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Introducao

ESTUDAR A UNIVERSIDADE

A primeira sensa¢do que temos ao abordar o tema da universidade € a
de que esta serd uma tarefa irrealizdvel. S&o tantos e tdo complexos os
elementos a serem considerados, que nio parece possivel enfrentd-los com
suficiente coeréncia e sistematicidade.

Por isso, certamente, 40 numerosas as aproximacdes setoriais ao mundo
universitario: a universidade vista pelo dngulo das politicas de financiamen-
to, ou da adequacdo de seus planos de estudos s demandas da sociedade, ou
dos sistemas de selecio e promocio de professores, ou da imagem social, ou
das caracteristicas dos alunos que tém acesso aos estudos universitarios. En-
fim, ¢ abundante a produgio sobre a universidade, mas continuam faltando
visdes de conjunto que permitam, 20 menos a quem nela trabalha, fazer uma
idéia completa e precisa do sentido e da dinamica da universidade.

Nesse aspecto, surge, sem diivida, a primeira grande dificuldade, algo como
uma primeira emenda 2 totalidade. Seria vidvel uma aproximagio desse tipo a

~ complexidade social e cultural que caracterizam as universidades atuais? Ndo

serd, sobretudo, um empenho ingénuo de alguém demasiado narcisista para se
dar conta de que se trata de uma opgio impossivel? Podemos, de fato, falar em
“upiversidades” como um conceito unitdrio, ou serd que as universidades se
transformaram em realidades tdo diversas entre si que ja ndo pertencem a
mesma categoria institucional? O que hd em comum entre uma universidade
inglesa tradicional, um centro supetrior chileno, uma escola superior francesa
ou um ceniro de estudos superiores através da internet?
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Essa dificuldade existe e apresenta sérios problemas a quem deseja abor-
dar o ensino universitdrio de modo amplo e multidimensional. Porém, é
preciso ser realista. Por esse motivo, nio vou fazer elucubragbes sobre a
natureza integral dessa andlise. Ndo pretendo apresenta-la como uma vi-
sdo vélida para qualquer realidade universitdria, nem minha experiéncia
nem meus conhecimentos correspondem a uma pretensdo tdo elevada. Meu
ponto de referéncia serd as universidades espanholas (onde trabalho hd
mais de um quarto de século) e, em certos casos, as latino-americanas e
algumas européias com as quais também tive freqilentes contatos nos ulti-
mos anos. Tomei conhecimento das demais informac¢des por meio de con-
versas e da abundante bibliografia existente no contexto internacional.

Em todo caso, o objetivo deste livro é uma reflexdo panordmica sobre a
forma como ver a universidade e o trabalho formativo que nela se realiza.
Misturarei, nessa reflexfo, elementos de minha prépria experiéncia com subsi-
dios de outros autores que jd trabalharam com o tema, isto é, biografia e
bibliografia sdo os elementos com os quais construirei essa colaboracido aos
colegas universitarios. Somente estudando, analisando e debatendo a realida-
de da universidade, estaremos em condi¢des de ter idéias mais claras em rela-
¢do ao modo como podemos melhorar a qualidade do trabalho universitdrio.

EM BUSCA DE UM MODELQ PARA A ANALISE

Voltando ao ponto de partida, isto é, a complexidade das institui¢des
universitdrias, parece 6bvio que qualquer tentativa de se aproximar de sua
andlise e de seu crescimento implica o uso de um modelo ou de uma linha
de andlise que permita, pelo menos, identificar tanto suas dimensoes basi-
cas como as relagbes que existem entre elas.

Goodlad (1995, p.11 e ss) sintetiza algumas das aproximacdes realiza- -

das ao mundo universitério:

— Estudos histdricos que abordaram tanto a natureza varidvel das instituigbes
de educacio superior como suas ideologias e orientagdes.

~ Estudos fenomenoldgicos sobre a atuacio concreta das universidades e sobre
sua contribuicdo (reprodutora ou modificadora) para a construgo das socie-
dades &s quais elas pertencem.

— Estudos com uma orientagdo economicista que trataram de estabelecer a rela-
cAo entre custos e beneficios dos estudos tanto para os Estados (a formagio
como investimento) como para os individuos.

O ENSING UNIVERSITARIC / 9

. mstudos de impacto que visaram avaliar as mudancas de conhecimentos €
. atirudes derivadas da experiéncia universitdria.

“Obviamente, nem todas essas modalidades de estudos estdo de igual
maneira comprometidas em apresentar apenas uma descri¢do das institui-
cbes, mas sobretudo uma proposta de melhora delas.

" Neste livro, trataremos tanto de descrever como de propor alternativas
déz crescimento. Isso apresenta uma série de condicdes bdsicas, e a primeira
delas tem relacio com a necessidade de comegarmos por wn esquema com-
reensivo das diferentes vertentes a partir das quais se pode chegar a

;-'gm melhor entendimento da docéncia na universidade. No quadro a seguir,
"“h4 um modelo que, apesar de sua necessaria simplicidade, € capaz de dar
" yma visdo suficientemente completa e rica da universidade e dos seus com-
©* ponentes principais.

2 A UNIVERSIDADE

-8 como contexto institucional

B

'ﬁ:"ﬁ Contetidos /
T Cursos
8 (Curriculo)
- o

8

@

Seja no quadro, seja no desenvolvimento posterior dos diversos capitu-
los do livro, a universidade é considerada um espago de tomada de decisGes

. formativas. Devo insistir no fato de que néo abordarel OUTFOS aspertos tam-

bém felevantes da vida universitdria (financiamento, pesquisa, administra-
¢io, relacbes externas, etc.), a menos que eles afetern de forma direta a
docéncia e a formacio de estudantes e professores universitdrios.

No cendrio formativo universitario, entrecruzam-se diversas dimensoes,
como agentes, condicoes, recursos, fontes de presséo, etc. Nesse sentido, sdo
identificados quatro grandes eixos estruturadores da atuacio formativa. Além
disso, essa atuaciio vem marcada por um duplo espago de referéncia: um
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espago interno (que correspondetia, digamos assim, ao que se chama “univer-
sidade” ou o “mundo universitdrio” considerado de um modo geral) e um
espaco externo (que corresponderia as dindmicas de diversos tipos, externas &
universidade, mas que afetam seu funcionamento).

Como se observou no quadro anterior, o contexto institucional, os con-
teidos dos cursos, os professores e os alunos constituem os quatro vetores
do cendrio diddtico universitério em uma visdo “interna” da universidade.
Por sua vez, as politicas de educagio superior, 0s avangos da ciéncia, a cul-

tura e a pesquisa, os colégios profissionais e o mercado de trabalho sdo os.

quatro eixos “externos” que incidem de maneira direta na definicio do sig-
nificado e na administracio do “mundo universitdrio”. Em cada um dos
quatro eixos, entrecruzam-se as influéncias internas e externas. Embora
tenhamos mencionado ambos os espacos, este estudo vai se centrar princi-
palmente no espago interno.

Vista dessa maneira, a universidade constitui-se como um cendrio com-

plexo e multidimensional, no qual incidem e se entrecruzam influéncias.

dos mais diversos tipos. Por isso, qualquer consideracdo que se queira fazer
sobre 0$ processos que ocorrem na universidade exige uma contextualiza-
¢&o nesse marco mais amplo.

O quadro poderia ser entendido da seguinte maneira:

- 0 eixo 1 (universidade ~ politica universitaria) € o marco ins-
titucional dos estudos universitdrios, que € formado pela universidade
como instituicio social a qual se atribui uma missdo especifica. Como
qualquer instituico, a universidade é uma realidade histdrica; portan-
to, possui uma identidade prépria e tinica (sua estrutura e dinamica
institucional), a qual condicionard o modo de enfrentar essa misséo.
Nesse caso, refiro-me a universidade em seu conjunto (o “mundo uni-
versitario™, embora, em andlises mais qualitativas e/ou detalhadas,
pudesse me referir também a cada uma de suas instituicbes (cada uma
delas possui uma histéria e um presente sem cuja consideragdo fica
incompreensfvel a “cultura” institucional de cada um dos centros uni-
versitarios, ou seja, 0 que acontece em seu interior).

Em contrapartida, esse marco institucional interno ndo funcio-
na de wma maneira autdbnoma nem estd em um vazio social ou

institucional. Ao contrdrio, vé-se condicionado por um conjunto

de influéncias externas que poderfamos identificar com a “politica
universitaria”. Os dois eixos que mais o influenciam sdo a prépria
legislacfio sobre a universidade e a concesséo de recursos financei-
ros para seu funcionamento.

0 ENSING UNIVERSITARIO / 11

Muito do que se pode fazer hoje em dia na universidade passa
pelos filtros desta dimensdo: exigem-se mudangas, mas n&o se pro-
porcionanm novos recursos; exige-se uma melhora sensive] da quali-
dade, mas ainda sio mantidos grupos com grande ndmero de alu-
nos, sistemas burocratizados de organizacdo e baixo nivel de recur-
508 técnicos.

Fnfim, ndo adianta teorizar ou prescrever o que a universidade
deve fazer ou o nivel de qualidade que deve alcancar. A considera-
¢do ndo se completa caso néo seja introduzida, ao mesmo tempo, a
idéia de que a universidade é uma insténcia limitada e dependen-
te. Além disso, no melhor dos casos, ela € “capaz” de fazer somente
o que estd a seu alcance, partindo dos conhecimentos reais em que
se articula.

O eixo 2 (materiais de curriculo - ciéncia e tecnologia) ¢
dado pelo componente cultural e técnico: os conhecimentos e as
habilidades profissionais que sdo ensinadas ou aprendidas na uni-
versidade. Na maioria dos sistemas universitdrios, esse é 0 eixo cen-
tral da definicdo dos cursos: constitui a substincia formativa do tra-
balho universitario. Por sua vez, esse eixo interno vé-se desestabili-
zado pela pressiio externa proveniente do status quo da ciéncia, da
tecnologia e da cultura em geral. Nesse caso, a influéncia &, na maio-
ria das vezes, indireta, por meio da prdpria legislacdo e da orienta-
cdo normativa {que presumivelmente visa adaptar a estrutura dos
cursos ao desenvolvimento atual da ciéncia e da cultura, assim como
4s demandas da sociedade e do mercado de trabalho).

0 eixo 3 (professores-mundo profissional} é formado pe-
los professores ou staff das universidades e pelos grupos ou pelas
associacdes profissionais dos diversos campos cientificos. Somado
a isso, os professores universitdrios apresentam caracteristicas cui-
turais proprias (na forma de construir o conhecimento e de apre-
sentd-lo a seus alunos; na forma de conceber seu trabalho e sua
carreira profissional), muitas vezes, derivadas do processo de sele-
cfio adotado e de sua prépria socializagio como “professores uni-
versitdrios”. Nenhuma inovacio é pensavel & margem dos que a

‘tenham de realizd-la: os professores transformam-se sempre nos

mediadores e agentes bésicos das inovacdes na universidade (sem-
pre como aplicadores e, com freqiiéncia, como instigadores e men-
tores das mudancas).
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Além disso, nesse eixo, ocorre uma clara influéncia externa por
meio dos circulos profissionais (agremiacdes profissionais, por exem-
plo) e das associagdes culturais de todos os tipos que contribuem
para a legitimaco dos conhecimentos e das habilidades exigidos
pela profissfio, controlando, assim, a estrutura dos cursos. Em al-
guns casos, néo faltam ainda as influéncias externas direcionadas a
preservacdo de uma certa visdo da profissdo e das condi¢bes para
exercé-la (ntimero de anos de estudos, limitacdo de diplomados,
condicBes para o exercicio profissional, etc.).

- O eixo 4 (estudantes-mercado de trabalho) ¢ o dos alunos
universitarios. Por seu nivel de maturidade (trata-se de individuos
adultos com um forte background escolar e com algumas opg¢des pro-
fissionais definidas) e por suas caracter{sticas sociais particulares,
este é um ptiblico claramente diferenciado e capaz de condicionar,
a0 menos em parte, o trabalho a ser feito na universidade.

Nesse caso, o mercado de trabalho constitui o marco de influén-
cia externa: nfo apenas como definidor das expectativas de empre-
go (incluindo a facilidade de “se colocar”, mas tambeém a “irnagem
social” da profissio e do nivel dos saldrios), como também das con-
dicées de acesso ao emprego e das necessidades de formagéo (basi-
ca, especializada e complementar). Tudo isso direciona os interesses
e as demandas dos alunos. Sua influéncia serd ainda maior quanto
mais se estenda o nivel de opgoes.

O que foi dito anteriormente deve servir para deixar claro que as aulas
“ministradas na universidade néo séo a universidade nem o é a organizagdo
dos cursos, e sim todo um complexo em cujo centro se entrecruzam dimen-
sdes dos mais diversos tipos que interagem entre si, condicionando cada
um dos aspectos de seu funcionamento interno. Deve-se considerar, entre-
tanto, que estamos nos referindo apenas a faceta docente da universidade,
deixando de fora dessa andlise todo o campo da pesquisa e o da gestdo
institucional. A idéia, por fim, é que o ensino universitdrio € uma realidade
cujo conhecimento exige ampliar o marco de andlise para considerar aque-
les fatores que mais substancialmente condicionam seu desenvolvimento
(o desenvolvimento da universidade e da formacio que se espera € que se
desenrola em sua rotina).
E a partir dessa perspectiva que abordaremos o ensino universitério.
Espero ter feito uma op¢do adequada, que permita movermo-nos com a
necessdria agilidade nesse percurso analitico (porque, afinal, se trata de
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um modelo simples e manejavel) e com a profundidade indispensavel (de

~modo que ndo deixemos escapar aspectos importantes da realidade uni-
. versitaria).

 PONTOS DE REFERENCIA:
~ AUTOR, CURRICULO E QUALIDADE

£ comum dizermos que é importante, na introducdo, dar algumas dicas

para a leitura dos textos, ou seja, fornecer pistas necessdrias para que seja

possivel saber sob qual perspectiva e com que bagagem se estd escrevendo.

. Qs leitores ndo tém motivos para conhecer 0 autor nem para saber quais

sdo suas manias. Mesmo que seja pouco provavel gue nos, autores, esteja-
mos dispostos a essa espécie de striptease inicial, parece razodvel e honesto
informar aos possiveis leitores nossas caracteristicas pessoais e doutrindrias
(pelo menos, aquelas que podem ter relagdo com o contetido do texto que €
oferecido a eles). Nas conferéncias e nos cursos, é comum que se faga isso
no momento da apresentacio do orador. Como agora se trata de um livro,
nfio me parece inadequado incluir esse tépico na introdugéo. Desse modo,
ninguém tem motivo para embarcar em um engano.

