 5,42
21 - UFPel 22,61 6,03 1,01 25,63 40,70 4,02
22 - UFSC? - - - - - -

* - Nio foi possivel a delimitacfio da carga horaria por area de estudo, devido 4 heterogencidade nos valores

atribuidos aos créditos tedricos ¢ praticos.
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Quando se compara os resultados obtidos neste estudo (Tabela 03 e
Quadro 09) com os do /I Semindrio Nacional (1987), ficam evidenciados os cami-
nhos que tém sido tomados, os encaminhamentos que tém sido dados a cada area

de estudo:

Ciéncias Basicas: Dos cursos estudados, 76,19% atingem as recomendacdes da
CEPANDAL, mostrando a mesma tendéncia observada no estudo anterior. Os cur-
$0s que nao alcangam as recomendagdes, enconfram-se, entretanto, com valores
bem préximos ac percentual de 20% proposto por aquela comissdo. A maior dis-
crepancia € observada em um dos cursos (UNIMAR), que conta com 30,68% de

sua carga horaria dedicada a esta area, ou seja, com 50% a mais do preconizado.

Ciéncias Sociais e Econémicas: Continua bastante defasada em relagao ao re-
comendado, pois apenas 19,05% dos cursos as alcangam. Este resultado repre-
senta uma melhora em relag@o ao diagnastico de 1987, quando apenas 6,4% dos
cursos atingiam as recomendag¢des, mas representa valores ainda bem distantes

do idealizado pela referida comiss&o.

Educagado: Mostrou-se como a area de menor percentual de adequagio obtido
pelos cursos neste estudo (9,52%). Em grande parte dos cursos, a unica disciplina
presente nesta area € "Educacdo Nutricional". Verifica-se que cada vez mais os
cursos de Nutricdo afastam-se a Educagio como area do conhecimento. Apenas
trés cursos pesquisados oferecem disciplinas vinculadas & area pedagodgica pro-
priamente dita: UFOP (Praticas Pedagégicas), FISC (Didatica) e UFRJ

(Fundamentos Didaticos).

Sadde Pablica: Como no estudo anterior, & a area que apresenta o segundo me-

nor percentual de adequac¢éo. apenas 14,29% dos cursos atingem as recomenda-

coes.
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Nutricdo e Alimentacdo: Nesta area foi detectada a principal modificag&o obser-
vada nos cursos de Nutricdo, pelo presente estudo. As recomendagbes s&o atingi-
das por 85,71% dos cursos, enquanto que no diagnéstico de 1987 este percentual
correspondia a 45,2%. A maioria dos cursos, inclusive, conta com valores acima
dos 38% recomendados pela CEPANDAL, destinados a essa area do conheci-
mento, como por exemplo, o curso da UFAL, que |he dedica 48, 09% de sua carga

horaria total.

Multidisciplinar; Ressalta-se como a area em que foi obtida a maior ultrapassa-
gem em termos de adequacao (152,5%), obtida por 80,95% dos cursos, seme-
thante ao estudo de 1987.

Em sintese, 0 que pode ser depreendido pela analise da estrutura
curricular dos cursos pesquisados, sdo caracteristicas que demonstram algumas

tendéncias de formacéo, destacando-se :

¢ aumento do namero de anos de formagdo: percebe-se que a resposta das
instituicées formadoras a expioséc do conhecimento foi a do aumento do nume-
ro de anos de estudo, na tentativa de aumentar sua abrangéncia. A extenséo da
duracac do curso parece vincular-se a idéia de ensinar mais e da possibilidade
do aluno aprender mais. O objetivo de aumentar o curso para cinco anos é colo-
cada pela UFMT , “como opgdo para o aproveitamento do conteuddo oferecido”.
Aliando-se esta tendéncia com as areas que extrapolam a adequacdo deseja-
vel, "Nutricdo e Alimentag&o"” e "Multidisciplinar”, verifica-se a énfase dada ao
dominio dos conhecimentos técnicos, necessérios aos profissionais face as no-
vas perspectivas oferecidas pelo mundo do trabalho. Uma exce¢do ao aumento
de carga hordria neste estudo, € o curso da UFPel, que, em seu processo de
reformulag&o procura adequar o curriculo obrigatorio aoc minimo exigido pelo
CFE, pelo fato de considerar que "maior carga horaria ndo significa necessaria-

mente ensino de melhor qualidade”.
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e unificagao do estagio curricular: presente em sete cursos, expressa a busca
da integracdo das areas de atuacgdo profissional, que significa o desejo de for-
mar ¢ profissional generalista. Esta aspiracao pode ser considerada contradité-
ria, na medida em que 0s cursos encontram-se estruturados em um grande nu-
mero de disciplinas, as quais, por sua vez, refletem a fragmentag¢do do conheci-

mento.

o areas de estudo valorizadas e desvalorizadas: os dados numéricos obtidos
neste trabalho revelam, na verdade, a valorizagdo que tem sido atribuida as
areas do conhecimento em Nutri¢dio, refletindo os saberes considerados peios
cursos como imprescindiveis a formagdo do nutricionista. Cada vez mais presti-
giadas estdo as areas “Nutricdo e Alimentagdo” e “Multidisciplinar®. A primeira
confere competéncia técnica a atuagéo do nutricionista no mercado de trabalho
e a segunda refere-se a disciplinas que servem para diversificar esta competén-
cia técnica. Confirma-se também o continuo desprestigio das areas "Educagéo”,
"Ciéncias Sociais e Econdmicas” e "Salde Publica", j& detectado nos estudos

realizados na década de oitenta.

De posse dos resultados acerca da estrutura curricular, os mesmos
serao retomados posteriormente, para complementar a analise dos processos de

reformulagéo curricular dos cursos estudados, apresentada a seguir.
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2.2- As reformulagées curriculares

As reformulagdes curriculares dos cursos estudados foram desenca-
deadas com maior frequéncia nos anos oitenta, em resposta ao movimento nacio-
nal de discussdo acerca da formacdo do nutricionista. Segundo Kuenzer (1992),
naquela década ocorre 0 estimulo a reformulag&o dos cursos universitarios por
parte do Estado, que intervém no momento especifico que sucede o uitimo governo
militar e se denomina "Nova Republica", promovendo a articulagdo entre os formu-
ladores das politicas, as instituigbes e as associagbes de classe, através da orga-
nizacao de eventos nacionais, pelas Assessorias Especiais ¢ Secretarias do MEC.
Oferecem também financiamento para o desenvolvimento dos processos de refor-
mulacdo, “ no momento em que a Nova Republica cria a possibifidade de reflexéo
critica através da incorporacdo, em seus quadros, de alguns profissionais progres-
sisfas” (p.135-6).

A maioria dos cursos se refere a influéncia exercida por aqueles
eventos, enumerados no capitulo H, no desencadeamento dos processos de refor-
muiagdo curricular. Momentos em que foram consolidadas recomendag¢bes para a
efetivacdo das mudangas curriculares nos cursos. Observa-se, portanto, a impor-
tancia do estimulo externo, que traz o apelo para a realizacdo de alteracdes nos

curriculos.

O evento referido com maior frequéncia € o /| Seminario Nacional de
Avaliagdo dos Cursos de Nutricdo, ocorrido em 1982, como consequéncia do // Di-
agnostico dos Cursos de Nutricdo, em 1981. S&c citados também outros momentos
de discussac da categoria profissional realizados na mesma década, como o En-
contro Nacional de Estudantes de Nutricdo (ENENUT) em 1985, que propos a luta
pela reformulagdo dos curriculos, os Encontros Nacionais de Entidades de Nutrici-
onistas (ENEN) de 1986 e 1988, além do I/l Semindrio Nacional de Avaliagdo dos
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Cursos de Nutricdo e do Semindrio Nacional de Dietética, ambos acontecidos em
1987.

Para o curso da UFMT, o diagnéstico e o seminario realizado em
1981/1982, respectivamente, constituiram-se “num marco histérico para revisédo

critica dos saberes e praticas ministrados nos cursos de Nutrigdo”.

A partir destes mesmos eventos, o curso da UFQOP percebeu que,

*..urgia a reformulacéo curricular, corm uma grade que atendesse aos anseios da
classe de nufricionistas brasileira exprimidos por estes profissionais [...] e que ti-
vesse wmna filosofia norteadora da formagéo profissional, como fator primordial
para o estabelecimento do encadeamentfo 16gico dos conhecimentos e procedi-
menrtos relativos “a formagéo do alunado”.

O que fica explicito, na verdade, é que as reformulagées curriculares
desencadeadas pelos cursos, sao leituras e releituras dos eventos nacionais em-
preendidos em prol da categoria profissional dos nutricionistas. A influéncia destas

realizagbes fica explicita pela colocagao da Escola de Nutricdo da UFOP:

“...ndo se pensa, pelo menos até novas determinacbes da classe [..], em uma
nova grande e profunda reformulagdo curricular, conforme metas expressas para
1996 pelo Colegiado de Nutricdo da Escola”.

Outra modalidade de estimulo para a ocorréncia das reformulacdes
curriculares, é o interno, proveniente de iniciativa da prépria instituicdo de ensino,
que, em determinadcs momentos, incentiva a reformulacéc do ensino a nivel de
graduag@o. Para o curso de Nutricdo da UFG, o "Seminario de Graduag¢ao”, ocorri-
do em 1982 e que substituiu o sistema de créditos pelo sistema seriado anual de
ensino, "veio a estimular e subsidiar os estudos sobre a busca da epistemne do Cur-
SO e a definicdo do profissional que se quer formar”. Ja a UFAL, assume em 1991,
o chamado "Projeto Pedagdgico Global”, que leva todos os cursos daquela institui-
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¢a0 a serem reestruturados mediante a nova diretriz da universidade, baseada no

compromisso social com a populagéo brasileira.

2.2.1- O processo

Como acontecem as reformulag¢des curriculares dos cursos de Nutri-
¢ao? Ainda que se reconheca diferentes trajetorias vivenciadas pelos cursos, o que
as informagdes enviadas revelam & a ocorréncia de fases, etapas ou momentos
sequenciados durante o desenvolvimento do processo. Esses momentos que
acontecem em cada curso de Nutrigdo reproduzem ¢ que ocorre nos encontros na-
cionais para a discusséo da formacdo, mostrados no segundo capitulo deste tra-
balho. Tais momentos, apesar de comuns, sao experenciados em diferentes nuan-

ces pelos cursos.

A importancia do conhecimento destes momentos para o presente
estudo, esta na possibilidade de contribuir para a apreens&o da esséncia das re-
formulagdes curriculares, isto €, para a apreens&o do que existe além da aparéncia
do caminho percorrido no seu desenvolvimento, do que pode ser percebido pelas
variagbes existentes na superficie do processo, do principio fundamental que ori-

enta o conjunto.

Ainda que nao existam referéncias a um planejamento "a priori" das
reformulagSes curriculares, estes momentos revelam a presenga de um dos mode-
los de mudangas em educacio descritos por Huberman (1973), o de “resolugdo
dos problemas”. Deve-se ressaltar que nenhum dos cursos faz referéncia ao co-
nhecimento tedrico dos modelos de inovagdo curricular. Executam-no, porém, na
pratica. OQu seja, os processos de reformulagdo curricular com pretensdo de altera-

¢bes variadas, séo concebidos geralmente sem o conhecimento do significado das
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mudancgas curriculares e dos fatores que determinam o éxito ou o fracasso deste

tipo de iniciativa.

Os momentos, fase ou etapas presentes nos processos das reformu-

lages dos cursos de Nutricdo serdo detalhados a seguir.

1) identificando os problemas

O primeirc momento das reformulag¢des curriculares estudadas de-
tectado pela presente investigagdo, corresponde, na realidade, as trés fases inici-
ais descritas por Huberman: 1) inquietude inicial; 2) percepcao de uma necessida-

de e tomada de decisao e 3) diagnéstico da decisdo como probiema.

As reformulagdes curriculares iniciam-se, geraimente, por algum en-
contrc em que s3o identificados os problemas referentes a estrutura curricular dos
cursos. Esse encontro, na maioria das vezes, € um seminario de avaliagdo organi-
zado pelo curso e aberto a participacio de professores e alunos. Esporadicamente
ocorre 0 envolvimento de egressos e de entidades representativas da categoria
profissional. Os docentes e alunos sugerem a partir de sua vivéncia universitaria e
0s ex-alunos, a partir de sua experiéncia profissional, mudangas consideradas ne-

cessdrias a formacao.

Além de detectar os problemas existentes no curso, a realizagéo des-
se evento tem contribuido para colocar em debate o papel a ser desempenhado
pelo nufricionista na sociedade brasileira. Desencadeia, portanto, a necessidade
de se repensar e discutir ndo s6 a formacéo desse profissional, como também o

seu perfil.
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A UFPR, por exemplo, iniciou o processo com a discussdo sobre o

perfil profissional e com a avaliagao do curriculo em vigor.

A PUCCAMP partiu da avaliagdo do curso na busca da definigéo do

perfil profissional e das diretrizes norteadoras do curso:

*...um diagndstico do curso e a definicdo do profissional que se desejava formar
[...] precedeu as ag¢les de reforma curricular. Foi realizada na ocasido, uma ava-
liag&o do Curso pelos formandos de 1987[..].A participagdo docente e discente
foi intensa e a partir dos elementos diagnosticados nas discussdes, surgiram os
objetivos que nortearam a reformulacio, aprovada [...] em 1988". (1995, p.1).

O evento inicial pode ser também, em alguns casos, o resultado de
pesquisas realizadas com o intuito de avaiiar a formac8o académica através dos
profissionais inseridos no mercado de trabalho, os quais criticam e elaboram su-

gestdes para a resolugdo das deficiéncias do curso.

O curso da UFPA, por exemplo, empreendeu por iniciativa da Pré-
Reitoria de Ensino de Graduagao, um inquérito junto ac corpo docente, discente e
egressos, o qual resultou no documento “Andlise do Curso de Nutrigdo: uma contri-

buicdo as suas perspectivas”, ponto inicial para o processo de mudanca :

‘Numa conjugag8o de esforgos com o Centro de Educacao, através do setor de
pesquisa-SPE, foi elaborado e desenvolvido o estudo sobre o Curso de Nutrigo,
tendo em vista levantar o perfil do mesmo, identificar fatores que interferem na
sua estrutura e no seu funcionamento, bem como oferecer alfernativas de deci-
sbes para a melhoria da qualidade de ensino”,

A UNIJUi promoveu uma pesquisa junto a ex-alunos e formandos,
com o objetivo de avaliar o curso quanto a proposta pedagdgica vigente e sua re-

lagg&o com a demanda de formac&o e o perfil profissional em andamento.
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No IMEC, o ponto de partida foi um sistema semestral de avaliacdo,
do qual participaram alunos, professores e direcéo. Os resultados demonstraram “a
necessidade de algumas alteragbes curriculares, pois foram identificados alguns
desvios que preocuparam a Comissdo de Curriculo”.

Estes encontros, além de identificar os problemas existentes, servem

também como estimulo a reflex&o, como coloca a UFMT:

*Os primeiros momentos de reflexfo do Departamento de Nulrigho da UFMT so-
bre a formacéo profissional do nudricionista, campos de atuacdo e a capacidade
do profissional em atender & demanda do mercado, surgiram com a realizagéo do
| Semindrio de Nufricdo - Tema: ‘O papel do nufricionista no contexto histérico
social do pais’ “.