Quanto a mim, posso situar este trabalho sob trés pontos de referéncia.
O primeiro deles tem ligagéio com minha propria experiéncia como profes-
sor universitdrio, enquanto os outros se referem a dois eixos centrais a par-
tir dos quais tratei de construir este trabalho: a perspectiva curricular e o
tema da qualidade.da-docéncia, - N
Em um paragrafo anterior, eu dizia que este livro surgia como um teci-
do construido sobre elementos da biografia e da bibliografia. Certamente,
niio poderia ser de outra maneira. Nao me resignaria, a essa altura da vida,
a redigir um texto baseado em nogdes e discursos alheios. Néo gosto dessas
obras, infelizmente demasiado comuns, em que seus autores se escondem e
se legitimam por trds da cortina das citagdes e das referéncias de outros
autores, 0s quais quanto mais estrangeiros melhor.

Procurarei, sobretudo, ndo detalhar demais as histérias pessoais, por-
que, para quem as 18, as vezes, elas carecem do sentido e da importdncia
que lhes pretende atribuir quem as viveu; no entanto, ndo renunciarei a
elas. Embora se corra o risco de transmitir wma certa imagem narcisista
(uma espécie de fantasia “copernicana”, como se a realidade analisada gi-
rasse em torno de ndés mesmos), essas histérias possuem elementos que
ddo vida ao texto, encarnando-os em alguns individuos, em um espago e
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em um tempo que sio reais. Além disso, as vezes, elas servem para ameni-
zar o tom doutrindrio e para introduzir um pouco de humor e realismo
(sair do “deve ser” para o “ser” da vida universitdria).

Completando essas observagdes sobre as referéncias pessoais, parece
légico comentar que 0 que posso oferecer como reflexéo sobre a universi-
dade vem muito condicionado por minha prépria formacio e pelo exerci-
cio docente a que estive vinculado. Sobre isso, devo dizer que sou psicélogo
e pedagogo e que trabalhei sempre na drea da educagdo. Isso inevitavel-
mente condiciona o tipo de visio que se tem sobre a universidade e sobre a
particular distribuicfio de seus componentes entre figura e fundo (isto é,
entre elementos importantes e elementos acessérios). Essa diferenca de pers-
pectiva e linguagem evidencia-se de imediato em qualquer reunido ou de-
bate sobre temas universitdrios. Quando alguém proveniente da drea da
pedagogia comeca a falar, ficam evidentes, em seguida, os olhares e os sor-
risos que os colegas trocam. “LA vém os pedagogos com suas fantasias”,
parecem pensar. No comeqo, observam-lhes com umna certa surpresa; de-
pois, vio perdendo a paciéncia (um de nossos defeitos é que falamos bas-

tante) e, ao final, ndo sentem escrupulo algum em demonstrar sua irritacéo -

e seu desejo de passar a questdes mais relevantes.

Pode ser igualmente esclarecedor o fato de reconhecer-me como pro-
fessor de uma “antiga” universidade, a de Santiago de Compostela, a qual
ja ultrapassou seus 500 anos de existéncia. I possivel que isso também
afete (tanto positiva como negativamente) a forma como analiso certos
problemas atuais e o valor que atribuo a certas condigbes e dindmicas do
funcionamento institucional. A importincia que certas tradi¢des universi-
tarias tém entre nds (no que se refere, por exemplo, as culturas institu-
cionais de algumas faculdades, & organizagdo dos estudos, aos recursos
didticos empregados, aos modos de relagdo com os alunos, etc.}; a per-
cepcio do papel dos professores universitarios como estando vinculados
ndo somente & docéncia como também & pesquisa; o tipo de relaces com
a sociedade, etc. vem muito marcado por toda a histéria percorrida pela
instituicio,

Fstar tio envolvido em um certo estilo de “fazer universidade” costu-
ma comportar grandes dificuldades de entendimento quando se deve tra-
balhar com colegas de outros paises e, por sua vez, Com outras tradicbes. Os
problemas enfrentados por nossos colegas de outros paises tém pouco em
comum com os problemas que enfrentamos. O que vivenciamos no exerci-
cio da docéncia universitiria é incrivelmente distante. Por isso, cada leitor
deste livro deve ajustar suas consideracdes a situacfo particular em que
exerce seu trabalho.
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" 0 segundo ponto de referéncia sobre mim que desejaria comentar €
. que, mesmo tendo tra.balhado, pesquisado e escrito sobre os mais diversos
“argumentos (quase trinta anos de universidade é um tempo considerdvel),
sempre o fiz sob uma perspectiva curricular, que é muito centrada na do-
séncia e em suas condi¢bes. Pertenco a drea de conhecimento de Diddtica e
‘Organizagdo Escolar (algo que talvez ndo diga quase nada a colegas de
‘outros pafses, mas que, na Espanha, constitui uma espécie de ecossistema
de especialidades vinculadas entre si, em cujo cerne se produzem os pro-
‘cessos de promogdo e de seleciio de novos professores), ¢ que, com o tem-
. po, vai criando uma rede de relacdes e dependéncias tanto doutrindrias
~como pessoals.

: Ressaltarei nos préximos capitulos o sentido que essa visdo da docén-
"“cia universitéria a partir do curriculo tem para mim. Sendo assim, basta
" dizer que, ao fazé-lo, estabelecemos como figura da andlise o que a univer-
sidade tem de instituigdo formadora e deixamos em segundo plano outros
aspectos que sob otitras perspectivas teriam um valor mais central (as poli-
ticas universitdrias, o financiamento, as relacoes de trabalho, etc.}.

Nesse contexto, gostaria de destacar a importdncia que tem, na minha
visdo de universidade, o tema da qualidade, Apesar das multiplas criticas
que foram feitas aos enfoques modernos sobre a qualidade, & sua pertinén-
cia e aos interesses de outrem que, segundo alguns, se encerram em suas
proposigdes, estou convencido de que esta € a grande responsabilidade de
nossos tempos e que devemos aceitd-la como um desafio que as universi-
dades deveriam enfrentar, queiram ou nfo, na préxima década.

Ambas as perspectivas (a do currfculo e a da qualidade) completam-se.
Stenhouse (1989) comentava, fazendo tin balanco do que proporcionara a
inglaterra uma década de movimento curricular, que o mais importante
tinha sido o fato de transformar o curriculo em um problema, em algo so-
bre o qual é valido falar. Com a qualidade do ensino na universidade acon-
tece 0 mesmo. Héa duas décadas, o que mais se discutia (talvez porgue eram
os eixos de interesses do mundo universitario naquele momento, ou seja, o
que era conceituado como importante para a universidade) era o numero
de estudantes e professores, a sele¢io e a categoria dos professores, 0s no-
vos planos de estudo, as alternativas profissionais, etc.

Na visdo de muitas pessoas, 0 que importa, de fato, na universidade é
ganhar um titulo, um diploma. Parece importar menos saber a que corres-
ponde esse titulo, se a formaco recebida foi ou néo realmente boa. Como
conseqiiéncia disso, estd acontecendo na universidade o mesmo que acon-
teceu no mundo profissional, isto é, em momentos de excedente, de de-
manda, ndo é tAo importante levar em consideracdo a qualidade. Como, de



15 / MIGUEL A. ZABALZA

uma maneira ou de outra, é preciso colocar nas aulas milhares de estudan-
tes, até mesino 0s cursos e as universidades com a pior fama véem suas
previsdes de candidatos ultrapassadas. '

Felizmente, os pardmetros mudaram bastante. Desenvolveu-se uma nova
consciéneia social sobre o direito a uma boa formacdo. Essa pressdo, soma-
da 3 pressiio exercida pelos governos e a prépria assungio de responsabili-
dades por parte das instituicdes universitdrias e dos professores, elevou o
tema da qualidade a um dos principios bdsicos de atuacdo institucional. Ao
menos, isso é o que figura nas declara¢des e nos documentos oficiais. Outro
fator a ser considerado é se essa filosofia tem conseguido impregnar real-
mente as praticas docentes de nossas instituicdes, mas esse € justamente
nosso desafio e o que justifica livros como este. -

Enfim, discutir a universidade e refletir sobre o trabalho que fazemos
nela como professores constitui um processo imprescindivel para methorar o
nivel de conhecimento sobre nosso aluno e sobre nOSSo COMProMsSSO COM a
qualidade. Tentei fazer isso com as armas que possuo. Espero que, apesar das
limitacBes que minha prépria biografia e minha condigio profissional me
impdem, tenha conseguido elucidar algumas idéias tteis para entender me-
lhor a universidade e abrir caminhos para seu crescimento.

ORIENTACOES PARA ABORDAR ESTE LIVRO

Tentei fazer um texto em que se fossem combinando consideragbes mais
tedricas ou conceituais com outras mais préticas, isto é, de facil aplicagio a
nosso trabalho. As vezes, fui surpreendido por dividas sobre se o livro ndo
estaria me detendo em colocacdes demasiado prdticas. Nés, professores uni-
versitarios, formamos um grupo mais propicio a aceitar grandes doutrinas
(as quais, por outro lado, afetam pouco nossa pratica docente didria) do
que andlises simples do cotidiano. Nesse caso, as divergéncias aumentam e,
como se trata de questbes que todos nés conhecemos e sobre as quais te-
mos experiéncia pessoal, cada um esta legitimado a mmanter seu proéprio
ponto de vista.

Nio me sentirei frustrado se a leitura dos préximos capitulos causarem
controvérsias e dissensdes. Parece-me muito interessante a possibilidade
de provocar reflexdes e tomadas de posigOes sobre os diferentes assumntos
que vio sendo abordados. Nada é mais distante de meu propédsito e de
minhas possibilidades do que tentar fechar a questdo em um tema tdo com-
plexo como a docéncia universitdria e os fatores que a afetam. Eu mesmo
me senti hesitante em relacdo a muitos dos pontos que analisel e quase
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em'bre fui absolutamente consciente de que aigumas conclusdes poderiam
‘set colocadas sob outros pontos de vista. Sobretudo, espero que outros au-
tores abordem temas préximos a esses partindo de outras perspectivas.
" por outro lado, tenho consciéncia de que um de nossos problemas prin-
cipais tem relaciio com a falta de tempo. Por isso, é pouco provavel que os
pos'siveis leitores (nem sequer meus mais fiéis amigos) tenham tempo ou
paciéncia para ler o livro completo ou para seguir seus diversos capitulos
um a um. Busquei organiza-lo de tal maneira que é possivel ter acesso livre
hos diferentes capitulos. Cada um deles aborda um tema especifico e tem
+in desenvolvimento relativamente autdnomo. Se em vez de um livro fosse
im CD-ROM, teria introduzido alguns links entre temas discutidos em al-
“guns trechos separados e outros. No entanto, como isso ndo é possivel, o
“que fiz fol mencionar que determinado tema, ou alguma nuance dele, ja
" fora abordado em algum capitulo anterior ou ainda serd em um posterior.




A universidade: cenario especifico
e especializado de formacao

_Encontramo-nos em wm momento em que ocorreram mudangas pro-
fundas tanto na estruitura do ensino na universidade como em sua posigio—
e sentido social, Todavia, essa situagfio de mudanca néo é novidade para
gla, pois, ainda que externamente transmita a imagem de algo sélido e
pouco varidvel (alguém disse que tentar inovar na universidade é como
tentar mover um elefante), durante seus vérios séculos de histdria, as uni-
versidades estiveram modificando sua orientacio e sua proje¢io social.
- Contudo, essa dindmica de adaptagio constante as circunstincias e as de-
mandas da sociedade acelerou-se tanto nesse dltimo meio século, que é
impossivel um ajuste adequado sem uma transformacéo profunda das pré-
prias estruturas internas das universidades. Estamos incorporando, em rit-
mo de marcha forcada, mudancas na estrutura, nos contetidos e nas dini-
micas de funcionamento das instituices universitarias com o objetivo de
colocd-las em condi¢do de enfrentar os novos desafios que as forgas sociais
thes obrigam a assumir. Tais mudancas, em sua maioria, ndo alcancaram
ainda uma consolidacio firme; a situacio delas é, em alguns casos, bastan-
te confusa: novas estruturas de tomadas de decises politicas e técnicas
sobre a universidade; revisio do status jurfdico da universidade (uma auto-
nomia universitdria que ndo seja incompativel com o controle politico);
nova estrutura organizacional das universidades (surgimento de novos ér-
gaos de direcdo, transformacido dos existentes); reconfiguracio de centros
académicos com fusdo de uns e subdivisdo de outros; assentamento de es-
truturas internas (como os departamentos, os institutos, as oficinas e os
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programas especializados, etc.); novos mecanismos internos de representa-
cio e participaciio dos diversos grupos no funcionamento da universidade;
novos planos de estudos e assim por diante. '

Enfim, o mundo universitdrio é um foco de dinémicas que se entrecru-
zam e que estdo provocando o que alguns ndo vacilam em descrever como
uma auténtica “revolucio” da educacio superior. A prépria legislacdo fol
modificando, nos ltimos anos, a gama de atribuigbes e expectativas sobre
a universidade: o que deveria ser, os novos desafios sociais a que devera
responder, as condicdes sob as quais se supde que tem de funcionar. Dessa
maneira, a imagem mais habitual de vé-la como uma institui¢do dedicada a
ministrar um “alto ensino” para formar os lderes tanto do mundo social
como do cientifico e do artistico foi modificando-se.

Alegislagdo espanhola resume em quatro grandes objetivos os compro-
missos que as universidades tém de assumir:

e

p ‘ ,
1. Criacilo, desenvolvimento, transmissio e critica da ciéncia, da técnica e da
cultura;

| 2.preparagio para o exercicio de atividades profissionais que exijam a aplica-
“& cdo de conhecimentos e métodos cientificos ouparaa criacio artistica;

| 3.apoio cientifico e técnico para o desenvolwmento cultural, social e econdmi-

‘ co, tanto nacional como das comunidades autdnomas;
1

. 4. difusdo da cuitura universitdria.

De modo sucinto, esta se dizendo as universidades que ndo se conten-
tem em apenas transxmﬂr a ciéncia, mas que a criem (isto €, elas devem

‘combinar a docéncia e a pesquisa); que déem um senudo prético e profissio-

nalizante para a formac;ao que o oferecem a0s. “estudantes; que fac;am tudo
isso sem se fechar em si mesmas: fagam -no em contato com o meio social,

econdmico e proﬁssmnal com cuja melhiora. devem colaborar.

" Esses grandes desafios para a universidade refletem, se os olhamos com
mentalidade positiva, o bom conceito que a sociedade tem dessa instituigao
e a forte confianca em sua capacidade de influéncia no desenvolvimento
social, cultural e cientifico dos patses.

Essas elevadas expectativas costumam conviver com uma visdo muito
menos prestigiosa e estimulante de universidade. Para alguns, ela € a ins-
tancia social que “d4 titulos” e habilita profissionalmente (ndo importando
tanto a qualidade da formacdo oferecida e sua adequa(;ao as demandas
sociais como o préprio fato de que a freqlientar é um trémite inevitdvel
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para© “credenciamento profissional”). Além disso, tampouco deixa de ser
‘"uma perversdo ver a universidade como o “lugar privilegiado e fechado”
-"dos académicos, como uma forma interessante de se ganhar a vida e de se
manter algum poder e prestigio social (também, nesse caso, a missdo da
 jnstituicdo passa a situar-se em uma posicdo secunddria).

- Parece-me muito interessante iniciar nossa aproximacio com o cendrio for-
- mativo universitdrio situando o tema no marco mais geral das fungdes sociais: a

- *missao” da universidade. Embora este livro enfoque a docéncia, sdo vérias as

dimensoes € as caracteristicas do “ser” e “fazer” universitrio que tém sentido

- analisar aqui Portanto, em primeiro lugar, como contexto para todos 0s outros

pontos, é preciso ressaltar o novo sentido atribuido a universidade e as profundas
modzﬁcagoes que tal instituicfio vem sofrendo desde a wrada de século e de milé-

nio. A fim de nos aférmos a aiguns pontos bésicos, gostaria de referir-me, em
pamcular as caracteristicas e & problematica que as universidades atuais apre-
sentam em relacdo a trés aspectos de grande importincia: a transformagéo do
propr fo cenarzo universitario ao sabor das fortes mudangas politicas, sociais e
economicas das Ultimas décadas; o sentido formaavo da universidade e dos atu-
ais dilemas e das contradicbes para cumprir essa missao; ﬁnalmente a estrutura
o1 gczmzaczonal e a dindmica de ﬁmcmnamento das universidades como institui-
«;oes . Os trés aspectos constituem pontos de referéncia fundamentais para poder-
mios entender o sentido da docéncia universitiria e nosso papel como docentes.
Nenhum dos préximos capitulos teria sentido se néo fossem mencionadas previ-
amente essas coordenadas gerais como contexto de significacio.

TRANSFORMAGAO DA UNIVERSIDADE

Alguns afirmam que a universidade experimentou, nesses tltimos vinte

e cinco anos, mudancas mais importantes do que as experimentadas ao longo
de toda a sua histéria. Ainda que eu tenha feito parte dela durante todo esse
periodo de tempo, nem minha experiéncia nem meu conhecimento permi-
tem-me fazer uma afirmacio assim. No entanto, por certos indicadores obje-
tivos e por todo o conjunto de movimentos e transformacdes que vivemos dia
ap6s dia (e, as vezes, inclusive, ao mesmo tempo), esta talvez nio seja uma
afirmacfio exagerada. Ndo resta nenhuma duvida de que a universidade em
que se formou minha geraciio (final dos anos 1960, comeco dos 1970) evo- .
luiu muito, para bem e para mal, em relacio a geracdo atual.
[ Naquela época, ndo existia a forte presséo social pelo emprego, e nos-
sas pnondades e as de nossos professores constrmam -se a margem dessa

"
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obsessdo. Nfio era preciso competir para se ter a melhor média; era possivel
estudar e interessar-se por algo nem sempre ligado a vida profissional (dai
a grande proliferacio nos camp1 de livros sobre politica, histéria, arte, psi-
_canalise ou literatiita; as vdrias reuniGes e assembléias por qualquer moti-
vo; as maratonas cinematograficas, etc.). Os cursos eram mais generalistas

e permitiam aos estudantes universitdrios ter uma visio ampla do mundo’

da cultura. Por outro lado, como o ntimero de alunos era menoz, era mais
f4cil se relacionar com pessoas de outras dreas, conhecer methor os profes-
sores e, inclusive, passar mais tempo nas faculdades.

Havia também o lado obscuro: a policia “secreta” (Imesmo que quase
todos nds soubéssemos quemnt era quemn), nienor possibilidade de participa-
cfio nas decisdes institucionais e, pelo menos, formalmente, menor poder
de nosso setor estudantil. h '

Nio sei como os professores de entdio avaliariam aguele contexto e que
opinido teriam em relacfo ao contexto atual caso comparassem um com o
outro. Entretanto, todos nés concordariamos com o fato de que as mudan-
cas afetaram ndo somente os estudantes, como também a universidade de
um modo geral. Além disso, eles assistiram as profundas mudancas de seu
papel docente e das condi¢des para desempenhaé-lo.

Dedicar-se & andlise detalhada dessas mudancas seria uma tarefa des-
medida e descontextualizada. Irei me referir, entdo, apenas aqueles aspec-
tos cujo reflexo no desenvolvimento da docéncia universitdria € mais forte.

Mudangas no sentido social atribuido &s universidades

Houve muitas alteracdes na educac¢io superior durante esses tltimos
anos: da nlasmficagao e progressiva heterogeneidade dos estudantes até a
reducio de investimentos; da nova cultura da qualidade a novos estudos e

”a novas or1entagoes na formacio (fundamentalmente a passagem de uma
orientacio centrada no ensino para uma orientacdo centrada na aprendiza-
gem?), incluindo a importante incorporagdo do mundo das novas tecnolo-
gxas e d?) ensmo a distancaa Tuado i iss0 repercutiu de forma substan(:lal no
postas de formacio. Brew, A. (1995, p. 2-3) assinala os seguintes aspectos
como caracteristicas definidoras do atual mundo universitario, as quais se
encontram na base das mudancas internas que estdo acontecendo:

~ Vivéncia 4 margem da sociedade que o rodeia (foi deixado nas mios dos
académicos decidir o que era importante ensinar e com que propésito), o
que implicava uma escassa relagdo com a atividade econémica da nagéo.
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.. — Crescente ansiedade dos governos por controlar o emprego do dinheiro pa-
blico e a conseqgiiente introducfo de sistemas de avaliacio e controle.

- Progressiva heterogeneizago das institui¢des, diversificacfio do conceito de
universidade e dos formatos contratuais dos professores.

- Mudangas significativas nas demandas do mundo produtivo e dos emprega-
_dores; jé ndo se exige apenas um grande ‘cabedal de conhecimentos ou algu-
" mas competéncias téenicas muito especializadas: solicita-se também otitras
habilidades (alguém que saiba como aptendet, que seja capaz de tomar de-
~ cisdes, que seja consciente dé i mesmo, que saiba seé coruthicar); além dis-
‘50, 4 foxmagao é coiocada como tarefa ao longo de toda a vida.

- Maaor envolwmento das empresas e dos empregadores na formagio acadé-
mica.

- Progressiva massifica¢fio e a conseqiiente heterogeneizacio dos estudantes;
tal massificacio fol seguida de um decréscimo nos investimentos financei-
ros, motivo pelo qual as instituicdes e os professores se viram obrigados a
responder a novos compromissas sem poder contar com 0§ recursos necessa-
rios para fazé-lo.

~ Grande indiferenca em relagéio a formacio para a docéncia; os aspectos im-
portantes para o bom funcionamentio dos processos formativos tiveram pou-
ca atencdo (coordenacio, desenvolvimento de metodologias, avaliacio, in-
corporacdo de novas tecnologias, novos sistemas de ensino como o semipre-
sencial, a formac8o no trabalho, etc.).

- Internacionalizagio dos estudos superiores e das expectativas de mobilida-
de no trabalho.

- Crescente escassez dos recursos financeiros e uma insgisténeia maior na bus-
ca de caminhos diversificados de autofinanciamento.

- Sistema de gestdo que se aproxima cada vez mais ao modele das grandes
empresas.

Como se pode ver, essas modificacbes sdo abrangentes e afetam dimen-
sdes de grande importancia no funcionamento institucional das universida-
des e das institui¢des de educacgio superior. De qualquer modo, 0s processos
de mudanga nas universidades estdo se submetendo a dialética de duas for-
cas contrapostas. Por um lado, hd a pressdo da globalizagdo e internacionali-
zagdo dos estudos e dos pontos de referéncia (estabelecem-se muitos pontos
de referéncia comuns entre todas elas: sistemas de avaliacdo, niveis de refe-
réneia, polfticas de pessoal, condicdes de credenciamento e reconhecimento
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das titulacdes, mobilidade dos estudantes, estratégias para competir em pes-
quisas e em captacdo de alunos, ete.); por outro lado, cada vez hd mais cons-
ciéncia da importincia do contexto como fator determinante do que ocorre
em cada universidade e das dificuldades para a aplicacdo de regras ou de
critérios gerais. Na verdade, cada universidade é responsédvel pelas condigdes
idiossincrésicas que a caracterizam. O que acontece em cada instituicao €
muito condicionado pelo contexto politico, social e econdmico em que cada
uma desenvolve suas atividades: localizagdo, caracterfsticas da regido, siste-
mas de financiamento de suas atividades, nivel de autonomia, cultura insti-
tucional gerada em seu meio (incluindo, sobretudo, a particular visdo que se
tenha do papel a ser desempenhado pela universidade), conexao com as for-
cas sociais e econdmicas da regifo, etc.

£ muito interessante constatar como vai se tornando constante, na “auto-
apresentacio” que as universidades fazem de si mesmas, a necessidade de
situar-se nesse marco geral da globalizacdo como instituices de prestigio
reconhecido ifitéfnacionalmente. A Universidade de Cambridge define-se
da seguinte maneira:

A estratégia a longo prazo desta Universidade € promover e desenvolver a
exceléncia através de um campo de contetidos nos diversos niveis de estudo
para reafirmar sua posi¢io como uma das universidades lideres no mundo e
para continuar desempenhando ¢ grande papel intelectual e cultural que
vem caracterizando suas atividades durante séculos. (Universidade de Cam-
bridge, Inglaterra: pdgina web da universidade)

A Copenhagen Business School (CBS), uma das mais prestigiosas insti-
tuigdes de formagio econdmica da Europa, é um exemplo de orientagio

explicita para a internacionalidade:

A CBS quer estar entre as melhores instituicGes de educagio superior na Eu-
ropa e, por isso, tem o objetivo de transformar-se em uma entidade que faz
contribuicdes do méximo nivel ac mundo dos negocios e a sociedade, que
forma alunos capazes de competir vantajosameite no mercado internacional
de trabalho e que desenvolve novos conhecimentos & novas pesquisas em
cooperagio com empresas e outras instituicdes. {Phgina web da instituicio)

Situando-nos nesse marco geral de mudangas em muitos niveis, € espe-
cialmente licida a andlise que Barnett (1994, p.3) faz das mudancas ocor-
ridas na “concepgio” e no “papel social” da universidade. Em sua opinido, a
principal mudanca ocorreu na relacdo entre universidade e sociedade; a
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‘qual possibilitou que as universidades passassem de uma realidade margi-
“' nal na dindmica social (o que lhes permitia manter um alto grau de autono-
‘ mia e autogestdo sem quase ter que prestar contas a ninguém) para uma
- realidade de plena insercfio na dinfdmica central da sociedade e de partici-
~ pagdo em suas proposicoes.

De um bem cultural, a universidade passou a ser um bem econdmico.

 De fagar reservado a uns poucos privilegiados, tornou-se um lugar destina-
do ao maior nimero possivel de cidaddos. De um beimn direcionado ao apri-

moramento de individuos, tornou-se um bem cujo beneficiario é o conjunto
da sociedade (sociedade do conhecimento, sociedade da competitividade).
De institui¢do com uma “missdo” que ultrapassa 0s compromissos terrenos
imediatos, tornou-se uma institui¢do para a qual se encomenda um “servi-
co” que deve resultar na melhor preparacio e competitividade da forca do
trabalho da sociedade & qual pertence. De instituicfio conduzida por acadé-
micos que definiam sua orientacdo e administravam seu desenvolvimento,
tornou-se mais um espago em que se destacam as prioridades e as decisées
politicas.

Por dltimo, a universidade transformou-se em mais um recurso do de-
senvolvimento social e econémico dos paises, submetendo-se as mesmas
leis politicas e econdmicas que os demais recursos. Se esse processo consti-
tui uma perda ou um ganho para as préprias universidades, isso é algo
discutivel. Seja qual for nossa opinifio, o certo é que a universidade faz
parte consubstancial das dindmicas sociais e estd submetida aos mesmos
processos e as mesmas incertezas do dmbito politico, econémico ou cultu-
ral que afetam qualquer uma das outras realidades e instituicbes sociais
com as quais convive (ou nas quais se integra como mais um subsistema): a
sattde, a funcdo pablica, os outros setores do sistema educacional, a drea da
producio, as instituicdes culturais, ete.

Dessa incorporac¢do plena da universidade a din&mica social, podemos
extrair algumas consegiiéncias importantes para o desenvolvimento da do-
céncia universitdria.

A massificacéo

Certamente, a massificacio € o fendmeno que mais se destaca na trans-

formacdo da universidade e o que mais teve impacto sobre sua evolugdo.

Todos os pafses perceberam como se ampliavam os grupos que tinham acesso

& universidade....
As préprias politicas universitdrias oportunizaram esse fenémeno. As-
sim, Robbins (1963) recomendava na Inglaterra o incremento do niimero
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de estudantes de maneira que se desse oportunidade de acesso a educa-

¢do superior ao maior niimero possivel de cidadéos. Para alcangar esse
propdsito, foram multlphcadas as instituicdes de educacdo superior (as
vezes transformando em universidades os centros de uma esfera inferior,
como os colégios politécnicos, as escolas superiores, etc.), foram criadas
instituicdes preparadas para realizar programas a distancia e ‘contratadas
grandes levas de novos professores, etc. O objetwo era o seguinte: se a
educacdo superior constitui um bem socml se & formacdo especializada
constitui um valor econdmico necessario, é preciso abrir a universidade a
‘todas as camadas sociais. Esse fenomeno teve efeitos fundamentals na
atual situagdo:

- Chegada de grupos de estudantes cada vez mais heterogéneos quanto a ca-
pacidade intelectual, 4 preparaciio académica, & motivagdo, as expectativas,
aos recursos financeiros, etc. Quiras transformacdes entre os alunos univer-
sitarios despertaram igualmente a atencdo: aumento do niimero de mulhe-
res (até superar, em larga vantagem, o nimero de homens), diversificagdo
das idades (com maior presenca de adultos que retomam sua formagéo®),
surgimento de individuos que j4 estdo no mercado de trabatho (o que condi-
ciona sua disponibilidade e transforma-os em estudantes de tempo parcial).
Veremos, em seguida, como esses fendmenos obrigaram a se repensar a es-
trarégia formativa da universidade.