Em sintese, ¢ primeiro momento do processo de reformulacdo curri-
cular é a constatacdo da inadequagdo da proposta pedagodgica em vigor, através
do diagnéstico dos problemas vivenciados. As principais dificuldades giram em tor-
no do curriculo e do perfil profissional e est&o colocados no quadro a seguir. Em
menor proporg¢do, aparecem os problemas relacionados a qualificagdo docente,
como: deficiéncia do preparo pedagdgico para o exercicio da docéncia, falta de
COMPromisso com © processo ensino-aprendizagem e auséncia de preparo em

pesquisa.

Seguem-se as principais dificuldades detectadas na formacéo:
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Em relacdo ao Curriculo

Quanto a carga horaria

- excesso de carga horaria do ciclo basico em detrimento do ciclo profissional
- necessidade de aumentar o tempo de integralizac@o curricular

- necessidade de oferecer o curso em turno Unico

- necessidade de proporcionar maior tempo para extensao e pesquisa

- necessidade de redistribuir carga horaria entre disciplinas

- necessidade de aumentar a carga horaria dos estagios

Quanto a integracéo do conhecimento

- desequiiibrio entre teoria e pratica, com o predominio de conhecimentos tedricos
- desarticulagdo entre as disciplinas do ciclo basico e do ciclo profissional

- falta de integrag@o entre os conteldos de algumas disciplinas

- falta de subsidios para complementar disciplinas do ciclo profissional

- desequilibrio nas &reas de estudo definidas pela CEPANDAL

Em relagao ao Perfil Profissional

- necessidade da definigdo do profissional a ser formado

- necessidade de definicio dos objetivos/diretrizes gerais do curso

- necessidades do mercado de trabalho: novas areas de atuacio profissional

Os problemas vivenciados na formag¢&o do nutricionista revelam, na
verdade, a permanéncia dos eixos tematicos que desde a década de sessenta tém
perpassado os estudos e eventos sobre a formagéo do nutricionista, o perfil profis-
sional e o curriculo. Eles delineiam as principais questdes que tém sido alvo das
reflexdes dos nutricionistas ao longo do tempo. Uma delas € a indefinicdo do perfil
profissional, ou a falta de identidade social do nutricionista, que se faz presente a
partir da preoccupacgdo manifesta pelos cursos com o esclarecimento do perfil do

profissional a ser formado.
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2) buscando solugbes

Apods a identificacdo dos principais entraves existenies nos cursos,
constitui-se uma comiss&o ou grupe de trabalho™® que a partir dai sera responsavel
pela conducgdo do processo de reformulagdo. Ocorre, entéo, a redugdo do numero
de participantes, restritos aos membros da comissac e via de regra a alguns re-
presentantes discentes. O gue acontece, em outras palavras, é a centralizagdo do

processo nas méos de um reduzido numero de pessoas.

Q frabalho sera conduzido, a partir dai, pela comissdo responsavel e
envolve periodos variaveis de tempo, podendo estender-se por varios anos. O cur-
so da UFG , por exemplo, iniciou seu processo em 1984, implantou a nova pro-
posta em 1987, a qual foi novamente reformulada para vigorar em 1993, o que até

o presente momento nao ocorreu.

No IMEC, o processo de reformulagido do curriculo teve inicio em
1981, com vérias atividades e participacdo em eventos nacionais, locais e regio-
nais. A proposta de reformulacio foi implantada em 1990 e submetida a novas

alteracbOes no periodo de 1991 a 1993.

Algumas vezes, as reformulagdes sao realizadas com um carater de

provisoriedade, como assinaia o curso da UNIMAR:

A primeira reformulagdo do curriculo do curso de Nutricdo ocorreu no primeiro
semestre de 1995, ndo sendo esta definitiva, pois ainda ndo se encontrou dentro
dos moldes desejados. Foi realizada de maneira que resolvesse momentinea-
mente. Esté em estudo final uma nova grade curricular definitiva®...

S8 _ Esta comissio recebe denominagles variadas dependendo do curso: Comissdo Curricular, Comissdo de
Implementagio Curricular, Comissdo de Reestruturagio Curricular e outras congéneres.
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Virias atividades ocorrem nesta fase, como, por exemplo, reunides
com diretores e chefias de departamento, com professores dos ciclos basico e
profissionai, com professores das diferentes areas especificas que oferecem ou
virdo a oferecer disciplinas para o curso. Essas reunides tem o objetivo de discutir

as causas que ocasionam os problemas detectados e de buscar solugdes para

eles.

E nesta etapa que ocorre, em aiguns cursos, a participagao de con-
sultores ou de assessorias especificas a reformulagéo curricular. Sdo relatadas
assessorias de especialistas em Nutricdo, recebidas pelos cursos da UFMT e UFG
e de especialistas em Educacao, pelos cursos da UFBA, UFPR, PUCCAMP e
UFSC.

A presenca dos consuitores nos processos de reformulagéo curricular
deve ser considerada benéfica ao seu desenvolvimento. Kuenzer (1992) ao anali-
sar processos de reforma de curriculos, considera que quando os especialistas se
fazem presentes, os processos tormam-se enriquecidos, pois supera-se "0 senso
comum ftradicionalmente obtido nas consultas aos usuarios, egressos e oulros
profissionais, que de modo geral reproduzem o discurso ideolégico dominante”
(p.143, grifo do original).

Ha cursos que este momento procedem a consulta a documentos to-
mados como parametros: as grades curriculares de diferentes cursos de Nutricdo
do pais, as recomendag¢des da CEPANDAL/73, a Resolugdo 36/74 do CFE e a Lei
n°® 8234 de 1991, que regulamenta a profissdo. Tais documentos sdo usados como
subsidios para as discussbes e para a busca das solugbes necessarias para a

resolugéo dos problemas detectados nc momento anterior.

Certos cursos justificam a utilizacdo das recomendagdes da
CEPANDAL/73:



121

“Embora as recomendagbes propostas pela CEPANDAL apresentem-se um tanto
ulfrapassadas face a realidade atual das necessidades do campo de atuagio do
Nutricionista, constituem-se as mesmas, ainda, como o melhor referencial para o
estudo do curriculo” (IMEC).

"0 modelo que orientou a exting8o € a criagéo de disciplinas foi o curriculo 'de-
sejavel’ CEPANDAL. Assim, disciplinas das édreas sobrcamegadas e que ndo
eram recomendadas foram extintas, enquanto outras fiveram sua carga hordria
reduzida. Nas dreas deficientes, foi necessdria a criag8o de algumas disciplinas,
ou reformulagdo do confelido de discipiinas ja implantadas com ou sem aumento
da carga horéria. Qutras disciplinas foram desdobradas” (UFOP).

“Ainda significam 0 dnico parametro quantitativo que possibilita a andlise da do-
sagem de carga hordria por érea de conhecimento e sefor de estudo” (UFG).

e — — -
—

Detectados e discutidos os problemas, surgem as propostas para re-
solvé-los. As solugdes para as dificuldades enfrentadas encontram-se geraimente
em modificagbes a ser efetuadas em disciplinas, conforme pode ser cbservado

pelas colocagdes dos cursos:

“...criagdo de algumas disciplinas que pudessem dar a0 aluno uma visdo melhor
e mais critica da atuag8o do profissional no mercado de trabatho, extingdo de
disciplinas que ja ndo se faziam necessdrias e melhor distribuicdo da carga hora-
ria por éreas” (UFV).

“Rever programas da matérias que ja constam do curriculo. Estudar a possibili-
dade de suprimi-las ou adapta-las as necessidades da formacg8o profissional do
nutricionista” (UFPel).

“.. as diversas disciplinas aqui mencionadas passam a ser aperfeigoadas e atuali-
zadas. E o resultado das modificagdes no interior de cada disciplina, trouxe como
necessidade, uma reavaliag8o do curso como um todo sugerindo um tarefa mi-
nuciosa de mudancas na ordem das disciplinas e seus pré-requisifos, na grade
curricular, assim como nos conteddos de algurmnas” { UFBA).
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Por fim, a proposta de reformulacdo curricular € apresentada aos inte-

ressados, professores e alunos, em reunido cujo objetivo especifico é o debate em

torno da nova proposta.

Os cursos relatam o enfrentamento de dificuldades diversas na elabo-
ra¢ac da proposta de reformulacio. Existem as de ordem estrutural e administrati-
va da instituicdo, que em alguns casos impede a negociagdo de alteragbes curri-
culares, principalmente das disciplinas basicas, as quais devem ser as mesmas
para todos os cursos da area da saude. O curso da UFG relata dificuldades de or-
dem técnica, filosdfica e até mesmo as intemas da Comissdo de Reestruturacdo
Curricular. O da UFPA enfrentou resisténcia por parte dos proprios docentes e ©
curso da UFMT constatou a néo intermalizag@o do perfil profissional definido teori-
camente, pois nao conseguiu propostas que pudessem viabiliza-io na pratica. Es-
sas intercorréncias vem de encontro a consideragcdo de Goodson (1995), para
quem o processo de reforma curricular "proporciona uma 'matnz de possibilidades’
guando acontece o conflito de se decidir entre redefinir e simplesmente renegociar

a diferenciacdo” (p.95).

As dificuldades enfrentadas peios cursos mostram que no caminho
percorrido pelo processo das reformulacOes curriculares estdo presentes relagées
de poder. Estas, apesar de ndo se manifestarem claramente, ocorrem em todos 0s
niveis: entre professores e aiunos, entre professores de diferentes disciplinas, en-
tre as varias areas do conhecimento, entre as areas de atuagdo profissional, entre
o Departamento de Nutricdo e os demais envolvidos com o curso, entre o curso de
Nutricdo e as instancias da administracdo superior das instituicbes de ensino. Re-
lagbes de poder estdo presentes na hierarquizacao existente entre as areas do
conhecimento, nas disputas por carga horaria e pelo conteludo, e até mesmo na

influéncia que o mercado de trabalho exerce no curriculo.

Deve-se ressaltar que as relagdes de poder existentes durante o des-
envolvimento das reformulagbes curriculares se manifestam de forma velada, nao

explicita Eias também estdo presentes na valorizacdo dada a cada area do conhe-




123

cimento, conforme observado na analise da estrutura curricular dos cursos estuda-

dos. A esse respeito Silva (1995b) assinala:

*O poder estsd inscritc no curriculo através das divisles, inclu-
sdes/exclusbes enitre saberes e narrativas e das divisbes, inclu-
sBes/exclusBes no seu interior e das resuftantes divisdes, inclu-
sbes/exclusdes. Aquilo que divide o currfculo - que diz 0 que é co-
nhecimento e o que ndo é - e aquilo que esta divis8o divide - que
estabelece desigualdades entre individuos e grupos sociais - isso é
precisamente poder”, (p. 39)

Um fator presente nesta etapa pode ser considerado limitante da re-
formulagdo: € a participagdo restrita dos professores, 0os quais deverdo desenvol-
ver a proposta curricular, uma vez implantada. Os docentes participam da fase ini-
cial e da fase final do processo. Nao participam, porém, da fase de negociagio da

proposta, a mais conflituosa e contraditoria de todas.

Na verdade, o processo das reformulagdes curriculares € desenvolvi-
do por pessoas e, por isso, corresponde a uma experiéncia pessoal que envolve
crescimento e desenvolvimento dos participantes, envolvendo conflitos e negocia-
¢Ges devido ao significado do processo para cada um dos membros. A participagdo
mais ampla dos professores poderia gerar um ponto de primordial importancia

para o sucesso do empreendimento; o compromisso dos docentes .

E importante que os docentes tenham conhecimentos relevantes
acerca do processo em que se dao as reformulagdes curriculares. Caso contrario,
uma reflexao superficial sobre as questées educacionais pode ocasionar uma ana-
lise limitada das propostas de reformulagdo curricular, o que pode comprometer

todo o processo.
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3) implantando a proposta de reformulacdo curricular

A nova proposta curricular €, entdao, encaminhada aos orgéos com-
petentes das instancias superiores da instituicdo, quando devera ser submetida a

apreciagao e discussio, podendo ser aprovada ou nao.

Nesta fase também acontecem dificuldades diversas, como, por
exemplo, na implantacdo das modificagées em algumas disciplinas, principalmente
aquelas nao vinculadas diretamente ao curso, sob administracdo de outros depar-
tamentos. Sao relatadas, ainda, dificuldades praticas na implementacdo do que
havia sido definido teoricamente, como por exemplo, a inviabilidade de determina-

das juncbes de conteudo.

Constata-se que, ndo havendo condi¢ées materiais e humanas con-
cretas para a realizagdo de algumas modificagbes propostas, novas alternativas
devem ser pensadas a fim de atingir os objetivos da reformulag&o curricular. Pode
ocorrer, também, a necessidade de revisdo ou de retomada de algumas propostas,
inviaveis na pratica. Para o curso da PUCCAMP, o0 momento em que a proposta de
reformulacio curricular foi amplamente discutida, em 1988, "a receptividade foi

grande, o que ndo garantiu a sua implantagéo irrestrita”.

O curso de Nutricdo da UFSC “..dadas as especificidades da pro-
posta que exigia ampliagdo do quadro docente, melhoria das condigbes fisico-
matenais..."”, sofreu durante dois semesires uma intervencao administrativa no De-
partamento de Nutricdo , a qual ocasionou a desmobilizacdo dos docentes em tor-
no da nova proposta curricular e levou a explicitacdo de divergéncias técnico-
cientificas e politico-ideoldgicas tanto dentro das areas de atuacdo profissional,

como no conjunto dos docentes como um todo. O curso se posiciona;
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“...existern sérias dificuldades a implantagdo de um Curso com uma orientagdo
critica dentro de um Universidade imobilizada pelo tradicionalismo, pelos Depar-
tamentos estanques, pela falta de verbas, pela falfa de autonomia e pela prépria
postura do professor que na escola critica deve ser de constante transformacgéo,
numa continua tentaliva de interagir com a realidade social’.

Para Saviani (1994} "enquanto construcdo social, o curriculo re-
sulta de processos conflituosos e de decisées negociadas”™ (p.49, grifos do
original). Considera que a elaboragdo de propostas curriculares envolvendo situa-
¢bes contraditérias e de conflito se resolvem mais em solugbes negociadas que em
solugdes consensuais. As situagbes de conflito sdo ocasionadas por diferentes in-
terpretagdes e diversos graus de aceitagcdo ou rejeicdo das propostas, além do
"choque com as {tradigbes cristalizadas, as concepcbes subrepfticiamente forma-
das, 0s inevitaveis e inconfrolédveis acordos tacitos - que caracterizam o curriculo

oculto” (p.60, grifos do original).

A estrutura curricular aprovada, portanto, € a resuitante das forgas
referidas anteriormente considerada como a "possivel”, tendo em vista as limita-
¢des impostas pelo "poder” de cada area, de cada disciplina, de cada professor e

das resolugdes preconizadas pelas instancias superiores da universidade.

4) avaliando a nova proposta

Alguns cursos mantém um sistema de avaliagdo da proposta de re-
formulacdo implantada. Mesmo quando ocorre a aprovagéo na integra, apés sua
implanta¢éo a proposta € novamente submetida a avaliac&o e geralmente a novas

alteractes.
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QO processo &, portanto, de idas e vindas que giram em torno dos

mesmos aspectos, ou seja, € um ciclo realimentado por si mesmo.

Em relacdo a avaliagcdo, os cursos manifestam-se:

“...desencadeamos em 1985, processo de avaliagdo do Curso de Nutricdo, de
forma a buscar compreender nossa proposta pedagigica, e compara-la com a
demanda de formagéo, buscando avaliar também ¢ perfil profissional em anda-
mento.(Estamos buscando).[...JDentro deste processo jé desencadeamnos pes-
quisa com egressos e quarlo anistas, buscando informagdes que contribuam
para dinamizar 0 processo de avaliacdo” (UNIJUI).

“Com relacdo & avaliag8o sistemética do atual curriculo, informamos que é rofina
da Faculdade de Nuiricdo, proceder-se a avaliagdo de cada disciplina do Ciclo
Profissional ao final de cada periodo letivo, o que nos leva a avalfiarmos indireta-
mente o curriculo” (UFF).

... um processo sistemético de avaliag8o das disciplinas ao final de cada se-
mestre, por alunos e professores. Isto exige a necessidade de exposigdo dos
objetivos da disciplina no inicio do semestre. Comn isto seria possivel o redirecio-
namento de cada disciplina” (UFPel)

“Desde o inicio dos estudos sobre o curriculo de Nutrigdo na UFG, o grupo de
docentes encarregado de coordenar 0s trabalhos se preocupa com a avaliagdo
curricular (UFG).

O curso da PUCCAMP desenvolveu o trabatho: “Avafiagdo do projeto
pedagogico do curso de Nutricdo - 12 parte: corpo discente, relatorio preliminar”,
com o objetivo de avaliar a nova proposta. Para isto, retoma " as diretrizes gerais
da reformulacdo curricular” e analisa "as estralegias especificas adotadas para al-
canca-las”, usando nesta etapa as opinibes e expectativas dos aluncs. Sobre a
participacdo dos estudantes o curso considera que “a participagédo discente é es-
sencial 'a formulagdo de um projeto que reflita 0 engajamento dos aluncs na vida
universitaria, 0 que por sua vez, os forna co-responsaveis nas decisbes que nortei-
am a reformulagdo do Projetfo Pedagdgico”.( Boog et al., 1988, p.24)
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A avaliagdo sera realizada, naquele curso, com 0 corpo docenie €
devera contar também com a participacdo da comunidade externa. Apds esta fase
‘pretende-se propor agbes que visem o aprofundamento das mudangas imple-
o

mentadas na reforma curricular € a superagdo dos pontos de estrangulamento
(PUCCAMP, 1995, p.1).

Alguns cursos, como o da UFPA, reiatam a n&o realizagéo da avalia-
¢ao por ainda ndo haverem turmas graduadas pelo nove curriculo. Ja para o curso
da UFOP,

“N&o existe avaliagdo sistemética. Certas vezes, foram distribuidos alguns ques-
tionarios a alunos, com pouco reforno. Quiros, promoveram-se reunibes enire
professores de disciplinas afins para discussdo de melhor infegragdo de seus
cornteiidos. Mais recentemente, a Comiss&o de Ensino e Extensdo da ENUT en-
viou questioniarios a ex-alunos e a partir das respostas obtidas, em geral bastante
positivas, tém proposto modificagbes nos estagios, porém sem alferagdes na es-
frutura geral do curriculo atual”.

Verifica-se, portanto, que as reformulagdes curriculares dos cursos
terminam com o que Huberman considera como a ultima fase do ciclo; a solugo
dos problemas ou a repeticdo do mesmo. As solugdes encontradas pelos cursos de
Nutri¢do originam novos problemas, os quais originam a necessidade do desenca-

deamento de um novo processo.

2.2.2- As modificacbées nos curriculos

Os curriculos dos cursos de Nutricdo encontram-se estruturados em
disciplinas. As estratégias usadas para as reformulagbes cumriculares centram-se,
portanto, em alteragbes efetuadas em disciplinas, como: fuséo; desdobramento;
permuta; extingdo; mudang¢a na ordem sequencial € no periodo em que sao minis-

tradas; alteracdo de conteudos, carga horaria e nomenclatura; aumento ou diminui-
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¢ao de carga horaria, mudanc¢a de natureza (obrigatorias, optativas, complementa-
res), e adequac&o a CEPANDAL/73.

As alteragbes mais freglientes relacionam-se ac aumento ou diminui-
¢do da carga horaria e @ mudancga de conteudo. Quando a mudanga se refere aos
conteldos, observa-se tanto a inclusdo de tematicas novas em disciplinas j& exis-
tentes, como a introdugdo de disciplinas que abriguem conhecimentos considera-
dos necessarios. Esse fato ndo € uma prerrogativa dos cursos de Nutricdo, pois
conforme é discutido por Jorge (1993), “em nossa realidade, parece ser lugar co-
mum a compreensédo de que a via de acesso para um ensino qualificado passa in-
variavelmente por uma mudanga de conteudos que se ensina..." (p.20).

Como a estratégia usada para efetuar a selegdo dos conhecimentos
nos cursos recai sobre as disciplinas, séo criadas tanto as obrigatérias como as

optativas.

Uma das razées colocadas pelos cursos para a criagdo de disciplinas
obrigatorias é a busca de integragéo entre o ciclo basico e o ciclo profissional, um
dos tracos caracteristicos das reformulagdes curriculares. S&o introduzidas, para
iss0, disciplinas "eixo" ou também denominadas "integradoras/articuladoras" de
contelidos, nas séries iniciais do curso, com a fungéo de veicular conhecimentos
relativos a visibilidade da profiss&o, ao conhecimento tanto do que é nutricdo como
do exercicio profissional do nutricionista. Isto significa proporcionar ao aluno a
possibilidade de iniciar o curso com clareza acerca da profissdo que exercera futu-

ramente.

A UFPel considera que a fungdo das disciplinas obrigatorias € o de

garantir "o conhecimento suficiente para a formagao do profissional generalista”.

No curso da UFPR, “foram criadas disciplinas eixo que fazem a inte-
gracdo entre os conteudos das disciplinas que compbe umn periodo letivo de forma
a proporcionar um maior aproveitamento dos contetdos enfocados em cada disci-

plina”.
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Da mesma forma, o curso da UFV introduz algumas disciplinas em
sua reforma curricular, considerando que pudessem dar ao aluno uma visdo me-

lhor e mais critica da atuagéo do profissional no mercado de trabalho.

Para a PUCCAMP, a criacao de disciplinas € usada para atingir os
objetivos principais do curso, como a antecipagao da pratica, o aprimoramento da
formagao técnica, o aprimoramento do espirito cientifico e a sintese e articulagdo
do conhecimento nas areas bioldgicas, sociais € humanas. Isto ocasionou um au-
mento na carga horaria do curso, visto, entretanto, como indispensavel ; “Esse au-
mento devido as aulas praticas foi necessario para fazer valer a estrutura teoérico-

pratica das disciplinas do ciclo profissional”.

A seguir encontram-se as disciplinas obrigatorias criadas com maior
frequéncia™® nas reformuta¢bes curriculares dos cursos, segundo as areas do co-
nhecimento estipuladas pela CEPANDAL/73:

9 . Serdo consideradas as disciplinas criadas em dois ou mais cursos.




Ciéncias Basicas
- Quimica orgénica
- Quimica analitica

Ciéncias Sociais e Econdmicas
- Antropologia da cultura alimentar
- Antropologia da salde

Nutri¢ao e Alimentagao

Alimentos

- Analise de alimentos

- Bioquimica de alimentos

- Controle de qualidade de alimentos
- Estudo experimental dos alimentos
- Microbiologia de alimentos

Nutrigdo
- Introdugzo a Nutri¢ao
- Pesquisa em Nutri¢do

Area multidisciplinar

- Comunicag¢éo e Marketing

- Informatica aplicada a Nutri¢do

- Farmacologia aplicada & Nutri¢do
- Metodologia da pesquisa

- Nutrigdo experimental
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Constata-se a presenca da maior parte das disciplinas criadas nas

areas "Nutricao e Alimentagao" e "Multidisciplinar”, disciplinas consideradas como

correspondentes as novas perspectivas de atuagdo profissional no mercado de

trabalho. Ressalta-se a area de “Controle de Qualidade de Alimentos”, na qual fo-

ram criadas varias disciplinas relacionadas ao setor "Alimentos". Um dos cursos

introduz, inclusive, o "Estagio em Bromatologia e Tecnologia de Alimentos", ine-

xistente anteriormente nos curriculos. De um modo gerai, percebe-se nos curricu-

los uma certa énfase na incluséo de determinadas disciplinas.

Ha que se ressaltar que a introdu¢do de determinados contelidos no

curriculo revela, na verdade, os conhecimentos considerados validos nesse mo-

mento histérico. Conforme assinala Forquin (1992) existem saberes que possuem



131

legitimidade académica e "aqueles que fendem a serem excluidos do corpo de coi-

sas ensinaveis” (p.32).

Torres (1991) esclarece que grande numero de decisdes tomadas no
ambito educativo, incluidas entre elas, as curriculares, sdo condicionadas pelas
outras esferas da sociedade e alcangam seu significado a partir da andlise que
leva em conta essa relagdo. O conhecimento inscrito no curriculo formal nao é,
portanto, apenas informagdo, pois a organizagio do conhecimento corporifica for-

mas particulares de agir, sentir, falar e "ver" o mundo e o "eu" (Popkewitz, 1994).

As disciplinas obrigatérias introduzidas nos cursos de Nutriggdo refle-
tem a inserg¢do do curso no momento histérico atual. Na década de noventa, o do-
minio da ideologia necliberal traz também o dominio da tecnologia, da microeie-

tronica e da robdtica, o qual ocasiona modificagdes no mercado de trabalho.

Da mesma forma, na area Multidisciplinar aparecem as disciplinas
reiacionadas com os conhecimentos valorizados pelos cursos, como € o caso de
“Metodologia da Pesquisa’ e “Nutricdo Experimental”, introduzidas em varios deles.
Outros conhecimentos introduzidos correspondem a “Informatica”, "Marketing" e
"Farmacologia” e também relacionam-se as transformacgdes ocorridas na realidade
do mundo do trabalho, com a incorporacdo crescente e dinamica da ciéncia e da

tecnologia.

A énfase percebida na area de metodologia da pesquisa remete a ne-
cessidade de discussdo acerca da questdo do método de producio do conheci-
mento. Por um lado, a introdug@o dessa disciplina nos curriculos & imprescindivel
para o contato do aluno com a produgdo do saber e com as questdes da ciéncia.
Por outro lado, porém, verifica-se a tendéncia & predominancia do uso do método
positivista de ciéncia nos cursos de, quando observa-se a grande frequéncia com

-

que a disciplina “Nutricdo Experimental” é introduzida neles.

Esta questdo, na verdade, relaciona-se ao poder dado & aigumas

disciplinas e também & determinadas areas do conhecimento nos curriculos. Se-
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gundo Silva (1995b) para se examinar o poder nestes casos, deve-se examinar as
divisdes e, principalmente, o que as divisdes explicam em termos de inclusao e
exclusdo: “Quais grupos sociais estdo representados no conhecimento corporifica-

do no curriculo?” (p.40).

O método positivista traz implicita uma visgo fragmentada do conhe-
cimento € o dominio desse paradigma em relagio as iniciativas de pesquisa do-
cente e da orientagdo metodolbgica dos alunos (0 dominio do jargéo e das técnicas
de pesquisa confere poder ao grupoe dito “cientifico”, transformando a pesquisa em
questéo técnica) da lugar de destaque ao utilitarismo presente na constituicio do

pensamento positivista.

Este & um dado a ser considerado quando se pretende formar um
profissional generalista, com capacidade de articulagdo entre as varias areas do
saber, pois a énfase em determinado paradigma do conhecimento pode direcionar
a formagdo para a compartimentaliza¢gdo desse saber, restringindo a necessaria

visao articulada da totalidade social.

O positivismo tem obtido relevantes e inegaveis éxitos, mas tem tam-
bém contribuido para marginalizar e silenciar muitas dimensbes da realidade e
para esconder conseqléncias negativas de suas construgdes cientificas e aplica-

¢bes tecnologicas. (Torres, 1994).

Né&o se trata de negar a importancia deste campo do conhecimento,
imprescindivel para o avango da ciéncia e da técnica de um modo geral e dos co-
nhecimentos em Nutricdo em particular. O risco reside no fato de ser assumido
como o unico saber verdadeiro e em ocultar outras modalidades de pesquisa e de
conhecimento, pois, a visdc positivista de ciéncia vincula-se a uma determinada
imagem da realidade e impde um determinada forma de pensamento e de visdo de
mundo. De acordo com Minayo (1992) “O problema é o da autorizagdo, em primeiro
lugar e em termos quase absolutos, desta forma de interpretagdo do social, em que

a realidade se restringiria ao observavel e ao quantificavel” (p.45).
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Nédo se trata também em se fixar em perspectivas de resisténcia a
essa modalidade de pesquisa no interior dos cursos. Trata-se sim, de disputar 0
controie do progresso técnico para que possa contribuir para a satisfacdo das ne-

cessidades humanas

O fantastico progresso técnico que tern o poder de dilatar o
grau de satisfagdo das necessidades humanas e, portanto, da liber-
dade humana e que temn estado sob a logica férrea do lucro privado,
ampliando a excluso social, no é uma predestinagéo natural nem
um destino, mas algo produzidoe historicamente” (Frigotto, 199§,
p-36)

Uma outra preocupag¢éo evidenciada pelas reformulagées curriculares
diz respeito a parte pratica da formacgdo. Ela manifesta-se na antecipagéo e na in-
tensificag@o da pratica, com a introdug&o de atividades praticas em disciplinas an-
teriormente tedricas, no aumento da carga horéria dos estagios e criagdo de disci-
plinas praticas, como na proposta do curso da UFG: "Pratica em alimentagdo insti-

tucional”, "Pratica em nutri¢o clinica" e "Pratica em salde plblica".

Ha que se destacar que, apesar das multiplas areas do conhecimento
em Nutricdo funcionarem como “compartimentos” bem delimitados, ja se esboga a
tendéncia para a proposta da inferdisciplinaridade nos curriculos. Ela se apresenta
na proposta do denominado “Estagio em Nutrigcdo”, introduzido em alguns cursos
com a finalidade de integracéo e do transito pelas trés areas tradicionais de atua-
cao profissional, a Alimentacgao Institucional, a Nutricdo Clinica e a Nutrigdo Social.
Confirma-se o objetivo de formagéc do profissional generalista, capaz de atuar nas
diferentes areas de atuagao profissional, de forma articutada, com a viséo da tota-

lidade social.

Em relag&o as disciplinas optativas, deve-se esclarecer que nem to-
dos os cursos as oferecem. Elas estdo presentes em doze deles, ou em 54,55%
dos cursos estudados, conforme ja mostrado no Quadro 08. Nesses cursos geral-
mente existe uma obrigatoriedade em nimero de créditos ou da carga horaria a ser

preenchida no curriculo com disciplinas optativas. A instituicdo se limita a fixar a
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quantidade de matérias ou créditos que devem ser cursados pelo aluno e as deci-

sGes sobre o contetido de cada disciplina fica a critério do proprio curso.

Uma estratégia utilizada pelos cursos cuja estrutura institucional ndo
permite o oferecimento de disciplinas optativas é a criagdo de cursos de extenséo
"com femas que ndo constam dos curriculos, a fim de instrumentalizar o profissional

de acordo com a demanda de trabaiho” (IMEC).

As disciplinas optativas sdo criadas como forma de aprofundamento
do conhecimento nas diversas areas, ou seja, visando uma atualizagdo constante
do conhecimento em Nutricdo. Atribui-se a elas a capacidade de dinamizar o cur-
30 e a de priorizar a diversificacdo, a atualizacdo e o aprofundamento do conheci-
mento. Possuem, portanto, a funcao de complementar o curriculo obrigatério, pro-
movendo a adaptagdo dos cursos aos conteddos de uma realidade do mundo do

trabalho em constante transformacao.

A UFPel, por exemplo, procura na nova proposta curricular:
“Proporcionar optativas em fodas as dreas”.
“Estudar a viabilidade de criar optativas intercursos”.