~ Necessidade de contratar, de forma também massiva, novos professores para
atender A avalanche de novos estudantes, o que tem efeitos importantes
sobre a capacitagdo de novos professores, sobre suas condigdes de trabalho,
sobre a atribuicfio das funcdes a serem desenvolvidas por eles e sobre a
possibilidade de definir sistemas de formaglo para o melhor exercicio da
docénceia e da pesquisa.

— Surgimento de sutis diferencas em relacdo ao status dos diversos cursos €
das instituigdes universitdrias onde eles sdo oferecidos. O processo de massi-
ficacdo ndo ocorreu com uniformidade em todos os cursos € em todas as
faculdades. Alguns deles (medicina, engenharia, etc.) conservararn seu selo
elitista e mantiveram, com isso, um certo status de cursos privilegiados. O
peso da massificagdo afetou especialmente os cursos de humanidades e de
estudos sociais (dreas em que se multiplicaram as especialidades, manteve-
se a docéncia para grandes grupos e incorporaram-se grandes levas de novos
professores, as vezes, em condigdes precdrias de trabalho).

Todos esses aspectos tém, como veremos, importantes repercussoes no
desenvolvimento da docéncia universitdria. O que os professores universi-
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tarios podem realizar estd diretamente vinculado a esse fendmeno de mas-
sificacdo.

Controle social da universidade (qualidade e padrdes)

Fruto da mesma circunstdncia, a incorporacio da universidade as diné-
micas centrais da vida social foi efeito das politicas gerais desenvolvidas
pelos governos. Apesar da “autonomia” formal de que sempre gozaram na
iei, numerosos mecanismos de controle foram sendo gerados nas institui-
¢bes universitarias em razéo de poderes politicos. Muitos desses mecanis-
mos de controle foram vinculados as politicas de financiamento e de con-
trole de qualidade.

Por falta de um apoio financeiro incondicional por parte dos poderes
ptblicos, as universidades tiveram de curvar-se aos novos critérios que es-
ses poderes foram impondo a elas no desenvolvimento de sua atividade e
na administracio dos recursos:

— Busca de novas fontes de financiamento através de contratos de pesquisa e
assessoria a empresas {(com isso, jd fica dlrecxonada e comprometlda boa
parte de seu potencial mvesngador)

- Aumento do numero de alunos matriculadoes, ja que, em muitas peasides, o
investimento financeiro vem atrelado basicamente ao nimero de estudantes
da institui¢io (o dinheiro recebido do Estado, por exemplo, estd vinculado
ao nimero de alunos atendidos).

O controle da qualidade e o estabelecimento de padrées (ou os chamados
contratos por objetivos) transformaram-se em uma nova obsessao politica.
No entanto, temos a impressdo de que a motivagdo primordial nédo € sobre-
tudo a preocupacdo com a qualidade da formacio em si mesma (para ga-
rantir que as universidades cumpram, de fato, seu compromisso de ofere-
cer uma formacédo de alto nivel), mas com a forma como 08 recursos séo
administradoes.

Novo conceito de formacédo continua

¥ muito importante a modificacio da fun¢do da universidade. Uma nova
visdo da sociedade, a qual atribui especial e particular valor ao conheci-
mento, necessariamente deveria atribuir & universidade um papel de prota-
gonista. Isso vem acontecendo; porém, hd uma nuance fundamental: a for-
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macio é um recurso social e econdmico indispensdavel; por outro lado, para
que seja eficiente, deve ser entendida como um processo que néo se limita
aos anos de estudo na universidade, e sim como um processo continuo ao
longo da vida.

Sendo assim, relativiza-se inclusive o valor tradicionalmente atribufdo
a formacio universitaria como dnico caminho de credenciamento profissio-
nal. No atual cendrio, a universidade desempenha um papel importante no
processo de formacdo, mas ndo o encerra: a formacao é iniciada antes de se
chegar & universidade, é desenvolvida dentro como fora da sala de aula,
continuando apés se ter alcangado o titulo correspondente por meio da
formaciio permanente. Muitas universidades européias tém hoje mais alu-
nos de pds-graduacio do que de graduagéo.

Algumas conseqiiéncias de importincia dada a docéncia universitaria
s40:

- Incorporaciio a universidade de novos grupos de estudantes adultos

com formacées prévias diversas e com objetivos de formacéo clara-

mente diferenciados.

~ Necessidade de rever a idéia de formacio, entendendo-a ndo como

um bloco que se dd em um perfodo curto de tempo (duragdo do .

curso), mas como um processo que perdura por toda a vida. Isso
supde, em primeiro lugar, uma oferta formativa estruturada em di-
versos niveis, com distintas orientacfes. A formacéo inicial, aquela
que constituia a esséncia do estudante universitdrio, agora se confi-
gura como uma formacio bésica e geral destinada a estabelecer os
alicerces de um processo formativo que continuard apés a concluséo
da graduacio, com formatos mais especializados e vinculados a atua-
¢bes profissionais mais especificas.

— A forte orientagdo profissionalizante da educacéio superior (0 que
significa dar preferéncia & “aplicacdo” dos saberes e ndo a sua mera
acumulaco ou seu mero desenvolvimento tedrico) foi provocando,
nos tltimos anos, o surgimento de cendrios formativos complemen-
tares, quase sempre ligados ao exercicio da profisséio. Foi assim que

foi tomando corpo em toda a Europa a chamada formagdo em alter-.

ndncia (estdgio prarlco ou prdticas em empresas), a qual se desenvol-
ve effrum duplo cendrio: a universidade e as empresas ou 0s servi-
cos vinculados ao exercicio da atividade profissional a que se refere.
Da mesma marneira, amplia-se o campo dos agentes de formago, 0s
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quais ja ndo se resumem aos professores, mas incluem os profissio-
nais em exercicio que atendem aos estudantes durante seu periodo
de estdgio (orientadores).

Ruptura do marco puramente académico da formacgio nas universi-
dades. Como a orientacdo para o mercado de trabalho é um ponto-
chave no novo enfoque da educagfio superior, isso leva as universi-
dades a ampliar seu marco de influéncia sobre a aquisicdo de com-
peténcias para o exercicio profissional, o que é feito de maneira di-
reta (gerando suas proprias empresas que se vinculam a instituicio
como novos espacos de formacio e pesquisa, sem esquecer suas con-
tribuicBes geradoras de recursos econdmicos) ou de maneira indire-
ta {através de diferentes meios de cooperacdo com instituicdes e
empresas do proprio pafs ou distribuidas pelo mundo}.

Atualmente, sdo muitas as universidades que se destacam como
grandes produtoras tanio no setor primdrio (pisciculturas, planta-
cdes, etc.), como no setor de servicos (software, tecnologias aplica-
das, assessorias, etc.). A imprensa {Iaénz de Miera, 2001) forneceu,
ha pouco tempo, o dado de que diplomados e professores do Massa-
chusetts Institute of Technologie (MIT) tinham participado, nos dois
tltimos anos, da criacdo de quatro mil empresas que empregam mais
de um milh&o de pessoas.

Reconhecimento académico (e a consegilente incorporagdo as roti-
nas académicas) de modalidades de formagio ndo-académicas, obti-
das em contextos institucionais ou produtivos ndo-universitarios. A ex-’
periéncia no trabalho, as auto-aprendizagens, as competéncias adquiri-
das por qualquer meio legitimo sdo avaliadas como aquisigdes reco-
nheciveis nos processos de credenciamento. Sendo assim, jd ndo é o
diploma em si 0 que determina o nivel de conhecimento e compe-
téncias que o diplomado possui. Existe a hipdtese ainda de que, no
futuro, os titulos incluirdo em seu verso a especificacdo das compe-
téncias que o sujeito demonstrou possuir (a Itdlia, por exemplo, ja
incorporou essa norma em sua legislagéo).

Necessidade de alterar profundamente os suportes e as estratégias
de ensino e aprendizagem utilizados na universidade. Os adultos
que buscam a educacdo superior fazem-no com uma grande baga-
gem de experiéncias, a qual deve ser levada em consideracdo. Por
outro lado, seu esforco e sua disponibilidade de fempo néo sdo ili-
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mitados, pois muitos deles dividem seu tempo entre os estudos, a
vida profissional e familiar. Entdo, sdo necessdrias novas férmulas
de ensino a distincia ou semipresencial, a criaciio de materiais didd-
ticos que facilitem o trabalho auténomo dos estudantes, a introdu-
cdo de novas dindmicas de relacionamento e novas formas de orga-
nizar a rotina estudantil, etc.

- A universidade deve ampliar sua oferta de formagéo. Na atuali-
dade, é exigido ndo apenas que haja diferentes cursos para levar
adiante o compromisso com a formacéo inicial de seus alunos,
como também é exigido que ela amplie o nimero de cursos de
especializaciio, de doutorado, de reciclagem para profissionais,
etc., tanto para estrangeiros como para adultos que desejem re-
tomar os estudos.

Situadas no novo marco da formacio que segue ao longo da vida, as
universidades recobram seu protagonismo, mas sdo forcadas a reconfigurar
suas ofertas.

Impacto nas exigéncias aos professores

Essas mudancas tiveram uma clara incidéncia na vida e no trabalho dos
professores universitdrios. O que se espera deles, as demandas que lhes sao
feitas variam ao sabor das grandes mudangas estruturais e funcionais que a
universidade sofreu.

Os ares de mudanca na universidade e, principalmente, a pressfo pela
qualidade estdo levando o corpo docente a revisar seus enfoques e suas
estrategias de atuaciio. Muitos estdo fazendo isso de modo voluntdrio, mas

alguns sé o fazem sob pressio e sob uma séria resisténcia. Desse modo, a -

sorte estd lancada e, de uma forma ou de outra, as universidades e seus
professores sentir-se-do obrigados a sair da modorra institucional em que a
docéncia tinha se escondido.

Resultantes desse fendmeno, ocorreram também algumas repercusses
para os professores:

— Ampliaciio das fungdes tradicionals, as quais se caracterizavam pela
explicacio de contetidos cientificos, para outras mais amplas, nas
quais se integram atividades de assessoramento e apoio aos estudan-
tes, coordenacdo da docéncia com outros colegas, desenvolvimento
e supervisio de atividades de aprendizagem em distintos ambientes
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de formacdo, preparacio de materiais diddticos de apoio que pos-
sam ser utilizados pelos estudantes em ensino a distincia, etc.

Exigéncia de maiores esforos no planejamento, no projeto ¢ na ela-
boragao das propostas docentes. Em um certo sentido (inais alunos,
maiotr heterogeneidade, maior orientagdo profissionalizante dos es-
tudos, novos métodos de ensino com incorporacio das novas tec-
nologias, etc.), a docéncia universitdria complicou-se muito. Ain-
da é importante conhecer bem a prépria disciplina, mas o indivi-
duo ja ndo pode chegar a classe e “despejar” o que sabe sobre o
contetdo a ser dado. Essa atitude no serviria para nada, pois al-

‘glins dltirios estariam ausentes, outros ndo entenderiam nada do

que lhes seria dito, outros veriam tudo como algo a ser estudado,
mas de pouco interesse pessoal, etc. Felizmente, sempre hd os alu-.
nos que nos acompanham com prazer e aplica¢do; todavia, nédo
podemos reduzir nossas atengdes a esse grupo de alunos com apli-
cacdo incondicional. O problema estd em como chegar ao conjunto
de alunos com que trabalhamos, ja que as licdes e explicacdes tra-
dicionais ndo servem.

Por isso, ¢ evidente a necessidade de reforcar a dimensio pedago-
gica de nossa docéncia para adaptd-la as condigGes variaveis de nos-
sos estudantes. Impdem-se a nds a necessidade de repensar as meto-
dologias de ensino que propomos a nossos estudantes (consideran-
do a condicio de que estamos trabalhando para um processo de
formagdo continua, a qual passard por diversas etapas); a necessida--
de de revisar os materiais e recursos didaticos que colocamos a dis-
posicio dos alunos a fim de que facilitem sua aprendizagem; a ne-
cessidade de incorporar experiéncias e modalidades diversas de tra-
balho de tal forma que os préprios alunos possam optar por nivels
de aprofundamento na disciplina de acordo com sua prépria moti-
vacio e orientacéo pessoal.

Este ndo é, naturalmente, um trabalho facil; ao contrario disso,
exige uma reconstrucio do perfil habitual dos professores universi-
tarios.

Aumento da burocratizagdo diddtica. Alguns de meus colegas re-
clamam de que tudo o que foi levantado no ponto anterior (o au-
mento das exigéncias pedagégicas) ndo é nada mais do que um
reforco da burocratizagdo do ensino na universidade. Entende-se
como uma perda de tempo a necessidade de ser apresentada a pro-
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gramagdo da propria diSClphna a participacdio de reunides de coor-
denagdo, a realizagio de revisées periddicas do processo seguido, a
apresentacdo de infornies documerztados na avaliagdo dos trabalhos
e exames dos alunos.

O fato de agora haver (antes era uma atividade provavelmente ine-
xistente ou, de qualquer forma, invisivel) essa dimensao diddtica de
n0osso compromisso docente e, somado a isso, o fato de ela ter-se tor-
nado uma emgenma formal” transforma-a em uma ruptura do status
quo tradicional no ensinio universitario. Para aqueles que, como do-
centes, valorizam principalmente seu trabalho em sala de aula e sua
comunicacio direta com os alunos, esse tipo de tarefas extraclasse
significa consumir muito tempo e muita energia. Para aqueles que
encaram a docéncia como uma atividade secunddria, a qual dedicam
apenas o tempo que lhes resta de outras ocupagbes mais rentdveis
{profissional e economicamente), ter de atender a esses requisitos
administrativos significa um contratempo.

'J4 nio importa se os professores sdo ou ndo sdo eficientes ao ensinar ou
se, s vezes, sio capazes de motivar seus alunos. O immportante, a partir de
entiio, é saber se eles elaboraram a programacio de seus cursos, a biblio-
grafia, os resumos “disto e daquile”; enfim, toda essa paraferndlia de uma
burocratiza¢io indtil exigida por alguns avaliadores arrogantes que che-
gam A universidade como emissarios do castelo de Kafka. (Jonhson, 1994,
p.370-375)

De qualquer forma, & margem dos possiveis excessos que possam
ocorrer, fica evidente que a docéncia universitaria precisa de uma
série de atividades antes e depois da aula que garantam seu sentido
didético. Por outro lado, € curioso como aceitamos de bom grado os
reguisitos formais quando se trata da pesquisa (temos de apresentar
um projeto, justificar alguns objetivos, estabelecer um processo, de-
finir alguns instrumentos e algumas técnicas de andlise, elaborar
um informe, etc.), mas como 0s rejeitamos, por considera-los desne-
cessdrios, quando se trata da docéncia.