“Possibifitar a realizagdo de disciplinas optativas concomitantemente aos

estégios”.

As disciplinas optativas oferecidas pelos cursos com maior frequén-

cia® pcdem ser visualizadas abaixo.

80 _ Foram listadas as disciplinas existentes em dois ou mais cursos.



Ciéncias Sociais e economicas
- Antropologia
- Sociclogia rural

Nutricdo e Alimentac¢do

Alimentos

- Analise sensorial dos alimentos

- Controle de qualidade de alimentos
- Estudo experimental dos alimentos
- Tecnoiogia de alimentos

- Toxicologia dos alimentos

Nutrigdo
- Conhecimentos atuais sobre Nutricio
- Técnica dietética

Area multidisciplinar

- Alimentacao alternativa

- Informatica aplicada & nutric&o

- Interagéo entre farmacos e nutrientes
- Metodologia da pesquisa

- Marketing em alimentacgZo e nutricdo
- Nutricao do atleta

- Nutricdo experimental

- Técnicas de dinamica de grupc
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Ressalta-se o grande numero de disciplinas criadas na é&rea

“Multidisciplinar”, confirmando-se, assim, o observado em relagéo as disciplinas

obrigatérias, a valorizac@o de determinados conhecimentos necessérios ao desen-

volvimento do trabalho do nutricionista na atualidade.

O que, contudo, fica evidenciado quando s3o analisadas as discipli-

nas optativas € a influencia do mercado de trabalho na formac&o. Assim, parece

haver uma perspectiva utilitarista caracterizando a emergéncia de algumas disci-

plinas introduzidas nos curriculos de Nutrigdo. Entre elas destacam-se “Tecnologia

de Alimentos” e “Controle de Qualidade de Alimentos”, presentes em seis cursos;
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“‘Nutricdo e Esporte” e “Alimentagdo Alternativa®, em quatro; “Informatica”,
“Marketing”, “Interacdo entre farmacos e nutrientes” e “Analise sensorial de ali-

mentos”, existentes em trés dos cursos estudados.

0O grande elenco de disciplinas optativas oferecidas pelos cursos re-
flete uma postura contraditoria, pois a0 mesmo tempo em que se busca o profissio-
nal generalista, fragmenta-se o conhecimento com a criagcdo de varias
"especialidades” dentro de cada disciplina. Na area de Alimentos, por exemplo,
estéo presentes varias disciplinas relacionadas a Tecnoiogia de Alimentos, como:;
Tecnologia do amido, Tecnologia de produtos lacteos, Tecnologia de produtos ma-

rinhos, e Tecnologia de moagem e tecnificagéo.

Esses dados confirmam que os contelidos valeorizados no curriculo
naoc sao neutros, estando conectados com a realidade, com o momento histérico,
com os codigos sociais e com o papel do professor e das instituicdoes na sociedade
{(Jorge, 1993). Fica delineado nos curriculos o conhecimento que € juigado legitimo
ou nao, por meio das modificagbes efetuadas em disciplinas, as quais acrescen-
tam ou restringem os conteldos abordados, assim como incorporam ou suprimem

temas aos cursos.

Dessa forma verifica-se que o curriculo pode dar acesso a diferentes
referenciais de leitura de mundo, ou seja, por meio dos conhecimentos veiculados
pelo curriculo, expiicita ou implicitamente, existe a possibilidade concreta de cons-

trucdo de um determinado tipo de profissional e de sociedade.
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2.2.3- Os tracos caracteristicos

O que os cursos de Nutricdo tém buscado através da realizagdo das
reformulacdes curriculares? A despeito da trajetéria seguida, pode-se perceber a
presenc¢a de trés fragos caracteristicos comuns as mudangas curriculares. 1sso si-
gnifica que nelas estdo envolvidas uma interagéo complexa entre os varios aspec-
tos valorizados nos processos de reformulacéo: o perfil profissional, o atendimento

as exigéncias do mercado de trabalho e a integragéo do conhecimento.

1- O perfil profissional

Alguns cursos colocam essa questdo de forma nitida quando justifi-
cam a ocorréncia de reformulac¢do curricular devido a necessidade de definicdo do
perfil profissional. Partem de perguntas sobre o porqué, para qué, para quem e

com o qué formar o nutricionista.

O curso da UFSC, por exemplo, inicia o processo de reformulagao
em 1983, a partir da constatagéo da "inexisténcia de um delineamento claro do per-
fil profissional que se quer formar, especialmenie em relagdo as novas necessida-

des demandadas pela realidade social”". Pergunta-se:

"Quajs os problemas que a realidade nacional e local colocam ao
profissional nudricionista como um desafio? Qual o posicionamento mais
adequado a ser tomado pelo nutricionista diante dos problemas existentes
na realidade?”

As discussdes iniciais para o encaminhamento da reforma curricular

do curso da UFMT assinalam, da mesma forma, a reflexdo sobre o objetivo do cur-
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so: "Formar técnicos em Nulnigdo para servir ao capitalismo? Formar nutricionistas

criticos, capazes de atender a realidade da populagdo brasileira e transforma-la?”

Constatou-se nessa ocasiao, que

“..a tendéncia educacional apresentada no curso de NutrigGo era a da escola
fradicional e tecnicista e que o perfil do profissional definido como generalista,
privilegiava o aspecto técnico, sem contudo considerar a formacao global do alu-
no como um ser social e politico. Sendo assim, o profissional vinha sendo prepa-
rado apenas para reproduzir € ndo para transformar a realidade”.

A preocupacgac que direciona o processo de reformulagéo curricular
da PUCCAMP ¢ a de definir as diretrizes gerais do curso. Tal questdo, na verdade,

traz implicita a preocupagdoc com o perfil profissional.

Para outros cursos, entretanto, a questao do perfil profissional per-
manece oculta, ndo explicita. S&o aqueles que aparentemente ja possuem um perfil
definido teoricamente. Colocam a necessidade da reformuiacido como solugdo de
questdes formais acerca da estrutura curricular como carga horaria e conteudo
das disciplinas. Com isso, trazem oculta a inquietacgo em torno do perfil profissio-
nal, pois o verdadeiro objetivo da formacao é o que determina de maneira concreta

seus conteudos.

A baixa visibilidade social do profissional presente desde os primér-
dios da profissao e mostrada no capitulo I, persiste na década de noventa. Um

exemplo pode ser observado no curso da UFPel :

“...Mudanga do professor muitas vezes muda o enfoque da disciplina para melhor
ou pior; 0 coordenador do colegiado deve “catequizar” os professores, principal-
mente do bésico, sobhre o que é importante para a formacdo do profissional nutri-
cionista, em cada disciplina.
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Neste caso, os professores do ciclo basico ndo possuem clareza em
torno de quem é o nutricionista, pois desconhecem o que € significativo para a for-
magédo desse profissional. Percebe-se até mesmo uma atitude depreciativa dague-
les professores em relagéo ao nutricionista quando o curso aponta a necessidade
de “fazer contato com alguns professores do basico buscando esclarecimento so-
bre atitudes suas que desestimulam alunos de primeiro semestre, a continuar o

curso”.

Para amenizar a questdo da indefini¢ao do perfil profissional para os

alunos iniciantes, a nova proposta daquele curso procura:

“Inciuir desde o primeiro semestre disciplinas diretamente ligadas & Nulrigdo. O
contato desde o primeiro semestre com profissionais de nutric8o fraria mais se-
guranga estreitando a relagdo e ajudando a esclarecer sua opg¢ao profissional”.

Por esses resultados verifica-se nos cursos de Nutricdo a persisténcia
da indefinigdo do perfil profissional, isto &, da crise de identidade em relagéo ao
perfil profissional, questdo que vem sendo discutida e alvo de preocupacio dos
profissionais ha pelo menos duas décadas, constituindo-se em um dos eixos con-

dutores que tém permeado 0s estudos e eventos sobre a formagéo do nutricionista.

2- O atendimento ao mercado de trabalho

Outro aspecto presente nas reformulagdes curriculares € a influéncia
que o mercado de trabalho exerce na formag¢do. Quando alguns cursos vinculam o
perfil profissional ac mercado de trabalho, estabelecem, na verdade, prioridades
na reformulagdo do curriculo, 0 que ocasiona modificagcbes em torno das tendén-
cias j& colocadas na analise da estrutura curricular, com a expansio das &reas

“Nutricdo e Alimentacao” e “Multidisciplinar”.
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A preocupagéo com as exigéncias que o mercado de trabalho traz
para a atuag¢éo do profissional e assim, para a formacéo, & colocada por algumas

escolas:

‘A nova proposta de curriculo visa atender as solicitagbes de docentes, discen-
tes, egressos e profissionais Nutricionistas detectados durante todo ¢ processo
de avaliag8o do curriculo entdo vigente, de forma a atender & formacdo de um
profissional mais capacitado a afuar e atender a demanda do mercado de traba-
tho” (UFPR).

“levando a formar novo perfil profissional para o0 mercado de trabalho” (UFPA).
“Empreender um esforco para viabilizar que a questdo da informtica possa ser

contemplada durante 0 desenvolvimento do curso”
{UFPel).

Um exemplo significativo € a de um curso de natureza privada que
justificou a necessidade de reformulagdo devido a presenga de novas areas de
atuagdo no mercado de trabalho, como a do “Controle de qualidade”. Efetuou,

para isto, altera¢des em algumas disciplinas:

¢« aumento da carga horaria de Patologia da Nutricdo, NutricAo Matemo Infantil,
Técnica Dietética e Farmacologia aplicada a Nutrigao; .

o reducdo da carga horaria de Nutricdo Aplicada, Desenvolvimento da Comuni-
dade e Comunicagéo, Bioestatistica e Composi¢ao dos alimentos;

s mudanca do contelido do Estagio Supervisionado | (Merenda Escolar e Saude
Pdblica) para Estagio em Ciéncias dos Alimentos (Analise fisico-quimica e microbi-
ologica dos alimentos).

Neste caso, observa-se a desvalorizagdo de disciplinas da area
"Saude Publica", evidenciada pela redugéo da carga horaria de disciplinas e extin-
¢ao do estagio correspondente e a valorizagdo da area considerada pelo curso
como uma nova area de atuacio profissional, a do controle de qualidade de ali-

mentos.
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Mesmo guando nao se assume claramente a influéncia do mercado
de trabalho, pode-se percebé-la nos caminhos tomados pelo curso. O curso da
UFG, por exemplo, pretende introduzir as seguintes disciplinas optativas na nova
proposta curricular: Marketing em Alimentacdo e Nuiricdo, Nutricdo Desportiva,
Controle de Qualidade de Alimentos e Interacao entre Drogas e Nutrientes.

O curso da UGF, teve como objetivo para a reformulagao,

“um horério que permitisse ao aluno maior disponibilidade de tempo para ativi-
dades remuneradas, redu¢do da carga hordria das disciplinas obrigatérias, ofere-
cimento de disciplinas eletivas setoriais e universais e de cursos de extenséo ca-
pazes de dinamizar o curso e priorizar a diversificacdo do conhecimento cientifi-
co”,

Observa-se neste curso, a reformulagio do curriculo realizada para
atender aos objetivos empresariais da instituicao, que procura uma forma de obter
¢ aumento do numero de alunos, através da reducdo da evasio e do aumento do
retorno deles. Pode-se observar, neste exemplo, a instituigdo privada funcionando

como uma empresa, e como tal buscando o lucro financeiro.

Em sintese, as prioridades que estdo sendo colocadas pelos cursos
vao se refletir na estrutura curricular dos cursos, reveladoras das discrepancias
observadas quando se toma as recomendag¢des da CEPANDAL/73 como parame-
tro, colocadas anteriormente. Este fato remete & necessidade de se repensar a

validade daquelas recomendagdes para a formagdo do nutricicnista atual.

Os resultados desta investigagao demonstram que as areas "Ciéncias
Sociais e Econdmicas”, "Saude Puablica", e, principalmente, a area “Educagio”
persistem sendo as areas desvalorizados nos curriculos, confirmada pela andlise
da estrutura curricular dos cursos estudados e mostrada anteriormente neste tra-
balho. As areas valorizadas pelos cursos sdo correspondentes aos conhecimen-
tos valorizadas pelo mercado de trabalho: “Nutricdo e Alimentacdo” e

“Multidisciplinar”.
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E necessdario pensar esta questio juntamente com a do perfil profis-
sional, pois, a influéncia que o mercado de trabalho exerce na formagéo, na verda-
de, esta redefinindo o perfil do nutricionista. Quando existe uma crise de identidade
profissional e as instancias representativas da categoria nao assumem o controle
dos rumos dessa identidade, permite que o perfil seja modelado pelo mercado de
trabalho, o qual, por sua vez , esta subordinado ao modo de produgao material da

sociedade,

N2o se trata de negar a importancia da dimenséao técnica da profis-
sdo. O que esta em questaoc é o fato de na sociedade capitalista as necessidades
materiais humanas aumentarem vertiginosamente, fato que amplia as possibilida-
des de atuagdo do nutricionista. A area de “Alimentos”, por exemplo, tem originado
novas perspectivas no mercado de trabalho, as quais tém ocasionado o aumento

das disciplinas relacionadas a ela, nas propostas curricuiares.

A realidade aqui estudada vem mostrar que se os cursos de Nutricdo
nao estabecerem limites precisos em seus objetivos de formagao, os quais incluem
a definicdo do perfil profissional, a tendéncia sera a do crescimento desordenado
das areas solicitadas pelo mercado de trabalho dentro dos curriculos e conse-

quentemente e da progressiva extingac das areas desprestigiadas.

Talvez paregam demasiado idgicas essas questbes, pois a internali-
zacao da formagao para ¢ mercado de trabatho & vista como a estratégia natural
na sociedade capitalista. Todavia, sem a compreens&o das determinagbes que
modulam os curriculos de Nutrigdo, contraditorias por natureza, toma-se dificil vis-
lumbrar alternativas para o encaminhamento da formacao profissional em socieda-

des fortemente desiguais e excludentes, como a sociedade brasileira.
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3- A integracdo do conhecimento

As reformulacdes curriculares dos cursos de Nutricdo téem buscado
também a integracdo do conhecimento, através da integragdo entre dos ciclo basi-

co e o profissional, entre a teoria e a pratica e entre os conhecimentos biolégicos e

0S sociais.

Esta busca incessante da integracio reflete a busca da formagéao do
profissional generalista. Falta, no entanto, nas propostas curriculares clareza acer-

ca da definicé&o do significado do profissional generalista.

O que merece ser destacado é que a busca da integragdo do conhe-
cimento nos curriculos, tem significado, na verdade, a busca da inferdisciplinarida-
de, ou seja, da possibilidade do transito entre as disciplinas das areas biolégica e
social, entre a teoria e a prética, etc.. E ai, justamente, que reside a maior dificul-
dade na operacionalizagao das propostas curriculares estudadas, pois a proposta
interdisciplinar encontra-se apenas intuida, fruto do “bom senso” dos professores
responsaveis. Falta ao desenvolvimento das reformulagcbes curricuiares, portanto,
o conhecimento tedrico sobre as alternativas possiveis, conhecimento que poderia
contribuir para o seu encaminhamento satisfatorio e para a compreenséo de seus

limites e possibilidades.

O curso da UFPel coloca a importancia da "infegracdo das disciplinas
desde o inicio do curso, articulando o conhecimento desde a area basica" e tam-
bém de “estimular a realizagdo de trabalhos conjuntos de professores do basico

com professores da area profissionalizante”.

Uma estratégia usada por alguns cursos, como os da FISC, UFBA,
UFG, PUCCAMP e UFPR € a inclus&o da disciplina "Introducéo a Nutrigdo” na pri-
meira série ou no primeiro semestre do curso, buscando introduzir o aluno ao es-
tudo da Nutricdo e Alimentac&o e fornecer a caracteriza¢do das areas de atuagao

do profissional. Esta € uma forma de manifestar a preocupagéo com o perfil profis-



144

sional que os cursos almejam deixar claro desde os primeiros momentos da forma-
¢ao.

A disciplina "Introducdo a Nutri¢ao” na UFG (1?2 série), tem a finalida-
de de permitir ao aluno "o entrosamento da Ciéncia da Nutrigdo com a profisséo e
o Departamento desde o inicio do curso”. Propde também o desdobramento da
disciplina Técnica Dietética, em Técnica Dietética | (12 série) e Técnica Dietética Il
(22 série), "visando a introducédo do aluno desde o inicio na episteme de sua forma-
¢do, numa tentativa de amenizar a desintegra¢do entre os antigos ciclos basico e

profissional”.

O curso da PUCCAMP, além da disciplina introdutéria no primeiro
ano, cria o “Estagio Supervisionado | “, no segundo ano, ambas como disciplinas
integradoras do curso, com atividades praticas que propiciam o contato com a rea-

lidade do trabalho do nutricionista em suas areas especificas de atuagao.

Na UFPR "“foram criadas disciplinas eixo que fazem a integragdo entre
os conteudos das disciplinas que compbe um periodo letivo de forma a proporcio-
nar um maior aproveitamento dos conteudos enfocados em cada disciplina”.

A busca da integracao entre a teoria e a pratica é outra preocupagio
colocada pelos cursos. Para a PUCCAMP, a antecipacdc da pratica & a diretriz
central da reformulagéo do curriculo. Na nova proposta estio incluidas atividades
praticas nas disciplinas do ciclo profissional: “considerou-se indispenséavel que
efas fossem assim ministradas pela vinculagdo necesséria entre teoria e pratica”.
introduziu-se também o planejamento integrado das disciplinas do ciclo profissio-
nal: "Com isso, os programas dessas disciplinas deveriam desenvolver no mesmo

local atividades pertinentes a prética de vérias disciplinas®.

Um dos cursos justifica a introducac de disciplinas préaticas nas séri-
es introdutérias do curso para "que pudessem dar ao aluno uma visdo melhor e
mais critica da atuacdo do profissional no mercado de trabalho”
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O curso da UFPel considera em seu processo de reformulacio a ne-

cessidade de:

"aumentar as préticas na érea de Alimentos, desenvolvidas nas industrias”.

“incorporar atividades de confrofe de qualidade e alimentos na préfica de
estdgio de ASA".

“Inserir préticas no curriculo mais cedo”.

“‘Aumentar as cargas horérias dos estagios de Asa e Dietolerapia (os trés
estagios devem ter a mesma carga horaria)”.

A concluséo da pesquisa realizada pela UFPA, com os egressos do

curso, enfatiza a importancia dada as disciplinas praticas:

“ ..as disciplinas que mais confribuiram para o desempenho profissional foram as
do ciclo profissional, principaimente as que propiciaram o exercicio da prética.
Sugerem a inclusdo no curriculo de disciplinas e indicam a reformulagéo de con-
teados tendo em vista um melhor desempenho profissional. Justificam as su-
gestdes alegando a ndo adequagdo dos conteddos de algumas dicipiinas aos
objetivos especificos dos cursos”.

A articulaco entre a teoria e a pratica juntamente com a aspiragéo do
aumento de atividades praticas nos cursos, tem sido colocada pelos nutricionista
que exercem a profissdo, como o principal fator responsavel pelas dificuidades

presentes na formacao (Barreto, 1993; Costa, 1995).

A busca da integracao entre o conhecimento biol6gico e o social apa-
rece em alguns cursos justificada pela importancia dada a integracéo entre as vari-

as areas do conhecimento.

Para o curso da PUCCAMP, a sintese e articulagéo dos conhecimen-
tos nas areas bioldgicas, sociais e humanas & uma das diretrizes da reformulagéo
considerando-se a necessidade de se voltar a formacgdo profissional ndo somente
aos aspectos biologicos como aos aspectos sociais e humanos”. O curso introduz a

disciplina "Antropologia Cuitural”, com a finalidade de articular as ciéncias huma-
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nas e biolégicas e “dar uma introducdo nas questGes culturais, de representacdo

simbdlica, ligadas direta ou indiretamente a alimentagdo”.

As informacdes obtidas por este estudo revelam que, de um modo ge-
ral, a dificuldade em obter a sintese entre o bioldgico e o social, bem como entre a
teoria e a pratica e entre os conhecimentos ministrados nos ciclos basico e profis-
sional é ocasionada pela forma de organizacao dos curriculos, em disciplinas. Elas
delimitam campos especificos do conhecimento, compartimentalizam o saber, o
que impossibilita a interconex&o entre os varios compartimentos, ou entre “as vari-
as gavetas dos arquivos” (Gallo, 1995 p.45) A estrutura curricular em disciplinas

tem sido criticada por alguns autores, como Gallo (1995), autor que considera gue

No ensino confempordneo, sofremos de excessiva compar-
timentalizag8o do saber. A organizac8o curricular das disciplinas
coloca-as comno realidades estanques, sem interconexdo alguma, di-
ficultando para os alunos a compreensdo do conhecimento como um
todo imtegrado, a construgdo de uma cosmovis@o abrangente que

thes permita uma percepgéo fotalizante da realidade.(p.44)

Assim compartimentalizado o saber, torna-se dificil vislumbrar a pos-
sibilidade de sintese entre os conhecimentos bioldgicos e 0s sociais, pois, as dis-
ciplinas da area de ciéncias sociais nos curriculos estao presentes apenas como
mais um” compartimento”, o qual funciona como um acessorio cu um complemento

na formacéo, e, portanto, sem possibilidade de interagcdo com as demais areas.
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3- As perspectivas curriculares dos cursos de Nutri¢do

Nos cursos de Nutricao estao presentes algumas perspectivas de cur-
riculo, ja@ mostradas anteriormente no capitulo I. A mais freglente é a perspectiva
de "curriculo como produto” {Grundy), equivalente a concepgdo com interesse em
controle (Macdonald). De um modo geral, os curriculos sdo estabelecidos através
da definicdo dos objetivos e contelidos das disciplinas que os integram e de estra-
tégias de avaliagéo definidos previamente pelos encarregados do planejamento do
mesmo. Para Macdonaid, este tipo de curriculo vincula-se a busca da eficiéncia e
do controle do processo educativo, sendo um instrumento coercitivo e ndo demo-
cratico. Grundy assinala que a acdo docente neste caso, € a de executar agdes
determinadas previamente, como produto de idéias pré-estabelecidas. Os profes-

sores s&o apenas, portanto, meros reprodutores.

Verifica-se, no entanto, a existéncia de outras perspectivas de curri-
culo. Ha que se ressaltar que as perspectivas que se seguem puderam ser cons-
tatadas teoricamente por meio das informacdes fornecidas pelos cursos. Devido
aos limites colocados pela metodologia adotada neste trabalho, nada pode ser dito

acerca da efetividade pratica das intengdes manifestas pelos cursos de Nutricdo.

A persspectiva do “"curriculo como pratica” (Grundy) ou com "interesse
em consenso” (Macdonald), esta colocada no curso da UFPR, que propde a meto-
dologia de ensino “critico socio-cultural com suporte em processos cognitivos”. O
pressuposto basico do curriculo do curso da UFPR é que "o coletivo deve predomi-
nar sobre o social”. Segundo assinalam os documentos enviados por aquele curso,
o aluno é considerado sujeito das experiéncias educativas, possuindo autonomia
de investigacéo e reorganizacéo de conceitos. O objetivo do curriculo é o de:

‘educar pessoas capazes de produzir, descobrir e fransformar o conhecimento e

a realidade, a partir de concepgdes fedricas, métodos e processos que serdio
compreendidos pela confrontagdo, andlise e sistematizagéo”.
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* possibilitar a suspensdo do sentido egocénirico para a vivéncia comunitéria,
despertando o interesse e consciéncia do trabalho voltado para uma obra co-
mum, alicergada na compreenso do mundo, mediante andlise critica da realida-
de social, afirnando o compromisso e as finalidades maiores na educagdo volfa-
dos para a transformagéo da estrutura da sociedade”.

Outra perspectiva de curriculo visualizada nos cursos de Nutricdo € a

do "Reconceptualismo”(Eisner), cujas caracteristicas encontram-se presentes no

curso da UFSC. A perspectiva reconceptualista de curriculo enfatiza a importancia

da experiéncia pessoal, da experiéncia de vida, do imaginario e de outras formas

de conhecimento. Aquele curso de Nutricdo passa por um processo de reformula-

¢ao curricular na década de oitenta, caracterizado basicamente pela critica ao

chamado biologicismo. Na década de noventa, porém, a reformuiagio busca a

sintese entre o bioldgico e social, considerando que

res:

«..fanto a dimensdo biolégica quanto a social s80 importantes de serem resgata-
das no ensino de Nutricdo e que oufras dimensdes precisam ser trabathadas em
sua fotalidade (social, biolégica, técnica, subjetiva, psicoldgica, antropolégica...)".

Busca também novas formas de trabathar com as questdes curricula-

«..0 estudo do curriculo atualmente, estd sendo feifo corn base no dia-a-dia da
sala de aula, na dinamicidade da disciplina oferecida, nas possiveis construgbes
que podem ser feitas com o conhecimento, enire alunos e professores. O cami-
nho ndo estd sendo a grade curricular (cargas hordrias, tira e bota disciplinas),
mas sim a possibifidade que as disciplinas e seus professores {ém para contribuir
com um projefo arficulado de fase e de curso “.(grifos do original)

" é possivel trabalhar o conhecimento em sala de aula, através do resgate da cri-
atividade e subjetividade presente nos seres humanos que 14 se enconfram- alu-
nos e professores”.

Observa-se em alguns cursos de Nutricdo a presenca da perspectiva

de curriculo "reconstrugdo social" (Eisner), ou com interesse em emancipacéo
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(Macdonald). Ela, na verdade, enfatiza o compromisso social que deve existir entre

universidade e sociedade.

Na UFAL, por exemplo, a reformulagéo dos curso de Nutricdo esta in-
serida dentro do processo de reformulacéo de toda a universidade, atraves da cria-
¢do do Projeto Pedagogico Global (PPG), o qual parte do conhecimento da organi-
zagéo e composicdo da instituigdo escolar no qual a sociedade esté inserida, con-
forme preconizado por Grundy. Considera que a lei da reforma universitaria
(5540/68) vincula a universidade aoc modelo sécic econdmico capitalista, pulveriza
a vida académica e reduz a fung8o da universidade & formagéo de méo de obra
destinada & reprodug¢do do modo de producéo dominante. Dai a necessidade de
que se cumpra o compromisso social da universidade como instituicdo publica,
com a maioria da populagao brasileira. Redefine-se, portanto, o objetivo principal
da universidade: formar profissionais voltados para as questdes sociais, pesquisa-
dores, cientistas, técnicos e educadores, preocupados com o maior contingente da
populacdo. Isto esclarece e estabelece o marco conceitual do curso de Nutrigéo:

formar um profissional competente, critico e com compromisso social.

Aparentemente e explicitamente encontra-se presente nesta proposta,
a servico de quem deve estar a universidade. Na verdade, porém, o que esta colo-
cado é a fungéo que pode ser atribuida a universidade dentro da estrutura econd-
mica vivenciada pela sociedade brasileira. No fundo, é a crenga de que a educa-

¢do é um meio através do qual a sociedade pode ser transformada.

As questdes que se centram no fato da escola ser ou ndo agente de
transformacao social encerram equivocos que necessitam ser colocados. Para os
que percebem a escola como agente transformador, ha uma crenga ingénua no
que a escola nao tem: o de promotora de igualdade social. Por outro lado, para os
que excluem a escola do processo mais amplo de transformacao social por acre-
ditarem que as mudangas s6 sdo proporcionadas pelas lutas sociais, politicas e
culturais, ocorre a perda da dimenséo da escola como um dos momentos dos mo-

vimentos sociais, reduzindo-a a um simples aparelho ideolégico do Estado. A es-
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cola tem um papel nas lutas organizadas pelos movimentos sociais, auxiliando no
processo de constituicdo da identidade politica do trabalhador, pois ela & reorien-
tada pela contradigdo social de que faz parte, podendo processar o desmascara-

mento de sua utilizacéo ideoldgica e, portanto, sendo um dos espacos educativos.

A guestdao do compromisso social atribuido ao nutricionista é uma
questdo antiga, presente desde as discussdes do inicio da década de oitenta. Na
verdade, encontra-se vinculada a definicdo do perfil profissional definido naquela
ocasigo. Ainda hoje continua como questdo explicita por varios cursos, mostrada
inclusive como um dos tragos caracteristicos presentes nas reformulagbes curricu-

lares.

O curso da PUCCAMP considera :

O afo politico de tomar decisbes é inerente a todas as profissoes.
Resta saber se os profissionais estio cienfes de seus limites e possibilidades, se
aceitam o desafio de ulfrapassar obstéculos e se percebem a quem estédo benefi-
ciando com o seu trabatho. A infengdo de atuar com competéncia e dentro dos
padrbes éticos estabelecidos ndo pode ser ingénua ao ponto da neutralidade, da
fotal isen¢do, sem que haja a percepgéo das confradicbes (PUCCAMP, 1995,
p.32).

Algumas questbes devem ser colocadas acerca do apregoado com-
promisso social do profissional: o curriculo baseado no interesse em controle, na
técnica, no produto a ser adquirido, se prestara a formar o profissional como um

agente de mudangas, transformador da sociedade?

QO desenvolvimento da percepgao critica e o compromisso social re-
lacionam-se mais a formagao de atitudes e ndo a procedimentos a serem executa-
dos de tal ou qual forma. Sera que os professores encontram-se preparados ou
mesmo que ja estiveram instrumentalizados para proporcionar este tipo de forma-

cao?
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O estudo das reformulagdes curriculares dos cursos de Nutricdo per-
mitiu o conhecimento da realidade presente nos curriculos dos cursos, ndo s6 em
relacdo a estrutura curricular, mas principalmente guanto ao significado dos valo-
res, das relagdes de poder e das selegdes de conhecimento efetuadas no decorrer

do processo.

De um modo geral, os documentos relativos as mudancgas curricula-
res sdo vagos acerca de questbes politicas fundamentais e assim, conseguem
abrigar diferentes tendéncias na formac&o. Na maioria das vezes as alteragdes nos
curriculos efetivam-se em torno da visdo de mundo positivista e das exigéncias do
mercado de trabalho. Os resultados desta pesquisa vém de encontro ao explicita-
do por Kuenzer (1992) que constata na andlise dos processos de reformulagio cur-
ricular avangos ocorridos no tratamento dado na concepciio de curriculo. Tais
avancos, entretanto, “ndo se reflefem concretamente nas formas de selecéo e or-
ganizagdo dos conteddos, predominando o enfoque formalista de ensinar a ciéncia
em si, de forma auténoma e independente, enquanto espago de poder do profes-

sor especialista”(p.184, grifos do original)

E é a partir do conhecimento dessa realidade que se pode refletir so-
bre os limites e as possibilidades que se colocam para a formagéo e a pratica do
nutricionista na sociedade contemporéanea, reflexdo esta realizada no proximo ca-

pitulo.