~ O surgimento de reservas individuais, a vida privada da docéncia de -

que fala Halsey (1995). O mundo universitdrio, assim como o dos
professores, ¢ muito complexo. Em relacdo & nossa posigdo na uni-
versidade e ao nosso papel formativo, as mudancas também foram
muito profundas. Podemos analisd-las mais detalhadamente no ca-
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pitulo dedicado aos professores universitdrios. Nesse momento, basta
assinalar que, apesar de todo esse rumor interior e exterior que atin-
giu as universidades, a estrutura do trabalho docente manteve-se
com uma certa estabilidade. Alguns descreveram esse fendémeno
como “resisténcia cultural” dos docentes. Nem as pressdes das poli-
ticas universitarias dos governos, nem as pressées internas das admi-
nistracbes universitdrias, nem as pressdes doutrindrias dos pedago-
gos conseguiram transcender o mundo “privado” em que se petrifi-
cou a acdo docente (ao contrario disso, a atividade de pesquisa foi
muito mais vulnerdvel as influéncias externas).

0 “individualismo” a “fragmentagﬁo curricular” a defesa da “ii—

“ram uma cultura favoravel a0 deslocamento da atividade docente
para uma espécie de territério privado. Tal fendmeno teve efeitos
positivos e negativos, isto €, foram preservadas a criatividade e as
iniciativas inovadoras dos professores e seu estilo pessoal de traba-
lho frente as pressées homogeneizadoras gue toda influéncia exter-
na traz consigo. Porém, ao mesmo tempo, persistiram formas empo-
brecidas de atuacdo docente e sistemas pouco aceitdveis de relacio
com 0s estudantes.

Em todo caso, pelo que se refere 4 temadtica deste livro, esta resis-
téncia cultural marca uma das caracteristicas do ambiente universi-
tario. Seja qual for a proposta de qualificacio da docéncia que se
queira fazer, deve-se contar com esses mecanismos de ocultacfio e
individualidade que filtram as mensagens e dificultam a permeabili-
dade das influéncias.

Analisamos algumas das transformacgdes mais significativas que a uni-
versidade sofreu nesses anos; certamente, poderfamos ter analisado muitas
outras. Referimo-nos a algumas delas nos prdéximos pontos ao tratar dos
objetivos formativos da universidade e de sua dindmica organizativa; entre-
tanto, considerei itnportante destacar essas mudancas como parte do con-
texto geral para o qual caminha a docéncia universitdria. Conforme ja havia
dito, ¢ impossivel aproximarmo-nos dela sem levar em consideracgao esses
aspectos que caracterizam sua situacdo atual.

Néo é facil a tarefa de fazer uma sintese do conjunto de mudancas
ocorridas nos dltimos anos e dos efeitos que tiveram sobre a atuacio das
universidades. Michavila (2000, p.4-7) tentou resumi-las aludindo a seis
grandes desafios que a universidade atual tem de enfrentar em seus planos
de atuacio:
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1. Adaptar-se as atuais demandas do mercado de trabalho, oferecendo
uma formacio que, sem renunciar aos contetidos bésicos, capacite
seus estudantes a um fécil acesso a oferta de trabalho.

2. Sitnar-se em um novo contexto de competitividade social, no qual
vai predominar a qualidade e a capacidade para estabelecer planos
e introduzir ajustes.

3. Melhorar a administracio, em um contexto de reducio de investi-
mentos ptiblicos, o que exige a incorpora¢io de novas fontes de recur-
sos financeiros e uma maior transparéncia na distribuicdo deles.

4. Incorporar as novas tecnologias tanto na administracdo como na do-
céneia e aproveitar seu potencial para criar novas formas de relagdo
interinstitucional e novos sistemas de formacdo (redes virtuais, en-
sino a distdncia, etc.).

5. Organizar-se como for¢a motriz do desenvolvimento da regido a que
pertencem, tanto no aspecto cultural como no aspecto social e eco-
ndmico, através do estabelecimento de redes de colaboragdo com
empresas e instituigdes.

6. Situar-se em um cendrio novo, globalizado, de formagéo e emprego,
adaptando a ele suas préprias estratégias formativas: promover a
interdisciplinaridade, o dominio de linguas estrangeiras, a disponi-
bilidade de estudantes e professores, a pesquisa em parceria, 0s pro-
gramas e sistemas de credenciamento compartilhados, etc.

SENTIDO FORMATIVO DA UNIVERSIDADE

Goodlad (1995, p.4) insiste, com razéo, na necessidade de diferenciar
a “instituicio” e as “fun¢des” que ela cumpre (ou deveria cumprir), na me-
dida em que as fungdes podem ser exercidas por muitas outras instituicoes.
Da mesma forma que as instituicdes se consolidam como estruturas e for-
mas de funcionamento relativamente estdveis, as funcdes constituem fend-
menos sociais muito mais livres e varidveis.

Dessa maneira, a desigual evoluciio entre as fungbes e as institui¢des
encarregadas de executé-las faz com que ocorram momentos de desajuste,
os quais podem resultar em importantes modificagdes. Alguns autores atti-
bufram as mudancas acontecidas nas institui¢des de educacao supetior a
essa dissonancia entre as instituicdes e suas fungdes. Como as universida-
des tém um custo elevado e, além disso, sdo lentas em responder &s novas
demandas do mercado de trabalho, afirmou Woolbridge (1994, p.54-56),
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surgiu um conjunto de agéncias e institui¢des muito mais dgeis que ofere-
ceriam 0S8 mesmos servicos que as universidades oferecem, mas de uma
forma melhor adaptada a realidade e mais acessivel em termos de custo,
Em relagdo a universidade, sio numerosas as fungbes que, como insti-
tuicdo social, se espera que desenvolva: ensino, pesquisa, administracio
dos recursos e do pessoal, dinamizacio social e cultural, apoio técnico e
cientifico as empresas, consultoria social, servico social e apoio &s pessoas
de baixa renda, estabelecimento de parcerias nacionais e internacionais de
pesquisa e formagcéo, critica social, etc. O Informe Universidade 2000 (Bri-
call, p.76-77) sintetiza essas funcdes em trés partes: preservacdo e trans-
missdo critica do conhecimento, da cultura e dos valores sociais (fungio
socializadora), revelacio das capacidades individuais (fung¢do orientadora)
e ampliacdo da base de conhecimentos da sociedade (fung¢io pesquisadora

“gde divulgadora cultural). Como se pode ver, sio muitas expectativas e de

diversos tipos. Connell (2000, p.4-13) amplia ainda mais esse campo. Situan-
do a instituigdo universitiria no complexo mundo atual, atribui-lhe quatro
responsabilidades especificas:

—~ Documentacdo, o que implica manter sua natureza como arcano de
conhecimentos de todo tipo. A universidade néo s6 aparece como o
berco do saber, mas também como centro de armazenamento desses
saberes, aos quais se pode recorrer quando se desejar ou precisar.

— Rede virtual de informagdo, o que implica a utilizacdo dos mais varia-
dos sisternas e suportes de comunicacdo, os quais permitem a maior
distribuicdo possivel do conhecimento, de maneira que possa che-
gar aos possiveis usudrios, seja qual for sua localizacio geogrifica,
seja qual for a sua condicdo financeira,

- Inovagdo, de forma que as universidades se transformem em focos
permanentes de progresso técnico e social. Nesse sentido, elas de-
vem ser capazes de fazer render ao maximo a autonomia e a disponi-
bilidade de recursos.

-~ Critica sobre 0s usos e abusos do poder (em suas diversas manifesta-
¢des e em diversos Ambitos) e/ou dos processos de perda de identi-
dade individual e social.

Nio farei uma andlise de cada uma destas funcdes. Apenas esclarece-
rel o que este tdpico supde em relacfio i docéncia, isto é, refletirei, em
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especial, sobre a formagdo como fungfio bésica da docéncia universitdria:
o que significa a formagdo nesse contexto e de que maneira essa concep-
cdo de formacio afeta o desenvolvimento das atividades dos docentes na
universidade.

Parece claro, e é bom comecar reconhecendo isso, que, em relacdo aos
propdsites formativos, a atual universidade oferece um marco potavelmente
“discreto” e inconsistente. Que tipo de formacio a universidade pode ou
deve oferecer? Como se pode entender a prépria idéia de formagdo aplica-
da a0 contexto universitario? Nés, professores universitdrios, somos forma-
dores (talvez até educadores), ou isso ndo passa de uma simples fantasia
pedagdgica? Enfim, sobre o que estamos falando quando afirmamos que a
principal funcfo da universidade € a formagao? .

Alguns dos pontos assinalados em tépicos anteriores tém estreita re-
lacio com o significado de formacdo: a integra¢do das universidades no
centro das dinamicas sociais (principalmente no que se refere a sociedade
do conhecimento e as novas demandas do sistema produtivo), o acesso de
diferentes grupos sociais 4 educacio superior, o prolongamento dos pe-
riodos formativos para além dos anos escolares e das aulas académicas,
etc. Em todas essas proposicoes, estd subjacente uma revisio profunda do
significado tradicional da formagio e do desenvolvimento pessoaif. ng
duvida, o efeito do crescimento da exigéncia de formacdo nesse dltimo
século e a ampliacio dos agentes encarregados de oferecé-.ia provocou
profundas transformacgbes em sua concepcdo e nas estratégias para seu
desenvolvimento. )

Hoje em dia, é cada vez menor o nimero de atividades que nido neces-
sitam de processos de formagio especifica para serem realizadas; por isso,
a formacéo é cada vez mais necessaria e profunda a medida que .asﬂatl_vp
dades (profissionais, sociais e, inclusive, pessoais) tornam suas exigenclas
mais complexas. Por isso, hd muitas denominacdes dadas a esse momen}o
histérico: sociedade da aprendizagem, sociedade da formacao, formacéo
continua, etc. Essa presenca universal do aspecto formativo e sua 'mcpr—
poracio a dinfmica do dia-a-dia da vida das pessoas trouxeram COnSIgo
efeitos relevantes para a propria concepgéo da formagéoj_para sua loc%il-
zacho na estrutura social e para as suas estratégias de 1mp1e£nentac;ao.
Como ndo poderia deixar de ser, também perturbou a concepgao e a fun-
céio a ser exercida pelas universidades e pelos demais agentes formativos
nesse novo cendrio.

Na cultura do final de século, ndo sé a palavra por si mesma como
rambém a consciéncia de que a formagfo é imprescindivel, resultou na in-
corporacio da educagio superior ao planejamento de vida dos individuos.
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Os jovens sabem que sera dificil para eles encontrar uma ocupacio profis-
sional digna se néo atingirem um bom nivel de instrucfo. As familias desti-
nam uma parte importante de seu or¢camento a formacio. Os politicos co-
mecam a avaliar a formagio como “investimento” em capital humano. Os
trabalhadores tém consciéncia de que as condigbes de suas atividades pro-
fissionais estio mudando e que somente uma formacio continua ird capaci-
t4-los para estarem atualizados e, assim, manterem-se como sujeitos com-
petentes. Enfim, a problemadtica da formac#o transformou-se em algo cons-
tante e fundamental na definicio de nossas vidas e no projeto da dinimica
social e profissional de nosso meio,

Issa avalanche de cobrancas e exigéncias vindas de todas as frentes em
direcfo a formagao merece uma atencio cuidadosa para que seu significa-
do original ndo acabe se diluindo em um conjunto de proposicdes vazias
ou, pior ainda, alheias ao verdadeiro significado da formacio, e € esse jus-
tamente o risco que corremos na universidade. Passamos nossos dias discu-
tindo a formacéo, dedicamos nossa vida a oferecé-la a nossos alunos, senti-
mo-nos profissionais da educacdo superior, mas muito pouco refletimos
detalhadamente sobre o que ha por trds dessa palavra tio inclusiva e, as
vezes, na pratica, tdo vazia.

Retomarei algumas das idéias ja expostas em outros trabalhos, mas
agora irei situd-las no marco do ensino na universidade e dos comprormis-
sos relativos a formacio que tanto a instituicdo como nds mesmos assumi-
I10S.

Abordarei varios itens nesse tépico: significado e contetidos da forma-
¢do universitaria; grandes dilemas que ela deve enfrentar no novo marco
da “sociedade do conhecimento”; a formacdo como processo continuo e o
papel que tange as universidades desempenharem nesse novo contexto.

A visdo que tenho de formacao sofreu as influéncias de minha vivéncia
no mundo da educacgio, mas é claro que existem muitos meios de abordar a
problematica da formacédo hoje em dia: economista ou politico, empresario
e educador, todos tém perspectivas muito diferentes em relaciio ao signifi-
cado e conteldo da formacéo.

Uma visdo “pedagdgica” do tema da formacio é, para alguns, extrema-
mente ingénua e idealista. As necessidades da sociedade e do mercado de
trabalho vdo em outra direcdo e talvez seja certo que a market ethos esteia
ganhando a batalha. Mesmo assim, é imprescindivel revisar as atuais préti-
cas formativas e buscar no dmbito pedagdgico novas luzes que permitam
iluminar esse cendrio que € a universidade, cada vez mais rica em recursos,
mas cada vez menos certa em relacdo ao significado do que nela se faz.
Ainda que seja apenas para recuperar a tradi¢fio critica da pedagogia e dos
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pedagogos, é valido o esforco e o risco de ser tachado de inoportuno 1o
atual desdobramento das iniciativas e dos discursos impregnados de proli-
xidade e hipérboles sobre a importdncia da formacéo.

Sentido da formacéo

O que é formacdo e o que promove a andlise critica das experiéncias
formativas pode ser respondido por dois caminhos: a partir da “teoria da
formacio” e, mais especificamente, da teoria pedagégica da formacio; e a
partir da “teoria do trabalho” (embora, nesse caso, também seja pretensio-
so e, semn dvida, incorreto falar sobre uma teoria do trabalho, pois hd muitas
formas de andlise).

Discutir “formacio” ndo costuma ser algo habitual nos estudos pedago-
gicos. Outros conceitos mais tradicionais foram utilizados para se reportar
aos processos vinculados & aprendizagem. Os termos educagdo (para abar-
car a visio mais ampla e compreensiva do progresso para a maturidade),
ensino (para aludir aos processos institucionalizados de formagao), instru-
cdo {para indicar as aprendizagens intelectuais ou académicas), treinamen-
to (para aludir & aquisicio de habilidades prdticas), entre outros, tiveram
uma presenca continua e precisa no vocabuldrio pedagégico.

A referéncia a “formaciio” foi mais freqiiente nos processos vinculados
3 formacdo profissional. Todavia, nem mesmo nesses casos se fez um gran-
de esforco para elucidar o significado dessa denominagio. Poderia se dizer
que, em sua acep¢io mais habitual, ela remete a um processo de prepara-
ciio, as vezes genérica, as vezes especializada, com a intencdo de capacitar
os individuos para a realizacdo de certas atividades.