CAPITULO IV
LIMITES E POSSIBILIDADES

“As contradicbes nunca se resolvem,
desenvolvem-se, lancam-se em outros ni-
veis, abrem outras perspectivas.”

{Octavio lanni, 1993, p.32)

O capitulo lll reuniu o conjunto de dados mais significativos para os
objetivos deste estudo e ofereceu uma possivel interpretacdo para eles. Procurou-
se entender o processo no qual ccorrem as reformulacdes curriculares dos cursos
de Nutricdo como processo subordinado as fungbes sociais da universidade numa
sociedade capitalista - ainda que permeada de contradi¢gdes - destacando-se que

aquele processo se encontra imbuido de relagbes sociais.

E inegavel que o papel dos educadores frente aos limites enfrentados
para a formacao de profissionais da area de nutricdc na sociedade atual é arduo,
uma vez que os elementos que interferem na formag&o académica desse profissio-
nal sdo historicamente determinados. O curriculo, sendo um desses elementos, é

influenciado pelas relagGes econdmicas e sociais que afetam a sociedade.

Uma primeira constatagao proporcionada por este trabalho é a falta
da definicao de um projeto politico/pedagdgico para os cursos de Nutricio e para
as universidades de um modo geral. Com raras excegdes, cada curso realiza seu
processo de reformulacéo de uma forma isolada dos demais. Em ultima instancia,
esta realidade é refiexo da crise vivenciada pela universidade como um todo, da

qual uma dimensdo fundamental é a crise do principio educativo, localizada na in-
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capacidade de organizacéo da proposta pedagégica da universidade (Kuenzer,
1992).

Na andlise da formagao académica deve-se questionar se a fungéo
dos cursos de graduacgéo e da universidade é a formag¢do de quadros para o siste-
ma produtivo. Quando se assume que os curriculos devem atender 4 demanda do
mercado de trabalho - determinado pelas condigbes socio-econdmicas e pela ide-
ologia dominante - assume-se também que a faita de emprego, assim como 0s
problemas enfrentados na pratica profissional séo problemas exclusivos da forma-
¢ado e da instituicdo formadora (Barriga, 1992). Assim, os muitiplos fatores que
subjazem a esta problematica sdo analisados apenas unilateralmente, do ponto de
vista do sistema produtivo e deixa-se de considerar a universidade como espaco
da reflexdo, da critica e do desenvolvimento das diversas concepgdes do pensa-

mento.

Uma outra constatagéo a que se chegou através deste estudo é o
desvelamento da maneira como acontece o processo das reformulagdes curricula-
res dos cursos de Nutricdo. Mais que um evento, um acontecimento, ou um docu-
mento, as reformas devem ser entendidas como um processo dinamico no qual se
encaontram envolvidas varias rela¢des. Apesar da aparéncia, esse processo néo é
linear. Pelo contrario, &€ contraditorio e conflitucso, na medida em que faz emergir

confiitos de interesse e de poder.

Além disso, as reformulagdes curriculares estdo sempre se repetindo.
Numa analise superficial pode-se dizer que ocorrem erros nos diagnosticos dos
problemas ou nas solugdes encontradas. Na verdade, 0os processos de mudanca
curricuiar apresentam um carater fragmentario, que ndo muda o “todo” , na medida
em que os documentos, em geral, s&o vagos em relagéo as questdes politicas fun-
damentais. O carater politico das reformulagdes curriculares costuma estar apenas
intuido, numa “mistura nem sempre explicitada de intencbes e de préticas [...] sem
que se distingam muito bem as medidas, os fempos, as resisténcias, 0s meios e as
estratégias...” (Sacristan, 1996, p.54).
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No que diz respeito & metodologia utilizada para o desenvolvimento
das reformulagdes curriculares, pode-se dizer que apesar da ocorréncia de fases
democraticas, ela é principalmente centralizadora : 0 processo ndo contempla nem
a participacéo ampla, nem a formagéo dos professores que deverdo levar adiante a
proposta curricular. Para que as propostas se realizem na pratica, € necessario o
comprometimento daqueles responséveis pela sua execugdo. Compromisso que s6
pode ser obtido através da formagao critica dos docentes em relagdo ao processo,
ao curso, ao significado das alteragbes propostas e as maneiras em que podem ser
efetivadas. Caso contrario, ndo passardo de meras formulagdes discursivas.

Essa formagédo docente deveria estar contida no proprio projeto de
reformulag&o curricular. Contribuira, numa perspectiva mais ampla, para subsidiar
os docentes com conhecimentos cientificos e para esclarecer determinadas ques-
tées, tais como, os verdadeiros objetivos do curso e o projeto profissional que
pretende formar. Dito de outra forma, € importante esclarecer que tipo de professor
€ necessario para que os objetivos das reformulagdes curriculares sejam alcanga-

dos.

Com isso nao se esta sugerindo que primeiro se deva proceder & mu-
danga de consciéncias para, depois, implementar as mudancas nos cursos. Trata-
se de estabelecer estratégias capazes de subsidiar os professores com conheci-
mentos acerca do processo, para que possam sair dos conhecimentos do senso
comum e contribuir para a compreenséo dessa profissao ndo nos moldes em que
se encontra atualmente, mas como expressao das necessidades das bases materi-
ais de uma determinada sociedade e, portanto, que pode ser mudada a medida

que 0s periodos historicos vao mudando.

Sacristan (1995) assinala que a formacéo e o aperfeicoamento do-
cente devem dar-se de acordo com o planejamento curricular pretendido, para que
os objetivos do curriculo sejam alcangados. Qualquer modificagdo na pratica edu-
cativa soO sera efetiva quando impregnar os pensamentos e as agdes dos professo-

fes.
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No olvidernos que los curricula son los resumos codifica-
dos de la cultura que se quire transmitir y, en ese sentido, la mode-
faci6n de la mentalidade de los profesores com um determinado c6-
digo curricular resulta esencial para el cumplimiento de la labor que
se les asigna .(s/p)

As reformulagdes curriculares surgem a partir da ingquietacéo resul-
tante da avaliagdo das propostas pedagdgicas dos cursos. Elas sdo constituidas
por determinados tracos caracteristicos que revelam, na verdade, os principais te-
mas que tém permeado a formagéo do nutricionista. Um deles é o perfil profissio-
nal, questao presente nos estudos e eventos que discutem a formagdo em nutrigdo
desde a sua origem, até os estudos da década de noventa que aprofundam a dis-
cussdo sobre esta profisséo (Ypiranga 1990, 1991a, 1996; Barreto, 1992; Bosi,
19985, 1996; Viana, 1994, 1996). Relaciona-se a indefinigdo da identidade profissi-
onal: a falta de visibilidade social do nutricionista persiste, a sua identidade conti-
nua incerta. Como as fungdes desempenhadas pelos nutricionistas ndo estido bem
determinadas, as fronteiras nac estac bem definidas, cbserva-se a flexibilizagdo e
o alargamento da base de conhecimentos nos curriculos, com a criagao de discipli-
nas necessarias a expansaoc do saber acerca das novas areas de atuacao profis-

sional.

Pelo presente estudo verifica-se que a forma¢do do nutricionista se
efetiva em torno de uma relacac conflitante e antagodnica que, todavia, coexiste em
uma mesma totalidade e em um mesmo processo histérico. No momento atual ain-
da persistem as duas vertentes na formagdo, as quais podem ser assim formula-
das: responder aos interesses do capital ou responder aos interesses e multiplas
necessidades da maior parceila da populagdo. A contradicdo & uma categoria ine-
rente & sociedade capitalista e deve ser enfrentada no interior dos cursos, pois

“privado de contradigbes - privado de superacio”.

Mesmo entendendo o curso como espaco de expansio de diferentes
concepgdes, onde a hegemonia néo esta dada, mas é processo de conquista, ob-
serva-se a auséncia da explicitagdo e do aprofundamento tedrico destas dimen-
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sbes. Este é um dado significativo a ser enfrentado, pois “ndo ha transformagéo

sem clareza tedrica”. (Kuenzer, 1992, p. 204).

Diante do quadro geral da formagao do nutricionista visualizado por
este estudo, considerados os seus limites, & necessario perguntar acerca das pos-
sibilidades que estdo colocadas para a formacdo desse profissional na sociedade
contemporanea. Possibilidades que, por sua vez, serdo condicionantes de sua pra-
tica. Para tornar mais clara esta reflexao, ha que se assinalar que tanto a formacao
em nutricdo, quanto ¢ mercado de trabalho do nutricionista tém passado por varios
periodos. Cada um deles como reflexo do pensamento de cada época acerca deste
profissional, consoante com as possibilidades colocadas pelo sistema econdmico
capitalista: desde a fungio aliviadora de tensbes sociais na década de quarenta,
correspondente a uma justificativa utilitaria e a uma pratica caracterizada pelo tipi-

co trabalho assalariado, até a busca da autonomia profissional dos anos noventa.

Das suas origens até a década de setenta, o ensino em Nutricdo ca-
racterizou-se pelo tecnicismo e pelo biologicismo. Acompanhando o desenvolvi-
mento do sistema capitalista no pais, surgem, nos anos sessenta, as firmas priva-
das de alimentacdo, que prestam servigos sob a forma de contrato, iniciaimente em
S&o Paulo e no Rio de Janeiro e nas décadas seguintes, em todo o pais. O desen-
volvimento das firmas particulares de alimentacio representa um novo mercado de
trabalho para o nutricionista, que se expande em coincidéncia com o aumento da
oferta de profissionais a partir das décadas de setenta e citenta. Este fato influen-
cia a formacdo académica, que se volta para a area de Alimentagéo Institucicnal
(Ypiranga & Gil, 1989).

A atuagdo do nutricionista, passa, portanto, a se dirigir para a eco-
nomia e a racionalidade das empresas de alimentacdo, contribuindo com a acu-
mulac&o de capital das mesmas. Essas empresas, intermediando o processo de
producéo de refei¢cdes, afastam o nutricionista do controle e da interferéncia no
processo, permitindo a exploracéo e causando a alienacio da forca de trabatho

desse profissional.
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Assim, 0 crescimento do setor privado teve um papel decisivo no de-
senvolvimento da profissdo, ndo s¢ pelas demandas que foi capaz de criar, mas
também por fixar cerfos padrées de compra e venda da forga de trabalho do nutri-
cionista: generalizou o uso do saldrio-minimo e do emprego em tempo parcial.
Ocasionou também o afastamento da pratica profissional do campo da saude
(Ypiranga 1991a). Os nutricionistas, graduados como profissionais de saldde
“porém desenvolvendo no interior das industrias uma pratica predominantemente
administrativa, vivenciam, no cotidiano do seu frabalho, os confiitos resultantes de
mensagens sociais contraditorias relacionadas ao que fazem e ao que deveriam
fazer’. (Viana, 1994, p.225).

Os anos oitenta caracterizam-se pela reoxigenagéo das discussdes
sobre a formagdo académica do nutricionista. Surgem idéias novas, questiona-
mentos ideoldgicos, mudanca da visdo de mundo sobre a realidade social, sobre ¢
futuro a ser vivido. Epoca em que séo realizados os eventos mais significativos
para essa categoria profissional € em que se percebe o grau de compromisso a
ser atribuido aos nutricionistas tendo em vista seu objeto de trabalho, a relacdo
homem/alimento, e as condi¢bes de fome a que estdo submetidos estes mesmos
homens. Epoca da critica & énfase dada ao biologicismo nos cursos de Nutricgo.

Na década de noventa apesar do predominio do assalariamento na
profissdo, alguns estudos demonstram que o nutricionista tem buscado sua auto-
nomia profissional (Prado, 1993; Bosi, 1995). Prado (1993) considera que a busca
de autonomia significa busca de liberdade e de realiza¢do profissional. Assinala,
entretanto, que deve ser relativizada, por se apresentar ‘como um isolamento
frente a equipe de saude” e por empobrecer a viséo da totalidade social que o pro-

fissional deve ter (p. vi).

Os profissionais quando buscam sua autonomia, seguem, na verdade,
um dos caminhos oferecidos pelo proprio mercado de trabalho, pois, quando a so-
ciedade capitalista ocasiona ¢ aumento (infindavel) das necessidades materiais
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humanas, promove também a abertura de novas possibilidades de atuagdo profis-

sional.

A reflexdo acerca dessa realidade € necesséria, porque a busca da
autonomia profissionai tem como pressupostos: 1) 0 homem como ser bioldgico; 2)
a enfermidade como desvio de carater individual e 3) a profissdo como de carater

liberal. E novamente a valorizacéo do ato individual sobre o coletivo.

Assim, a formac@o académica do nutricionista tem sido influenciada
pelas possibilidades que o0 mercado de trabaiho tem colocado para este profissio-
nal na sociedade brasileira. Essas possibilidades, entretanto, ligam-se as condi-
¢Oes materiais de existéncia colocadas pelo modo de produgao capitalista e signifi-
cam que a atuagéo do nutricionista encontra-se cerceada por limites historicamente
determinados, decorrentes das profundas transformagdes por que tem passado o

mundo atual.

As duas Udltimas décadas tém sido testemunhas de transformagbes
importantes nos cenarios politico, econdmico e social, assim como nos modos de
abordar e enfrentar os problemas que surgem a cada passo nas idéias e no pen-
samento®!. Desde a década de setenta tem-se acentuado no Ocidente a emergén-
cia de um pensamento genericamente de direita que alguns autores tém classifica-
do como neoconservadorismo, neoliberalismo ou nova direita, caracterizado no
plano econdmico pela liberalizagdo da economia e pela consequente diminui¢do do
Estado (Barriga, 1992).

De acordo com Gentili (1995), o capitalismo tem atravessado ao longo
de sua historia, “uma série de processos de mudanca e ruptura qualitativos e quan-
titativos”. Estes sd0 “permanentes e ciclicos, e envolvem todas as esferas da prafi-

81 .. Varios autores trabalham as transformacdes ocorridas na sociedade atual. Entre eles ver: SHAFF (1987) :
A sociedade informdtica e IANNI (1993): A sociedade global Em GENTILI & SILVA (1994), diferentes
autores avaliam o avango neoiiberal e conservador no mundo € no Brasil, analisando criticamente suas pro-
postas para a educagio. Também no livro organizado por GENTILI (1995) : Pedagogia da exclusdo: crifica
ao neoliberalismo em educagdo”, encontra-se um diagnéstico & uma interpretagic das politicas educacionais
do neoliberalismo.
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ca social” (p.231). Ainda conforme Gentili, o modelo social atual esta fundado “na
dualizacdo e na marginalidade crescente de setores cada vez mais amplos da po-
pulagdo” (p. 233). O carater estruturalmente dualizado da sociedade - dos ganha-
dores e dos perdedores, dos integrados e dos excluidos - caracteriza historica-
mente as sociedades competitivas e é aceito e considerado como uma meta a ser
conquistada: “Embora seja certo que no Terceiro Mundo este caratfer dualizado (e
dualizante) expressa-se com inusitada selvageria, o apartheid social atravessa
implacavel a economia-mundo, muito além das diferengas particulares com que se

manifesta em cada cendrio regional” (p.234, grifos do original).

Para que o liberalismo triunfe, & preciso que modifique o senso co-
mum a respeito dos direitos humanos, tornando-os uma mera formulagéc discursi-
va tedrica, ndo fazendo na pratica qualquer referéncia a justica e a igualdade. Na-
turaliza-se como normal a sociedade desigual, ou seja, a igualdade social ndo é

uma prioridade e nem mesmo uma necessidade.