Na verdade, o que se constata é que se produziu um certo vazio de
significado em relagio & idéia de formacdo. Se analisamos 6s antincios

na imprensa, os informes ou as pesquisas, hoje em dia, qualquer coisa-

pode ser atribuida a categoria do aspecto formativo: de um curso uni-
versitario até um curso de fim de semana; de algo que implique uma
mera informacio sobre algum dispositivo novo até algo que ofereca uma
transformacdo pessoal a seus destinatdrios. A formagdo € definida, em
muitos casos, mais pelo que se ofertou ou pelo tipo de produto externo
que se quer obter do que pelo efeito real que ela exercerd sobre as pes-
soas que se beneficiam dela.

" Para a reflexiio conjunta que se pretende, a grande questdo ainda pen-
dente em relacio & formagcio é justamente esta: o que a formagdo deve opor-
tunizar aos sujeitos para que efetivamente possam denomind-la assim? Quan-
- do podemos dizer que alguém se formou como conseqiiéncia da experiéncia ou
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do programa que lhe foi oferecido? Ou, dito de outro modo, gue condicdes
qualquer programa de formagdo (universitdrio ou ndo) deve reunir para ser,
de fato, realmente formativo?

Este é um problema de importincia singular, a0 menos para quem se
aproxima dos processos formativos com uma visao pedagdgica. Nessa pers-
pectiva, a idéia de formagédo pode ficar seriamente empobrecida se seu sen-
tido se reduzir a mera aquisicio de uma informacdo nova ou ac desenvolvi-
mento de uma nova habilidade.

A importéncia da formagao deriva, a meu ver, de sua necessdria vincu-
lacdo ao crescimento e ao aperfeicoamento das pessoas, apetfeicoamento que
tem de ser entendido em um sentido global: crescer como pessoas. Levando
isso a0 extremo, torna-se desnecessario falar a respeito da continua forma-
¢do se néo ¢ sob a perspectiva de crescer como pessoas. Qual é o sentido de
sermos profissionais cada vez mais informados e competentes se isso, a0
mesmo tempo, ndo supde nos aperfeicoarmos como pessoas? Levando a
questdo a um limite absurdo, poderiamos falar sobre formagéo em um pro-
cesso que prejudicard a nés mesmos ou a outras pessoas?

A formacio, assim como 0s demais processos de intervencdo pedagogi-
ca, faz parte do que Foucault denominava a “tecnologia do Eu”, ou seja, os
processos deliberados que visam influenciar, direta ou indiretamente, as
pessoas no que tange ao processo de construir a si mesmas. A qualidade
dessa influéncia vem condicionada tanto pelo contetido da intervencéo for-
mativa como pela forma como esse processo ocotre.

A idéia de aperfeicoamento, de desenvolvimento pessoal, entre outras
costuma ser atribuida comumente ao conceito de educa¢do. Dessa maneira,
¢ possivel estabelecer uma contraposicio entre o que € educagdo (mais vin-
culada ao desenvolvimento pessoal, & aquisicio de novas capacidades, a
incorporacdo da cultura, etc.) e 0 que seria formagdo (algo muito mais pon-
tual e funcional, direcionado 4 aquisicio de habilidades especificas vincula-
das, normalmente, ao mercado de trabalho).

Esta é a posicdo adotada, por exemplo, por Buckley e Caple (1991),
para quem a formagdo relaciona-se com aprendizagens e experiéncias pla-

nejadas para “conseguir a atuacio adequada em uma atividade ou em um

conjunto de atividades”, enquanto a educagdo é vista como o processo des-

N

tinado & “assimilacio e ao desenvolvimento de conhecimentos, técnicas e
valores” que conduziriam a uma capacitagdo mais geral. A formacéo seria,
na opinifio deles; um processo mais mec4nico, no qual se buscam aprendi-
zagens uniformes por meio de praticas repetidas. E fdcil ver o mercado de
trabalho, com suas exigéncias de homogeneizacfio, por trds dessa ideia de
formacfo. A educagdio, por outro lado, aparece como um processo mais amplo,
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menos padronizado e mais direcionado a atingir a dimenséo pessoal dos
individuos.

Como pedagogo, essa tentativa de separar educacio e formacao causa
em mim um grande desalento, j4 que hd o risco de mecanizar a formacéo,
reduzindo-a a um processo puramente instrumental e adaptativo. Esta pode
ser uma nova estratégia do sistema educacional para enfraquecer 0s indivi-
duos e, assim, acomoda-los cada vez mais s conveniéncias do meio profis-
sional, social ou politico. Enfim, a formacdo pode ser interpretada como
algo que ndo resulta em desenvolvimento pessoal, ou como algo que man-
tém propositos contrdrios a essa idéia (diminuir a capacidade critica, refor-
car os sistemas de adaptacdo, modelar os individuos conforme um pensa-
mento heterogéneo).

Conteldos da formagao

¢

A idéia de formacio pode (ou até “costuma”) ser interpretada de ma-
neira extremamente equivocada, ao menos do ponto de vista pedagdgico:

— Formar = modelar. Partindo dessa definicio, a formacdo busca “dar
forma” 208 individdos. Eles sdo formados na medida em que sdo
modelados, isto é, sio transformados no tipo de produto que se toma
como modelo: o perfil profissional, a atividade profissional a ser de-
sempenhada, a demanda manifestada pelo empregador, o estilo ha-
bitual das pessoas que ocupam determinada funcio, as exigéncias
normativas; O que marca a identidade € sempre um fator externo
(nesse caso, o resultado da formacéo) que se quer “incultar” nos
individuos que se formam. Todavia, o sucesso da formacéo estd jus-
tamente em conseguirmos alcancar o maximo de nuances do mode-
lo pretendido. ‘

— Formar = conformar. Esse segundo desvio do sentido original é, se
possivel, ainda mais grave. Nesse ¢aso, a intencdo é fazer com que o
‘ndividuo aceite e conforme-se com o planejamento de vida e de
atividades para o qual foi formado. Logo, 0 processo de homogenei-
zacio, as condicdes de atuagdo no mercado de trabalho e a pressdo
dos empregadores levam a pessoa a ter que se “conformar”. Por fim,
o individuo assume esse sentimento de rentincia a si mesmo, ex-
pressado em “vocé sabe, se deseja ter posi¢io social, se deseja apro-
vacdo em uma selecdo de emprego, se quer ascensdo pessoal, vocé
tem de ‘engolir’ e aceitar o que lhe ‘atiram” (renunciar a qualquer
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idéia prépria, 4 autonomia e a critica; aceitar obedecer passivamen-
te ao chefe; aceitar, no pior dos casos, certas agressbes a prdpria
integridade moral).

Acredito, de antemdo, que pode haver exagero em tal exposicdo, mas
parece-me esclarecedor analisar os processos de formacio a partir desse
duplo perigo de desvio de seus fins formativos. Por isso, é necessdrio insistir
exaustivamente que a formacio deve servir para qualificar as pessoas. Ndo
é suficiente equipd-las com um perfil profissional padrdo ou com uma de-
terminada bagagem de conhecimentos e habitos culturais, ou, ainda, adapta-
las methor a uma atividade profissional qualquer.

Por isso, quando falamos de formacio (nessa visdo ampla e completa
que poderiamos chamar, de modo redundante, formacido “formativa”), de-
vemos estar em condicoes de integrar nela os seguintes contetidos formati-
vos (dimensdes que os individuos poderdo desenvolver e aprimorar como
conseqiiéncia da formacdo que € oferecida a eles):

—~  Novas possibilidades de desenvolvimento pessoal. Essa idéia de desen-
volvimento pessoal poderia se concretizar em crescimento pessoal
equilibrado, aprimoramento das capacidades bdsicas do individuo e
da satisfagio pessoal, enriquecimento da auto-estima e do sentimento
de ser cada vez mais competente e de estar em melhores condicdes
para aceitar os desafios inerentes a vida e ndo apenas os profissio-
nais.

— Novos conhecimentos. Refere-se & idéia de saber mais e ser mais com-
petente como resultado do processo formativo continuo. Esses co-
nhecimentos englobam cultura bésica geral, cultura académica (nesse
caso) e cultura profissional (nesse caso).

~ Novas habilidades. As habilidades referem-se ao desenvolvimento da
capacidade de intervencdo por parte dos individuos formados. Su-
pde-se que, no final do processo formativo, quem dele participou
deve ser capaz de fazer suas atividades melhor do que as fazia antes.
As habilidades podem ser genéricas (relacionadas com as tarefas na
vida cotidiana) e especializadas (relacionadas com o desempenho
de alguma funcéo especifica).

— Atitudes e valores. Essa é uma parte importante de qualquer proces-
so formativo. No entanto, é o contetido mais ausente nos atuais pro-



42 / MIGUEL A, ZABALZA

cessos de formacio. As atitudes e os valores podem se referir a pré-
pria pessoa ou a outras {dos colegas de trabalho aos grupos de refe-
réncia com que se convive); aos eventos e s situacdes da vida coti-
diana; aos compromissos assumidos ou a forma de orientar o traba-
lho.

~ Enriquecimento das experiéncias. Supde-se também que qualquer pro-
cesso de formacdo deve constituir, em seu conjunto, uma oportuni-
dade de ampliar o repertério de experiéncias dos individuos partici-
pantes. Poderfamos citar, nesse sentido, os processos formativos de
maior e menor qualidade em fungio das experiéncias oferecidas as
pessoas que se formam,

Qs processos que proporcionam melhor qualidade formativa sdo
caracterizados, muitas vezes, por oferecerem aos individuos a pos-
sibilidade de ter um desempenho mais auténomo (com isso, € rom-
pida boa parte dos condicionantes que algumas férmulas desvirtua-
das de formagio — adestramento, condicionamento, etc. — apresen-
tam) e tomar decisdes no processo de formacio; tais processos ofe-
recem experiéncias “coesas” e “ricas” tanto pessoal como profissio-
nalmente. As experiéncias coesas sio aquelas em que se avalia por
completo o sujeito em formacdo (seu intelecto, suas habilidades
manuais, suas emocdes, etc.). Participar de uma pesquisa, ter uma
expetiéncia em uma fabrica, fazer uma viagem ao exterior, trabalhar
com um profissional competente, fazer parte da resolucéo de pro-
blemas complexos, etc. abrem espaco para essas experiéncias coe-
sas. As experiéncias ricas caracterizam-se pelo tipo de contetdos
que se incorporam a elas: tecnologias novas, processos de calado
social, atividades de grande interesse, etc.

Essa andlise da formacio ndo pretende, em absoluto, transformar os
processos formativos em “projetos ideais” e inalcancaveis. Tampouco se
pretende analisar a formacdo a luz-de um discurso excessivamente “peda-
gogicista” (o qual alguns denominam, com desprezo, de “demagogia tedri-
ca dos pedagogos”) que desvirtua seu sentido prético e proximo a realidade
do trabalho e da vida profissional. Todavia, talvez seja ébvio que existe um
discurso pedagdgico da formagdio que nem sempre vai ao encontro da idéia
de formacio defendida, partindo de enfoques mais economicistas ou enfo-
ques apenas voltados ao mercado de trabalho.

E exatamente esta a motivacio dessa reflexdo: a constatagio de que fol
crescendo uma idéia de formacio bastante vinculada as aprendizagens aca-
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démicas imediatistas e ao desempenho profissional a longo prazo, corn uma
dependéncia absoluta em relacfio as exigéncias, que ndo se discutem, do
mercado de trabalho. Como conseqtiéncia disso, hd um esvaziamento pro-
gressivo de tudo o que significa enriquecimento pessoal e melhora da qua-
lidade de vida das pessoas; alids, como se isso nfo tivesse relagdo com a
formacao universitdria e com a forma de realiza-la.

Chegados a esse ponto, estou certo de que o leitor estd com mais de uma
questio perturbando-lhe. Talvez esteja criticando o que acaba de ler, porque
entence que essa idéia de formacgio pouco corresponde i atividade de um
professor universitario. Talvez pense que os estudantes universitdrios ndo
sdo criangas e que ndo precisam desse tipo de atencéo e orientagio apresen-
tadas aqui.

Ha pouco, em wm semindrio de trabalho com colegas de diversas especiali-
dades {principalmente provenientes da engenharia), foi estimulado um de-
bate muito interessante sobre esse ponto. A questfio trazida a discussio fol
se realmente todos se sentiam “formadores” de seus alunos ou apenas “ex-
plicadores” dos conteddos das disciplinas que lecionavam. A reaco de al-
guns fol imediata: nfo se sentiam mais formadores (no sentido global da
formagio) do que podia ser um taxista, um arquiteto ou o jornalista da
secio de esporte. O compromisso deles era o de explicar o melhor que pu-
dessem o contelido programado, j4 que tinham sido contratados para esse
fim e justarnente nisso é que se sentiam competentes. Todo o resto lhes
parecia mera ficcio e um despropdsito que os préprios alunos seriam os
primeiros a rejeitar. A opinidio geral era a de que os alunos querem assistir a
boas aulas e que os professores esquecam o discurso desnecessédrio.

Niio sei como o leitor pensa e como realiza seu trabalho na universidade.
Talvez o leitor nem se identifigue com esse esvaziamento do sentido for-
mative de nosso papel na universidade, Além disso, talvez esteja to con-
fuso quanto muitos de nds sobre como haveremos de interpretar esse su-
posto “compromisso formativo” que assumimos. E clare que nossos alunos
nio sdo criancas e que ndo é possivel acreditar que nosso papel “tutorial”
renha um seatido sirilar ac dos profissionais do ensino fundamental ou
de ensino médio. Os nossos estudantes sio jovens ou aduitos que chegam
4 universidade com propésitos que lhes sio proprios. E provéivel que nio
esperem de nds que os “queiramos” ou os facamos “felizes”, pois para isso
34 tém suas familias e seus pares. O que, de fato, nos pedem é que lhes
transmitamos o conhecimento e a esperanga que nos Mesmos temos, gue
thes permitamos aprender em nossa companhia e seb nossa orlentagio,
que transformemos sua passagem pela universidade em uma experiéncia
desaliadora e produtiva.
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Por outro lado, a missdo formativa da universidade tampouco se reduz
a responder as expectativas dos estudantes. Eles sdo uma das fontes de
demanda, jd que existem outras: a propria “missao” da universidade (se é
que somos capazes de transcender as declaracbes retéricas e assumi-las
como um compromisso institucional), as fungdes que a sociedade dela es-
pera, as linhas de atuaciio que o proprio corpo docente incorporot a seu
projeto formativo, etc.

Em todo caso, essa idéia da formagdo, a qual vincula a universidade
tanto ao desenvolvimento profissional como ao desenvolvimento pessoal,
estd muito préxima A visdo defendida no dltimo Informe Mundial da Unes-
co sobre a formacio para o século XXI, traduzido para o espanhol como La
Fducacidn encierra un tesoro. Sabe-se que a equipe internacional coordena-
da por J. J. Delors ofereceu uma viséo ampla e polivalente do estudante que
imaginamos formar em um mundo como o de hoje. Quatro grandes cami-
nhos formativos sdo identificados no Informe: aprender a aprender, apren-
der a fazer, aprender a ser; aprender a conviver. O importante para nds é
saber como traduzir essas idéias em um projeto formativo adequado as pe-
culiaridades de nossa instituicio universitdria € ao curso em que NOSSOS
estudantes se formam.

Por outro lado, tem sido constante vincular a formagao universitaria ao
desenvolvimento da capacidade critica dos estudantes: uma atitude contes-
tatéria, rebelde, inquisitiva, a qual ndo aceite respostas faceis, a qual valo-
rize a autonomia, a capacidade de tomar decisbes e de assumir compromis-
sos. Essa independéncia intelectual que constitui a marca da maturidade
sempre foi um valor que fez parte da formacdo universitaria.

Em resumo (e voltando aos contetidos da formagdo), a agdo universita-
ria deveria garantir aos estudantes uma oferta formativa que considerasse
(nos seus contetidos disciplinares, nas orientaces metodologicas ou nas
experiéncias oferecidas a eles ao longo do curso, etc.) as seguintes dimen-
sdes:

- Dindmica geral do desenvolvimento pessoal. A pergunta vinculada a
essa dimensdo é: o que estamos oferecendo a nossos estudantes em
relacio ao seu desenvolvimento pessoal? Além do crescimento que
é produto da idade, podemos constatar que oS alunos estdo amadu-
recendo, tornando-se mais seguros, mais responsaveis, mais com-
prometidos? O que estamos fazendo para facilitar tal processo?

— Aprimoramento dos conhecimentos e das capacidades dos individuos.
Da mesma maneira, podemos perguntar: o que aprenderam de novo
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durante esses anos de universidade? O que eles conseguiram desen-
volver em relacfo as suas capacidades iniciais? De fato, que compe-
téncias assumiram? Que dimensoes do perfil profissional, para o qual
se prepararam, nfo foram supridas?

- Referénfia ao mercado de trabalho. Insistir na dimensio global da
formacdo ndo implica, em absoluto, esquecer que a universidade
assume uma responsabilidade fundamental na formacéio e creden-
ciamento dos profissionais. Por isso, nos questionamos: o que pro-
porcionamos de significativo para eles em relacdo a insercdo no mer-
cado de trabalho ou i ascensio profissional? No caso de que nio
seja esse o propésito da formac#o, a situacio profissional deles me-
thorou como conseqtiéncia do processo formativo realizado, voltado
para responder melhor as exigéncias existentes nesse contexto?

_Hr_§9b‘.ess_a,pe;_’gpectiva, qualquer atividade universitaria deveria estar atin-
girido trés aspectos sobre 0s quais se projeta o sentido da formacio: o de-

~senvolvimento pessoal, o desenvolvimento de conhecimentos e competén-
cias especificas e uma visdo mais ampla do mercado de trabalho a fim de

agir nele com mais autonomia.
Dilemas que a formaco apresenta

Para concluir essa sucinta andlise da idéia de formacfo, gostaria de
destacar alguns dilemas que a formacdo impde, os quais condicionam de
forma contundente sua interpretaco. Tais dilemas sdo cruciais caso se queira
conseguir que a formacao tenha o sentido amplo e enriquecedor que venho
atribuindo a ela.

Irei me referir, no minimo, a trés dilemas importantes:

N Di;,?@ffﬁ?ﬁ’:‘?? ponto de referéncia: o individuo ou 0 mundo que o cerca

O que estd por trds de toda a discussdo desenvolvida neste capitulo
refere-se a essa questio inicial: onde vamos situar o “norte orientador” da
formacio, dentro ou fora dos sujeitos que formamos? 7

Diante dessa pergunta, surgem duas possibilidades de respostas que
seguem rumos opostos: a formagdo pode estar orientada para a propria
pessoa, ou seja, para seu desenvolvimento e para sua realizacdo individual,
ou pode se referir, ao contrario disso, ao mundo exterior, para o que se deve

msaber, para o que se deve fazer, para o que se deve aprender, para a ativida-
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de profissional a ser desempenhada, para o que se espera que a pessoa seja
ou faca, etc.

Como qualquer dilema, esse nfo tem uma tinica resposta, ou, no mini-
mo, ndo tem uma resposta simples. Qualquer uma das duas alternativas,
tomadas em sentido excludente, seria incorreta. Por isso, o importante é
ver em que parte do continuum entre um pdélo (o individuo) e outro (o
mundo que o cerca) se situa cada proposta formativa.

Volpi (1981, p.76-98), socidlogo italiano, analisou esse dilema & luz de
toda a atividade formativa desenvolvida nas escolas. Em seu estudo, deno-
minou enfoque objetivo-institucional as questdes centradas no “exterior”, o
qual é gerado a partir do predominio da idéia de socializagio e esta orien-
tado fundamentalmente para a insercfo social ou profissional dos indivi-
duos. Tal enfoque configura-se como uma atividade institucional realizada
por um tipo de formacfo caracterizada por trés condicdes bésicas: estabele-
cimento de certos agentes protagonistas da formacio (alheios aos préprios
estudantes); estabelecimento de certos programas fechados de formacéo
que contém um conjunto de conhecimentos e habilidades pré-fixados e pre-
estabelecidos; consolidacio de certas formas de relacdo, as quais refletem
determinados valores éticos e sociais e as quais os individuos devem se
adaptar.

A questdo mais centrada na individualidade dos sujeitos foi chamada
de enfoque subjetivo-inovador (“inovador”, na realidade, porque rompe com
as tradicOes mais arraigadas em nosso contexto). Baseia-se, segundo Volpi,
na aceitacio da legitimidade individual. Tal enfoque torna-se atuante no
direito ao desenvolvimento pessoal e & auto-realizagdo. As pessoas sao, nes-
se caso, protagonistas, ao menos em parte, da defini¢do de seu proprio pro-
jeto de vida e, desse modo, do caminho formativo que o fard possivel. A

funcdo da formacdo é potencializar o desenvolvimento das capacidades,

dos interesses e das necessidades dos individuos.

Minha impressio ¢ que a formacio (no que tange ao formato mais pro-
ximo ao mundo universitario) deslocou-se para o polo exterior ¢ estd es-
quecendo o pélo pessoal. Na realidade, ficamos reduzidos a sujeitos com
uma posiciio subsididria: somos parte de um sistema e devemos nos adap-
tar (nos formar é igual a nos conformar) as exigéncias e as condicdes que
esse sistema nos impoe.

Avaliande o futuro da educaciio superior, Giuseppe di Rita (2000), Secretd-
rio Geral do Centro Nacional para a Formago dos Professores (CENSIS),
fala do sentido profundo e libertador da crise que a formagdo sofre atual-
mente. Na sociedade moderna, dizia ele, ninguém aceita que uns tenham o
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direito de formar os outros. Contudo, sempre hd alguém (uma elite de
sdbios, de politicos ou de burocratas) que define o que os outros devem
saber. Ele fez uma alusdo 4 Itdlia de “duas populagBes”: uma gue dedica sua
vida ao trabalho (ou prepara-se para dedicd-ia) e uma outra gue determina
o sentimento da primeira e legitima-o. Todavia, a primeira populacio ram-
bém reivindica ser dona de seu destine e fazer seus planos de vida. Em sua
opinido, essa € a razlio pela qual muitas pessoas abandopam os estudos
antes de conclui-los para trabathar (eles no permitem que a escola defina o
rumo de suas vidas, gue defina ¢ que devem saber e como irdo ser), Chama
a aten¢do o fato de essas pessoas ndo serem forgadas a fazé-lo, j4 que se
trata de um fendmeno que ocorre, sobretudo, nas zonas mais desenvolvidas
daquele pals.

Estamos tdo envolvidos no sistema, que € dificil perceber essas alterna-
tivas. A formacdo estabelece-se e funciona quase unicamente como o cami-
nho de responder as demandas do sistema: adaptar-se as novas necessida-
des de producido, melhorar nosso equipamento para elevar a rentabilidade
de nossa contribuicdo, redimensionar o ganho para elevar o capital huma-
no. Na verdade, o investimento em formacdo tem o intuito de, em grande
parte, melhorar tanto a adaptacio as novas tarefas como os resultados no
trabalho. Por esse dngulo, os individuos e suas necessidades tornam-se se-
cunddrios ou sdo ignorados.

Nesse sentido, a formacio ndo é concebida como um direito de todos
os cidadfos para se desenvolverem plenamente tanto pessoal como profis-
sionalmente, mas como um direito ou uma necessidade do sistema para
qualificar sua méo-de-obra e elevar a sua capacidade produtiva e, indireta-
mente, do préprio sistema, o que, na verdade, € justo e pertinente, porém
essa resposta as necessidades sociais ndo deveria ser feita a custa do sacri-
ficio das demandas dos préprios individuos.

Na Australia, pude comprovar anos atrds que as criangas, desde os seis anos,
tinham a chance de escolher guais disciplinas desejavam cursar na escola.
$6 duas delas eram obrigatdrias: lingua e matemdtica. Posteriormente, fol
acrescentada uma disciplina relativa a histdria e 4 cultura local.

Nossos estudantes universitarios tdm entre 20 e 25 anos e alguns tém bem mais
idade. Alguns j4 estdo casados (inclusive divorciados) e tém filhos; outros pres-
tararn o servico militar, mas todos jd tiveram de assumir vdrias responsabilida-
des e varios compromissos, e, mesmo assim, a universidade nfo permite que
eles tomem praticamente nehuma decisdo em relagio a seus estudos, Estd
tudo planejado e fechado, & exce¢io de pequenocs e irrelevantes espacos para
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escolhas sem importincia. Os professores e a instituicio decidem o que ¢ im-
portante para os estudantes, a que devem dedicar seus esforcos.

Algumas universidades criaram jornadas de recep¢io dos novos alunos a
firn de que eles conhecarn a instituicdo de que farfio parte e suas regras,
porque, assim, podem se adaptar melhor a ela. Contudo, a prépria institui-
¢do ndo faz nada para conhecer as condigbes dos novos alunos, ou seja, a
universidade ¢ as faculdades ndo se adaptam aos individuos: séio eles que
devem se adaptar as condi¢fes dela. Nem se discute a possibilidade de que
poderia haver jornadas de adaptagio mutua.

Uma analogia entre formacio e satide encerraré a abordagem desse
dilema. Também em relacdo a satde, poderiamos estabelecer um dilema
similar ao que estou analisando com respeito & formacao. E possivel definir
sattde como um recurso direcionado ao 4mbito interno ou externo dos indi-
viduos. A satide vista pelo dmbito externo significaria cuidar dela para que
as pessoas possam trabalhar melhor, percam menos horas de trabalho, este-
jam em melhores condicBes de realizar as tarefas que lhes sdo atribuidas,
etc. Em contrapartida, satide pode ser vista também sob outra direcio, ou
seja, orientada para o lado interior dos sujeitos. Nesse caso, a satide seria 0
meio para melhorar o bem-estar pessoal e a qualidade de vida das pessoas.
Por isso, 0 que se fizesse pela satide nio teria de vir necessariamente orien-
tado para que fossemos trabalhadores mais capazes, mas sim para que ti-
véssemos uma vida mais sauddvel. Talvez as atividades que afetam pouco o
trabalho acabem afetando muito o bem-estar pessoal e sdo importantes por
isso. Com a formacio deveria acontecer algo semelhante.

H4 um conjunto de dimensdes formativas que tém esse sentido: melho-
rar nossa qualidade de vida, nosso nivel cultural, nossa autonomia, nossa
capacidade de aproveitar a vida. Ndo ha um ganho, ao menos direto (indi-
retamente, ele sempre existe, na medida em que, como fora demonstrado;
quanto mais competentes e cultos somos, ou quanto mais satisfeitos esteja-
mos, trabalhadores mais capazes seremos), no trabalho ou no emprego,
mas nem por isso tais dimensdes resultam menos importantes para nos.

Na verdade, hd a necessidade de equilibrar a formacio entre esses ex-
tremos: o que supde acomodacio as exigéncias externas e ¢ que supde cres-
cimento pessoal e recuperacgiio da prépria autonomia.

* Dzlema entre especzahzag:ao e formagao geral de base

Outro dos dﬂemas que a formacdo universitdria enfrenta estd centrado
no caminho que vai da méxima generalidade dos conhecimentos (uma cul-
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tura geral, alguns conhecimentos cientificos ou priticos de origem acadé-
mica, etc.) ao extremo da méaxima especializacdo (preparacio para uma
ocupaco profissional especifica, enfogue centrado em uma série de conhe-
cimentos ou habilidades influenciadas pela situa¢io em que serio desem-
penhadas, etc.).

Em relacdo a esse ponto, nem as orientactes académicas nem as de-
mandas do mercado de trabalho sdo claras. De qualquer forma, parece que,
hoje em dia, comeca a predominar a idéia de que é preferivel, inclusive do
ponto de vista dos empregadores, que os individuos tenham uma formacio
geral suficientemente ampla e polivalente a ponto de permitir a mobilidade
profissional.

Por outro lado, é dificil analisar a formacdo especializada, jd que nfo se
“usa” a especializacdo “no singular”, mas, “no plural”: ao longo da trajeté-
ria profissional, uma pessoa tem de se especializar em 4reas bastante dife-
rentes (pode passar da producéio a vendas, da administracio de pessoal ao

- planejamento de uma nova sede, de uma empresa a outra do mesmo ramo

ou de setores diferentes). Enfim, ndo € facil a tarefa de fixar um objetivo
que poderia se ajustar a qualquer processo de especializacio que se preten-
desse seguir.

Ferrandez (1989, p.44-52) insiste na necessidade de haver prioridade
a uma formacéo bdsica pela dupla funcdo que cumpre: servir de base tanto
para a formacdo para o trabalho como para a formagio permanente, Esse
dilema adquire matizes estratégicos que vio além das simples modalidades
especificas de formacdo. A dialética entre “formacio de base”-“formacio
para a vida profissional” estd subjacente em boa parte da problematica que
analisamos nos pontos anteriores. Entretanto, essa problemdtica incorpora,
além disso, a dificil relacfio (pelo menos na Espanha) entre formacio regu-
lada (atribuida fundamentalmente aos centros de formacio) e formacdo
ndo-regulada (vinculada as questdes profissionais) e entre formacio inicial
e formacio continua.