Dessa forma, a estratégia neoliberal necessita desintegrar cuitural-
mente os direitos sociais, incluidas as possibilidades de direito & saide e a nutri-
¢d0. Necessita também desintegrar os drgdos institucionais que poderiam garantir
a concretizacao de tal direito. O bom estado nutricional da populagéo deixa de ser
desejavel, bem como as demais necessidades essenciais do ser humano em rela-

¢ao a qualidade de vida.

A educacdo tem um papel estratégico no projeto neoliberal. Uma di-
menséao principal de intervencdo na educacdo com vistas a servir acs propositos
empresariais e educacionais seria a de atrelar, articular e subordinar a educagao
institucionalizada as necessidades do mercado de trabalho® (Silva, 1995a
:Gentili, 1996).

62 - Para o projeto neoliberal, “As instituigdes escolares devem ser pensadas e avaliadas [...] como se fossem
empresas produtivas. Produz-se nelas um tipo especifico de mercadoria (o conhecimento, o aluno escolariza-
do, o curriculo) e, consequentemente, suas praticas devem estar submetidas aos mesmos critérios de avalia-
gdo que se aplicam em toda empresa dindmica, eficiente, flexive!”. (Gentili, 1996, p.25)
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Quais seriam, entdo, as possibilidades da formacéo académica e da
pratica profissional do nutricionista na sociedade neoliberal? Abrigaré essa socie-

dade o nutricionista? Seria esse profissional indispensavel para o pais?

Quando se pensa em uma sociedade igualitéria deve-se, por outro
lado, perguntar também: estdo os cursos de Nutricdo formando profissionais para
atender as necessidades de salide da populagdo? Afinal, em paises em desenvol-
vimento ha a necessidade de ampliar agoes preventivas e de atencéo aos proble-

mas coletivos de salde.

Nos anos noventa a formagédo académica do nutricionista tem evolui-
do de forma acelerada. Tai evolugdo, porém, ndo se encontra de acordo com as
necessidades sociais. Encontra-se sim, de acordo com as necessidades de um
mercado de trabalho que precisa ser ocupado e que exige preparagdo, numa arti-

culagdo mecanica e linear entre formag&o e mercado de trabalho.

Em outras palavras, a formagao e a capacitacéo de recursos humanos
em nutrigdo, no Brasil, ndo tém sido um elemento chave para modificar a situacio
alimentar e nutricional da populagéo, pois, apesar de a cada ano mais e mais pro-
fissionais serem colocados no mercado de trabalho, a situagdo de miséria e desi-

guaidade persiste.

A intengéo do profissional em favor das camadas mais ampias da po-
pulac@o encontra-se paralisada, esvaziada antecipadamente de toda pertinéncia e
legitimidade. Isto faz parte da légica da sociedade atual: o nutricionista, para tra-
bathar as questées sociais, incluidas as de nutricio, que afligem camadas amplas
da populagao, torna-se um profissional supérfluo, seu trabalho torna-se desneces-
sario, dispensavel, pois as contradigbes da sociedade estéo envoltas numa bruma

de ocultamento que impede 0 seu desvelamento.

Na area da saude, portanto, as possibilidades de atuagio do nutricio-
nista em prol das camadas majoritarias da populagdo, no mundo neoliberal, séo
minimas. Num mundo onde a desigualdade social € considerada normal, frustram-
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se de antemio as tentativas do compromisso do profissional com as amplas cama-
das da populagdo. Em outras palavras, o nutricionista seria um profissional desne-

cessario para o atual estagio de desenvolvimento capitalista.

Por outro lado, ainda na area da saude, as possibilidades do exercicic
profissional compromissado com os setores minoritarios da sociedade, a classe
dominante econdmicamente, encontram-se também comprometidas pela ineficiente
autonomia técnica® deste profissional, devido, em parte, & existéncia da intersec-
¢éo da pratica do nutricionista com a de outros profissionais da area da saude,
ressaltando-se a atuagdo dos profissionais da medicina, os quais detém o prestigio

e o poder das profissdes dessa area. Segundo Spink (1985),

“A confluéncia das afividades na area da saide, o processo continuo
de especializag8o e a defini¢do de novas dreas de afuagdo defermi-
nam, inevitavelmente, o aparecimento de fronteiras mal definidas
enire 0s vérios grupos de profissionais e, consequentemente, da luta
pela hegemonia em um determinado campo de atuagdo”. (p.34)

Restam, entdo, as possibilidades de atuagdc em outras campos de
exercicio profissional, como os relativas as areas administrativas, exercidas em
servicos de alimentagdo de empresas, industrias e varios outros locais. Nesse
campo, o nutricionista se distancia da area da saude por estar subordinado as re-
gras estipuladas pelo mercado - em ditima instancia- ao capital. No presente tra-
balho, verifica-se a tendéncia a valorizag&o de uma area de estudo nos curriculos:
a area de Alimentos, na qual surgem a cada dia novas possibilidades de atuagéo
em beneficio da economia das grandes industrias e dos habitos de consumo dos

grupos econdmicamente dominantes.

Sao varios, pois, 0s impasses que devem ser vencidos pelos profissi-
onais nutricionistas inseridos na sociedade contemporanea. A falta do aprofunda-

63 - De acordo com Bosi (1995) os nutricionistas ainda nio conquistaram sua antonomia técnica, na medida
em que a dimensio do corhecimento nos cursos “nédo ihe permite uma clara identidade profissional "(p.229).
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mento tedrico e, consequentemente, da compreenséo histérica da relagdo comple-
xa existente entre formagéo profissional, mercado de trabalho e modo de produgéo
tem levado os cursos de Nutricdo, de um modo geral, a n&o realizar a analise dia-
lética capaz de apreender os conflitos e contradicdes presentes na formagéo do
nutricionista. 1sso se explicita pelas perspectivas de analise fixas no deve ser, o
que funciona para que a questao - qual profissional - nao seja formulada e debati-
da.

Conforme apregoado por Gentili (1996) & importante compreender o
neoliberalismo ‘como um complexo processo de construgdo hegeménica” (p. 9)%4,
pois s6 assim entendido, pode-se enfrentar o desafio de “desarticular a aparente-
mente inquestionavel racionalidade natural do discurso neoliberal”, da qual depen-
de a possibilidade de construcdo “de uma nova hegemonia que dé susfentagdo
material e cultural a uma sociedade plenamente democratica e igualitaria” (p.42).

No campo da formagao profissional, além da énfase na formacéao téc-
nica - bem delimitados os espacos a serem ocupados pelo profissional - deve ser
dada, da mesma forma, énfase na formagao humana dos alunos como seres inte-
grais: individuos, profissionais e cidadaos, capazes de contribuir para melhorar a

sociedade a que pertencem.

As condigOes historicas ndo tém permitido ao nutricionista oportuni-
dade de interferir na realidade alimentar e nutricional do pais. De um modo geral
esse profissional n&o tem estado presente em fung¢des de cunho politico, onde
pudesse tomar possiveis decisdes e lideranga na problematica nutricional do pais,

gerando propostas para melhorar a situagéo alimentar da populacéo.

84 _ Gentili em “Neoliberalismo ¢ educagio” (1996) considera o neoliberalismo como “uma estratégia de
poder gue se implementa em dois sentidos articulados: por um lado, através de um conjunto razoavelmente
regular de reformas concretas no plano econdmico, politico, juridico, educacional, etc, e, por outro, através
de uma série de estratégias culturais orientadas a impor novos diagnéstices acerca da crise e construir novos
significados sociais a partir dos quais legitimar as reformas neoliberais como sendo as tinicas que podem (e
devem) ser aplicadas no atual contexto histérico de nossas sociedades™. (p.9)
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Os nutricionistas precisam assumir sua identidade como trabalhado-
res envolvidos na produgdo de uma sociedade mais justa e igualitaria, pois n&o
assumir seu lugar e responsabilidade significa entrega-lo a forgas que ir&do modela-
lo de acordo com os seus proprios objetivos. Conforme afirma Shaff (1993) “O fu-
turo ndo é um destino determinado pelo desenvolvimento da tecnologia, mas obra
do homem” (p.154). Enquanto a categoria profissional néo tomar em suas maos o
seu destino como uma construcéo coletiva, o seu futuro estard 4 mercé dos rumos

tomados pelo desenvolvimento econdomico, que da amplos poderes ao mercado.

Finalizando

A volta ao plano propriamente epistémico dos curriculos dos cursos
de Nutricdo permite retomar os caminhos tomados pelos cursos para o tratamento

das questdes principais que originam as reformulagdes curriculares.

As reformulagbes curriculares empreendidas pelos cursos tém, de
certa forma, procurado alternativas para resolver as questdes relativas aos princi-

pais problemas vivenciados, o curriculo e o perfil profissional.

Um caminho buscado é o da interdisciplinaridade, o qual se encontra
visivel nos cursos que tém promovido aiteragbes nas atividades praticas- antecipa-
¢ao e aumento dessas atividades- e naqueles que implementam o estagio unico
com o objetivo de interelacionar as varias areas de atuag¢do do nutricionista. Bus-
cam, na verdade, a formagdo do profissional generalista em substituicio ao
‘multiespecialista”. Esse fato significa um avango na concepgao do projeto profissi-
onal, pois, a formagao generalista pretende “o0 dominio da técnica a nivel intelectu-
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al, e a possibilidade de um trabalho flexivel com a reproducdo das tarefas em nivel
criativo, que exige maior nivel de abstracdo” (Kuenzer, 1992, p.165).

No que diz respeito a interdisciplinaridade, o que merece ser destaca-
do & que ela se faz presente nas propostas curriculares de forma pouco explicita,
nao elaborada teoricamente. 1sso impossibilita 0 conhecimento tedrico dos seus

principios, das suas vantagens e desvantagens.

Diante do exposto, talvez fosse possivel perguntar se a interdiscipli-
naridade seria a melhor altemativa metodologica para a efetivagio dos objetivos
das reformas curriculares. Gallo (1995) coloca a interdisciplinaridade como uma
das tentativas de superacé@o da fragmenta¢do do conhecimento, pela suposta ca-
pacidade de proporcionar um transito entre as varias areas do saber. Mostra tam-
bém, por outro lado, as varias limitagbes das propostas interdisciplinares decor-
rentes da formagdo dos proprios professores “que precisam vencer barreiras con-
ceituais para compreender a relagdo de sua prépria especialidade com as demais
areas do saber’.(p.44)

Forquin considera que..."no &mbito das instituicbes educacionais, o
recuo da divisdo disciplinar parece favorecer relagbes mais flexiveis, abertas, por-
tadoras de virtualidades criadoras, mas pressupde ao mesmo tempo um minimo de
coeréncia ideologica no seio da equipe integrada e uma fransparéncia maior das
intengbes, assim como das agées”. (p. 154)

A formagado dos professores aparece, portanto, como um fator limi-
tante para a efetivacéo de mudancas na proposta curricular. Ndo se pode assegu-
rar que o que foi planejado no curriculo formal esteja presente no curriculo real, a
menos que aos professores sejam dadas condigcdes que lhes possibilitem romper

os obstaculos que estiveram colocados na sua propria formacgéo.

A par dos limites presentes nas propostas interdisciplinares, Gallo
(1995) apresenta como alternativa para a organizagao do conhecimento nos curri-

culos, a transdisciplinaridade:
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“As propostas de uma interdiscipiinaridade postas hoje sobre
a mesa apontam, no contexto de uma perspectiva arborescente,
para integracbes horizontais e verticais enlfre as varias ciéncias;
numa perspectiva rizomatica, podemos apontar para uma transver-
safidade enire as vérias éreas do saber, integrando-as, senio em
sua totalidade, pelo mencs de forma muito abrangente, possibilitan-
do conexbes inimagindveis através do paradigma arborescente. As-
sumir a transversalidade é transitar pelo territério do saber como as
sinapses viajam pelos neurbnics, uwma viagem aparentemente caéti-
ca que constroi seu(s) sentido(s) 8 medida em que desenvolvem sua
equacdo fractal’.(p.49)

Galio (1995) trabalha a teoria do conhecimento e seus paradigmas
para analisar a interdisciplinaridade e a transdiciplinaridade. Na verdade, ambas se
vinculam as formas de abordagem da estrutura do conhecimento. A interdisciplina-
ridade é correspondente ao paradigma arborescente do conhecimento. Nele, o co-
nhecimento “é tomado como uma grande arvore, cujas extensas raizes devem es-
tar fincadas em solo firme (as premissas verdadeiras), com um tronco solido que se
ramifica em galhos e mais galhos, estendendo-se assim pelos mais diversos as-
pectos da realidade.”(p.46). Ainda conforme Gallo, o paradigma arborescente re-
presenta “uma concepg¢do mecénica do conhecimento e da realidade, reproduzin-
do a fragmentagdo cartesiana do saber, resultado das concepgfes cientificas mo-

dernas”.(p.46, grifos do original)

A transdisciplinaridade, por sua vez, corresponde ao paradigma rizo-
matico, que propde uma nova forma de transito possivel entre as varias areas do
conhecimento. O autor toma novamente a metéfora botanica e o conhecimento
como uma raiz, considerando que as varias areas do saber sdo representadas
‘pelas inumeras linhas fibrosas de um rizoma, que se entrelacam e se engalfinham
formando um conjunto complexo no qual os elementos remetem necessariamente

uns aos outros para fora do préprio conjunto”.(p.47)

Atraves dos principios basicos presentes na proposta transdisciplinar

haveria a possibilidade da formag&o do nutricionista como um profissional genera-




166

lista @ um verdadeiro profissional de saude, sem areas, sem especializagbes, sem
os limites para a apreensdo do conhecimentc em Nutrico e de suas relagbes com
a totalidade social. Seguindo o principio de conex&o, onde “qualquer ponto do ri-
zoma pode estar conectado a qualquer outro”, haveria, teroicamente, a possibilida-
de da interconexdo dos conhecimentos biolégicos e sociais, basicos e profissio-
nais, tdo procurada nas reformas curriculares. Seria possivel, desta forma, pensar
a profiss&o a partir de suas vinculacbes com as relagbes de classe, conflitos, lutas
e contradi¢cdes: “no rizoma sdo mditiplas as linhas de fuga e portanto, maltiplas as
possibilidades de conexbes, aproximacoes, cortes, percepgdes, efc.” (Gallo, 1995,
p.48).

Assim, para a formag&o académica do nutricionista existem possiveis
solugdes alternativas. A escolha, contudo, deve ser feita por nés. Como vimos, a
selecdo, a distribuicio e a organizagdo do conhecimento estéo ligados a transfor-
magéo histdrica do processo de producdo econdmica. Nao se trata de substituir um
curriculo por outro, uma disciplina por outra, mas de elaborar, discursivamente, a
base de uma argumentacéo racional e fundamentada, as novas categorias do pen-

samento e as novas diretrizes que orientardao a formagéo em Nutri¢&o.

A analise da estruturacéo e da programacao dos conteudos de ensino
deveria estar no centro de toda reflexdo mais ampla sobre a formagao em NutrigZo.
Afinal de contas, € o curriculo, ou s&o os varios tipos de curricuio presentes no
curso, que ensinam ac nutricionista quem ele é. A formagéo profissional significa
esforcos, sacrificios e custos de toda natureza. E preciso, portanto, que tenha um
significado teérico e pratico para o profissional e principaimente para os que usu-
fruem da sua pratica. As escolhas, as selegbes efetuadas nas reformulagdes curri-
culares nao podem ser aleatdrias ou apenas utilitarias. O curriculo é, nesse senti-
do, um recorte intencional. Pelas selecbtes efetuadas, o compromisso com a cons-
trucdo de uma sociedade mais justa, mais democratica e mais igualitaria pode

desenvolver-se e consolidar-se.
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Né&o pretendemos ter esgotado o tema em estudo, pois ha questdes
que nao foram respondidas e que permanecem em aberto diante dos desafios co-
locados pela pratica do nutricionista enquanto pratica social. Nao obstante os
avangos na compreensdo de algumas das dimensbes postas como justificativa
deste trabalho, fica a sensac¢éo de que a tarefa apenas se inicia colocando novas e
velhas questdes para aprofundamento mais do que apontando solucées. Esta foi,

porém, a sintese possivel no presente momento.
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ANEXO 01

PRIMEIRA CORRESPONDENCIA ENVIADA AOS CURSOQS DE NUTRICAQO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE ENFERMAGEM E NUTRIGAO
DEPARTAMENTO DE NUTRICAO

Goiania, 12/06/95
Da: Prof. Nilce Maria da Silva Campos Costa
Para: Coordenador(a) do Curso de Nutricdo da
Assunto: Solicitagao (faz)

Prezado(a) Colega,

Como aluna do Mestrado em Educacido Escolar Brasileira da UFG,
pretendo desenvolver dissertagéo sobre as tendéncias de formacgéo de nutricionis-
tas na década de 90. Tal interesse se justifica tendo em vista a existéncia de varias
tendéncias norteando o desenvolvimento curricular e o fato de que no Brasil, o que
tem sido feito na maioria das vezes, € a importagdo e a reproducao de modelos
elaborados no exterior. A despeito das tendéncias e orienta¢cées dadas, sabe-se,
entretanto, que cada tipo de curriculo esta vinculado a uma concep¢ido de homem
e de sociedade.

Como nutricionista e docente do curso de Nutrigdo da UFG, e levando
em conta as discussées ja ocorridas sobre a formacdo deste profissional e seu
perfil, pretendo estudar as perspectivas de curriculo subjacentes aos cursos, na
tentativa de compreender methor a realidade atual da formacéo de nutricionistas no
Brasil.

Assim, solicito a colaboragao de V2 S2, no fornecimento de informa-
¢cbes e de documentos referentes a esse curso, extremamente necessarios a pre-
sente investigacdo e que se encontram relacionados a seguir.

Como este trabalho esta vinculado a um programa de Pés Graduagéo,
possui tempo limitado para sua execugdo, e assim, reitero o pedido para que a
resposta seja enviada o mais breve possivel.

Antecipadamente, agradec¢o sua colaboracéo

Prof. Nilce M. 8. Campos Costa
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ANEXO 02

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

T e — —
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1- DADOS DE IDENTIFICAGAO

INSTITUICAOQ
DEPARTAMENTO
DATA DA CRIACAO DO CURSO ,
DATA DA IMPLEMENTACAO DO CURRICULO ATUAL
NOME DO COORDENADOR
ENDERECO PARA CORRESPONDENCIA

TELEFONE FAX

2- DOCUMENTOS SOLICITADOS

grade curricular atual
ementas/programas/bibliografia das disciplinas
exposicdo de motivos em que se fundamenta o curso
resposta ao questionario em anexo

outros documentos, a critério da coordenagéo.

3- QUESTIONARIO

Instrucdes
1- O questionario a seguir devera ser respondido peio coordenador e/ou chefe de
departamento dos cursos cujo curriculo em vigor € resultado de reformulagao.

2- As questdes deverao ser respondidas liviemente, isto €, sem limite de espacgo e
sem ordem numeérica pré-estabelecida. Para isso utilize fotha suplementar.
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QUESTOES

1- Quando ocorreu a reformulagéo do curso?

2- Que razdoes a motivaram?

3- Que fundamentos (qualitativos/ quantitativos) subsidiaram a reformulac&o curri-
cular?

4- Como ela for realizada e com quem?

5- Quais as principais alteragdes do curso advindas de tal processo?

6- Qual a resposta do corpo docente & nova proposta curricular?

7- Existe avaliacdo sistematica do curriculo do curso? Em caso afirmativo, descre-
va como € realizada.

8- Comentarios adicionais pertinentes ac processo de reestruturacao.

OBSERVACOES

1- Os documentes deveréo ser enviados para:
Faculdade de Enfermagem e Nutricdo
Departamento de Nutricac
Rua 227 Qd 68 s/n - Setor Leste Universitario
74605-080 - Goiania - Goias.

2- Nado estamos remetendo envelope selado para resposta, por desconhecimento
do peso do material a ser enviado. Contamos, porém, com a colaboracéo desta
Instituicdo de Ensino na postagem do material solicitado. Caso n&o seja possi-
vel, favor entrar em contato telefonico (062- 2141683) ou via fax (062- 202
1033), para que possamos tomar as providéncias necessarias.

3- Caso o curso néo disponha de todos os documentos necessarios, solicitamos a
remessa dos que se encontrem disponiveis no momento, a fim de que possamos
iniciar o trabalho de andlise de dados.
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ANEXO 03

SEGUNDA CORRESPONDENCIA ENVIADA AOS CURSOS DE NUTRICAQ
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE ENFERMAGEM E NUTRICAO
DEPARTAMENTO DE NUTRICAO

Goiania, 12/09/95
Da: Prof. Nilce Maria da Silva Campos Costa
Para: Coordenador(a) do Curso de Nutricéo da
Assunto: Solicitacdo (faz)

Prezado(a) Colega

Em junho préximo passado enviamo-lhe correspondéncia solicitando
informagdes/documentos referentes ao curso de Nutrigdo coordenado por V@ §2,
com o0 objetivo de obter subsidios para a nossa dissertacdo de mestrado, que pre-
tende estudar as tendéncias de formagdo do nutricionista no Brasil na década de
90, a partir do desvelamento das perspectivas de curriculo subjacentes as atuais
propostas curriculares dos cursos existentes,

Até o presente momento, recebemos 38% de respostas. Porém, como
pretendemos trabalhar com o maior nimero possivel de cursos, vimos novamente
solicitar a colaboragéo de V2 §2 no fornecimento de informacgdes e de material refe-
rente ao curso que coordena, extremamente necessarios a nossa investigagao e
que se encontram relacionados a seguir.

Contando com sua atengdo, aguardamos a resposta & nossa solicita-
¢30 e antecipadamente agradecemos sua valiosa colaboragdo.

Atenciosamente,

Prof. Nilce M. S. Campos Costa




INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

1-  DADOS DE IDENTIFICACAO
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INSTITUICAO

DEPARTAMENTO

DATA DA CRIACAO DO CURSO

DATA DA IMPLEMENTAGAO DO CURRICULO ATUAL

NOME DO COORDENADOR

ENDERECO PARA CORRESPONDENCIA

TELEFONE FAX

2-  DOCUMENTOS SOLICITADOS

grade curricular atual
ementas/programas/bibliografia das disciplinas
exposicdo de motivos em que se fundamenta o curso
resposta ao questionario em anexo

outros documentos, a critério da coordenacéo.

3 - QUESTIONARIO

Instrucdes

1- O questionario a seguir devera ser respondido pelo coordenador efou chefe
de departamento dos cursos cujo curricuio em vigor é resultado de reformulacao.

2- As questbes deverdo ser respondidas livremente, isto é, sem limite de espa-

¢0 e sem ordem numérica pré-estabelecida. Para isso utilize folha suplementar.
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QUESTOES

1- Quando ocorreu a reformulagéo do curso?

2- Que razdes a motivaram?

3- Que fundamentos (qualitativos/ quantitativos) subsidiaram a reformulagéo
curricular?

4- Como ela for realizada e com quem?

5- Quais as principais alteragbes do curso advindas de tal processo?

6- Qual a resposta do corpo docente a nova proposta curricular?

7- Existe avaliacéo sistematica do curriculo do curso? Em caso afirmativo, des-
creva como é realizada.

8- Comentarios adicionais pertinentes ac processo de reestruturagao.
OBSERVAGOES

1- Os documentos deverdo ser enviados para:
Faculdade de Enfermagem e Nutricdo
Departamento de Nutri¢do

Rua 227 Qd 68 s/n - Setor Leste Universitério
74605-080 - Goiania - Goias.

2- Nao estamos remetendo envelope selado para resposta, por desconhecimento
do peso do material a ser enviado. Contamos, porém, com a colabora¢ao desta
Instituicdo de Ensino na postagem do material solicitado. Caso nao seja possivel,
favor entrar em contato telefonico (062- 2141583) ou via fax (062- 202 1033), para
que possamos tomar as providéncias necessarias.

3- Caso o curso nao disponha de todos 0s documentos necessarios, solicitamos a
remessa dos que se encontrem disponiveis no momento, a fim de que possamos
iniciar o trabalho de analise de dados.
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ANEXO 04

CARTA DE AGRADECIMENTO ENVIADA AOS CURSOS DE NUTRICAQO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE ENFERMAGEM E NUTRICAO
DEPARTAMENTO DE NUTRIGAO

Goiania, 12/10/95

Da: Prof. Nilce Maria da Silva Campos Costa
Para: Coordenador(a) do Curso de Nutricdo da
Assunto: Agradecimento (faz)

Prezado(a) Colega

Vimos pelo presente agradecer a colaboragdo prestada por V* §2
através da remessa de informagdes e documentos referentes ao curso de Nutricio
que coordena, necessarios ac desenvolvimento de nossa dissertacdo de mestrado,
que pretende discutir a formagao em Nutricdo no Brasil, a partir do desvelamento
das perspectivas presentes nas atuais propostas curriculares destes cursos.

Aproveitamos para informar que nos encontramos em fase de analise
dos dados recebidos e esperamos o término do trabalho para o final do corrente
ano.

Atenciosamente,

Prof. Nilce M. S. Campos Costa
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ANEXO 05

FORMULARIO PARA ANALISE DA ESTRUTURA CURRICULAR
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DADOS DE IDENTIFICACAO - DOCUMENTOS ENVIADOS

1- INSTITUICAO
2- DATA DA CRIACAO DO CURSO
3- DATA DA IMPLANTACAO DO CURRICULO ATUAL
4- DATA DA REESTRUTURACAO DO CURRICULO
5- GRADE CURRICULAR ENVIADA: 0 REFORMULADA [ ANTIGA
6- CHT DA GRADE CURRICULAR

7- PARAMETRO UTILIZADO O CFE 1 CEPANDAL QUTRO
8- 0 EMENTAS O PROGRAMAS [ BIBLIOGRAFIA 0 EXP. DE MOTIVOS
9- DURACAO DO CURSO 0 4 anos 0 4e1/2 0 5 anos

10- DEPARTAMENTO_

ANALISE DA ESTRUTURA CURRICULAR
DISCIPLINAS POR AREA DE CONHECIMENTO E SETOR DE ESTUDO
(CEPANDAL/73)

1- CIENCIAS BASICAS - 20 %

Setor 1 - Quimica
0 Geral

DOrganica
O
0

Setor 2 - Biologia
O Biologia Geral

OMicrobiologia
OParasitologia
0 Anatomia
OHistologia
OFisiologia
CBioquimica
OFisiopatologia
a




Setor 3 - Matematica
OMatematica
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OEstatistica

a

2- CIENCIAS SOCIAIS E ECONOMICAS - 8%

Setor 4 - Ciéncias da Conduta

O Psicologia Geral

0 Psicologia Social (Sociologia)
O Antropologia Social

O Desenvolvimento da Comunidade

O

Setor 5 - Economia

J Economia Geral e Familiar

W

3- EDUCAGAO - 5%

Setor 6 - Pedagogia
O Pedagogia Geral

ODidatica

O

Setor 7 - Educacio
00 Psicologia da Educagac

0 Comunicacdo e Recursos Audio-visuais

O Educagao Nutricional

O




4- SAUDE PUBLICA - 25%

Setor 8 - Saude Publica
0 Administracio Geral e da Saude

192

OBioestatistica

O Epidemiologia

1 Satide materno-infantil

0 Saneamento ambiental

0 Higiene e Controle de alimentos

5

Setor 9 - Nutricdo Aplicada
O Nutricdio em Satide Publica

0 Avaliagdo do estado nutricional

a

Setor 10- Pratica em Nutricio Aplicada
O Pratica supervisionada em comunidade

O

Setor 11- Alimentos
OBromatologia

00 Tecnologia de Alimentos

O

Setor 12- Nutricdo
0 Nutrigdo e Alimentagao normal

0 Investigagdo em Nutrigao

0

Setor 13- Dietética
1 Selecao e preparo de alimentos

0 Técnica Dietética

O

Setor 14- Dietoterapia
O Fisiopatologia da Nutri¢éo

ODietoterapia

0




1 Setor 15- Alimentacéo Coletiva
0 Alimentacgio Institucional
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0 Administragio de Servigos de Alimentac&o
O

Setor 16- Pratica em Dietética Institucional
O Pratica supervisionada em instituicoes

O

6- MULTIDISCIPLINAR - 4%

O Nutricio experimental

O Computacéo

O Técnicas de Investigacio

J Primeiros Socorros

O Etica Profissional

0 Relagdes humanas

0O Extenséo rural

O Cultura

0 Planejamento em saudde

[ o B

TOTALIZAGAO POR CURSO

AREA DE ESTUDO %
CEPANDAL

%
ENCONTRADA

SUBTOTAL

CIENCIAS BASICAS

C. SOCIAIS E ECONOMICAS

EDUCAGAO

SAUDE PUBLICA

NUTRICAO EALIMENTACAO

MULTIDISCIPLINAR

TOTAL
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ANEXO 06

RECOMENDACOES DA CEPANDAL/73"

* - FONTE: | Reunion de la Comision de estudos sobre programas academicos en Nutricion y Diete-
tica de America Latina. in: OPAS/OMS (1977) -Formacion academica de nutricionistas-dietistas en
America Latina, p.91-92.
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1- Intensidade dos Setores de Estudo no Plano Desejavel

Total Setor Total Total
Area de estudo % horas Nome % horas %
Ciéncias Basicas 20 816 1 Quimica 25 204 20,0
Il  Biologia 58 474
II1 Matematica 17 138
C.Soc.eEconém. 8 326 IV Ciéncias da conduta 78 254 8,0
V  Economia 22 72
Educacio 5 204 VI Pedagoga 50 102 5,0
VII Educagio 50 102
Saude Piblica 25 1020 VI Saude Pablica 30 306 12,5
IX Nutrigdo Aplicada 20 204
X  Prat. Nut. Aplicada 50 510 12.5
Nutricio e 38 1550 XI Alimentos 15 233
Alimentagio XI Nutrigdo 10 155
X Dietética 15 233
gl Dietoterapia 17 264 25,5
XV Alim. Coletiva 10 155
XVI Prat. em Diet. Instit 33 510 12,5
Multidisciplinar 4 164 100 164 4
TOTAL 100 4080 4080 100




2- Intensidade dos Setores de Estudo no Plano Minimo

196

Total Setor Total Total
Area de Estudo % horas Nome % horas %
Ciéncias Bdsicas 20 640 1 Quimica 25 160 20,0
I  Biologia 60 384
I Matematica 15 96
C.Soc.eEcondm. 8 256 IV Ciéncias daconduta 75 192 8,0
V  Economma 25 64
Educacéio 5 160 VI Pedagogia 50 80 5,0
VII Educagio 50 80
Saide Pablica 25 800 VIO Saiade Pablica 30 240 12,5
IX Nutrigdo Aplicada 20 160
X  Prat. Nut. Aplicada 50 400 12.5
Nutricio e 38 1216 XI Alimentos 15 182
Alimentacio XIT Nutri¢do 10 122
X  Dietética 15 182
§I Dietoterapia 17 208 25,5
XV Alim. Coletiva 10 122
XVI Prat. em Diet. Instit 33 400 12,5
Multidisciplinar 4 128 100 128 4
TOTAL 100 3200 3200 100