A tendéncia progressiva nos Gltimos anos de vincular a formacao univer-
sitaria ao exercicio profissional e as demandas do mercado de trabalho foi
desequilibrando a resposta ao dilema entre “generalidade” e “especializa¢io”
em favor desta dltima. A formac8o mais geral e de base, exceto em alguns
centros que optaram por deixar a especializacio para estudos pds-universita-
rios, foi perdendo credibilidade e projecdo (“ndo serve para nada”, diz-se,
“sdo meras questdes tedricas que ndo respondem as novas exigéncias da
sociedade”, etc.) e, progressivamente, foi perdendo também recursos.

Continua sendo fundamental - e nisso concordo com Ferrdndez — uma
politica de formacdo que una o sistema escolar, incluindo a universidade,
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com o sistema pds-escolar. Ndo sdo poucos os que afirmam que o sistema
escolar deveria manter como prioridade bdsica a acdo de potencializar uma
formacdo de base, que facilita qualquer adaptacio posterior as exigéncias es-
pecificas de uma ocupagdo profissional ou a novos processos de especializa-
¢io. O modelo 3+2+2 (trés anos de formagio bésica, com possibilidade de
ingressar no mercado de trabalho; dois anos de especializagdo; outros dois
anos que levariam ao doutorado) recomendado pela UE (Unido Furopéia) na
Declaracio de Bolonha (1999) responde a esse critério.

De qualquer forma, o dilema e a dificuldade na busca de um equilibrio entre
generalidade e especializago subsiste. Menze (1981, p.267-297) alude a isso:

Um tempo demasiado longo dispensado 4 formacio generalista pbe o estu-
dante demasiado tarde em c¢ontato com as questdes que tém grande impor-
tincia para sua vida profissional. Porém, o inverso também ocorre: urna intro-
dugio muito apressada ao mundo do rzabalho faz com que se perca a visio de
conjunto e impede um exercicio profissional criador, rico em inspiragdes, por-
que isso imobiliza o estudante devido aos objetivos determinados com exati-
ddo, os quais ndo déixam margem a sua prépria forga e iniciativa.

» Dilema entre o local e o universal

A pressio da internacionaliza¢fo gerou uma grande responsabilidade para
as universidades. A necessidade de construir uma oferta formativa capaz de
competir no contexto internacional constitui atualmente uma das mais poten-
tes fontes de pressdo e estfmulo para o desenvolvimento institucional.

A Associacio Internacional de Presidentes de Universidades assinalava
em 1995:

Solicitamos ardorosamente a todas as instituices de educagio superior que
promovaim com vigor a internacionalidade de suas instituicdes e da cultura
e das competéncias globais de seus estudantes como aspectos essenciais
para a busca permanente de um mundo mais pacifico, no qual a compreen-
sdo internacional e a cooperagdo para resolver problemas transformar-se-4
em uma questio cada vez mais determinante para a gualidade de vida e
para um desenvolvimento econdmico, social e cultural sustentados. (Yellad,
2000, p.297-307)

As universidades antigas devem modernizar suas estruturas € seus cur-
riculos e, inclusive, sua “cultura institucional”, sua imagem e o enfoque
dado a formac#o. Passar de uma visdo local a uma visdo global, quer dizer,
recuperar a antiga idéia da universalidade como atributo dos estudos uni-
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versitarios €, sem duvida, um dos desafios principais que se impds com o
novo cendrio das tecnologias e da globalizacio econdmica e cientifica. '

Essa idéia da internacionalizacio foi posta em pratica pelas instituices
de formas muito diversas. No caso da Copenhagen Business School, & qual
me referi em um topico anterior como modelo paradigmdtico dessa orien-
tagdo, concretizou esse compromisso nos seguintes aspectos:

Ver-se como uma universidade européia (que participa da tradicdo euro-
péia) transcende, portanto, a localizagio geografica.

Apresentar tanto o ens$ino como a pesquisa em wmn contexto de redesweuro-
péias, em parceria com centros de outros paises.

Estabelecer como objetivos os padrBes internacionais que permitam & univer-

sidade se comparar com outras universidades de prestigio. (CBS, WEB da
Universidade)

A Universidade de Deakin, na Austrédlia, € outro magnifico exemplo de
como se pode traduzir institucionalmente essa idéia da internacionalidade:

A internacionalizacio da educacdo superior requer amplas mudangas no curriculo
formativo; mudangas que incluem todos ou alguns dos seguintes elementos:

- Incluir-se nos estudos de exemplos internacionais em um contexto de meto-
dologia comparada; '

— oferecer a possibilidade de os estudantes atingirem as qualidades exigidas
para poder atuar no campo profissional de sua carreira tanto no préprio pais
como 1o exferior;

- estabelecer redes internacionais de trabalho e colaboracio;
— fazer intercAmbios de professores e alunos;
-~ montar um programa para estudantes estrangeiros;

- realizar perfodos de formacio fora do préprio pais, por meio de instituicdes
que estabeleceram uma parceria;

- realizar programas de ensino internacional a distdncia. (WEB da Universidade)

Na verdade, essas propostas de desenvolvimento institucional sé sdo
possiveis em instituicdes consolidadas e prestigiadas no contexto internacio-
nal. Por outro lado, estas sdo propostas que geraram importantes demandas
de formagcdo para os professores: competéncias lingiifsticas, competéncias de
origem técnica e pedagogica em relacio as novas tecnologias, etc.
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O interessante nessas novas proposicdes internacionalistas é que elas
devem estar bem articuladas com os compromissos que cada universidade
assume com seu préprio contexto local. Afirmei em um tépico anterior que
wma das missdes que a sociedade e as leis atribuem a universidade é que
ela fomente o desenvolvimento social, cultural, cientifico e técnico do pais

¢ da regido a que pertence.

A CBS quer cumprir suas obrigacBes com a sociedade dinamarquesa e com
seu seter empresarial atingindo um alto nivel de competitividade internaci-
onal, criando um marco internacional de atuacio e gualificando seu status |
como instituicic colaboradora com projetos de cooperagdo internacional.
{Copenhagen Business School, WER da Universidade)

Essa visdo empresarial do desenvolvimento universitdrio (mais légica
em uma Faculdade de Estudos Empresariais) levou a CBS a estabelecer uma
relacio muito estreita com empresas de todo o mundo, a criar delegacdes e
campi associados em outros pafses e, muitas vezes, a participar de forma
constante em projetos internacionais.

A internacionalidade como “conquista de mercado” (ou de imagem) néo
temn razo para entrar em choque com enfoques horizontais e enfoques de apoio
mtuo (ou de apoio a pafses em situagio de risco ou em processo de desenvolvi-
mento). Quando ocorre a relacio entre instituictes de caracteristicas similares,
cria-se um espaco de cooperacio mais aberto e polivalente para a formagio:
podem ser estabelecidos programas formativos compartlhados, equipes de pes-
quisa conjuntas, intercAmbio de estudantes e professores, etc. Em todo caso, é
promovido um novo clima de trabalho e de construgdo de conhecimento.

Os programas europeus de cooperacdo interuniversitdria, os progra-
mas com a América Latina, as a¢des bilaterais ou multilaterais, entre ou-
tros, estdo mudando e enriquecendo os cendrios de formacio de nossos
estudantes. Para uma pessoa jovem, formar-se na universidade ndo deveria
significar a transi¢io entre escola e faculdade, ambas em sua cidade, sem
grandes mudancas, seja nos contetidos formativos que estuda, seja na men-

talidade com que os enfrenta.

A FORMAGAQ CONTINUA

Um dos enfoques mais interessantes adotados nos dltimos anos em re-
lacio 4 formacio se refere & necessidade de vinculd-la a todo o ciclo vital
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das pessoas. Reforca-se, assim, a idéia de que a formacio transcende a eta-
pa escolar e os contetdos convencionais da formacio académica, constituin-
do um processo intimamente ligado 3 realizacio pessoal e profissional dos
individuos. .... ® o

" Tal perspectiva de continuidade altera de modo notdvel o sentido e a
orientacio da formagéo que os diversos agentes sociais devem proporcio-
nar em cada um dos ciclos vitais das pessoas. Enfim, partindo da nova idéia
de que os sujeitos se formam ao longo da vida, um novo marco de condi-
¢des foi se configurando (estruturais, curriculares, organizativas, etc.) para
o desenvolvimento da formacéo.

Nos dltimos 20 anos, muitas organizacées internacionais, com os mais
diferentes objetivos, interessaram-se pela temdtica da “formacdo continua”
e nela se envolveram por meio de encontros de trabalho e informes, como a
UNESCO, a OCDE, o Conselho da Europa, o Clube de Roma, o G7 ou grupo
dos pafses mais desenvolvidos (este dltimo recomendava, em sua reunido
de Napoles de 1994, dar forca & “cultura da aprendizagem ao longo da
vida”), entre outros exemplos, Desde 1995, algumas organizacdes vém des-
tacando a importéncia da formacdo continua.

Enfim, estamos diante de uma nova conscientizagio das condices marca-
das pelo desenvolvimento social e econdmico dos novos tempos. Talvez por
essa origemn mais voltada as novas exigéncias da producio industrial e ao im-
pacto gerado pelas novas tecnologias, os mais sensiveis a essa necessidade de
formagdo continua e os primeiros a reagir a ela foram os sistemas produtivos. A
manutencdo da competitividade comercial torna necessdria uma constante re-
adequacdo das competéncias profissionais dos trabalhadores, e isso exigiu um
esforco real das empresas mais modernas no que diz respeito a criacio de
sistemas de formagio e reciclagem permanente de seus empregados. Além
disso, também o mundo da ciéncia, com seu desenvolvimento ininterrupto
(tanto em relagdo aos desafios que deve abordar como em relacio as tecnolo-
gias com que pode contar para fazé-lo), assumiu abertamente a necessidade de
uma manutencéo constante da pressdo por formacio e inovacio.

Em contrapartida, esse florescimento da cultura da formacio continua
e sua extensdo a todas as dreas de trabalho e pesquisa ocasionaram uma
progressiva vuinerabilidade da prépria idéia de formacfo. Todos discutem
a formacédo, mas nem sempre € feita umna reflexfo adequada sobre o seu
verdadeiro significado. Desse aspecto surge a necessidade de nio perder
nunca de vista a natureza e as condi¢bes da formagio, seja qual for o con-
texto em que se aplique.

Durante um longo tempo, o sistema de educacio superior ficou a mar-
gemn deste movimento pelo fato de fazer parte apenas de um periodo deter-
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minado na vida do individuo e pelo fato de manter-se em um mundo a
parte, voltado para si mesmo, com sua cultura prépria, com seus ritos, com
suas estruturas tradicionais de formagio, etc. E por isso que um dos desafios
importantes a ser assumido pela universidade é unir a oferta formativa a
esse novo enfoque de formacio continua.

Em dezembro de 1994, em Roma, aconteceu um encontro emblemati-
co sobre formacfo continua, organizado por The European Initiative on
Lifelong Learning® (ELLI). Compareceram especialistas em formacdo conti-
nua de boa parte dos paises europeus. Nessa reunifo, foi debatida a neces-
sidade de melhor definir a concepcio de formagio continua, ja que, hoje
em dia, embora seja baseada em boas intences, ela € indistinta e genérica.
O que se quer, na verdade, é homogeneizar seu sentido e homologar os
diversos enfoques praticos que fossem surgindo em diferentes pafses. A
definicio adotada foi a seguinte (Longworth, p.4-16):

Chamamos “aprendizagem continua” ¢ desenvolvimento do potencial hu-
mano através de wm processo de apoio constante que estimule e capacite os
sujeitos a adquirir os conhecimentos, os valores, as habilidades e a compreen-
530 das coisas que vio necessitar para saber aplicd-los com confianga, crla-
tividade e prazer em quantes papéis, circunstincias e ambientes vejam-se
envolvidos durante toda sua vida.*

O importante dessa defini¢do é como ela se liga as idéias antes expos-
tas em torno do sentido e valor de uma formagio geral. Coloca-se a forma-
¢do como algo que:

— abarca todas as dimensées do desenvolvimento humane (dos conhecimen-
tos aos valores, passando pelas habilidades e pelos significados).

- necessita de um processo particular (motivo pelo qual se discute a “cuitura
da aprendizagem™), em que a formagfo ndo responde unicamente a uma
exigéneia social e académica vinculada a uma faixa etdria e a uma institui-
¢do determinada, mas responde a algo que avanga ao longo da vida e que
precisa de sisternas de apoio (infra-estruturas, oportunidades, incentivos,
etc.) com o objetivo de estimuld-lo (a continuously supportive process, con-
forme a definicdo).

-~ busca, desde o comeco, educar os sujeitos conforme seus proprios recursos e
sua autonomia. Certas férmulas de ensino motivam, principalmente, lagos
de dependéncia, e nfo a autonomia. E preciso, entdo, prepard-los para admi-

nistrar sua prépria aprendizagem (esse é o sentido do empowering individuals

que se destaca na definicio).
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— incorpora como contetidos da formagio aspectos valiosos para os diversos
obstaculos que os sujeitos tenham de enfrentar ao longo da vida (e nio
apenas para responder s exigéncias académicas).

~ vincula a formagio néo apenas 4 pressio social e ao sofrimento pessoal (idéia
coerente com o velho principio de que “o que nio mata, cura”), mas também
4 auto-estima e ao prazer pessoal.

Enfim, a formagdo continua néo é um slogan vinculado ao neoliberalis-
mo industrial e orientado para manter a pressﬁo adaptativa sobre os futu-
ros profissionais a fim de garantir melhores niveis de competitividade nas
empresas. Certamente, ela nunca se desvinculard por completo de propdsi-
tos pragmdticos e fundamentais como esses, mas seu sentido transcende
esse enfoque, situando-se no compromisso do desenvolvimento constante
das pessoas em todo seu potencial humano.

Todavia, apresentar e desenvolver uma definicio é insuficiente. Muitas
vezes, os problemas e as contradi¢des ndo costumam advir da “filosofia”
das defini¢des, mas de sua operacionaliza¢do prdtica. Naturalmente, temos
de aceitar que a formacio oferecida na atualidade (incluindo aquela que
nds mesmos colocamos em pratica nas universidades) estd muito longe de
corresponder aos principios antes assinalados.

Essa nova perspectiva da formacdo nfo se origina no vazio. Diversas
circunstancias e diversos fatores acabaram configurando um novo cené-
rio de vida pessoal, social e profissional, o qual nos obriga a um ajuste
constante de nossas expectativas e dos recursos indispensdveis para con-
cretiza-las. Afinal, a formacio continua transformou-se em um processo
necessario e irreversivel. Nesse sentido, a pressdo para a busca de novos
conhecimentos e para a constante qualificacdo, a qual tradicionalmente
era vinculada ao “espirito” do aluno, estd, hoje em dia, muito mais vincu-
lada a fatores emergentes, os quais tém sua fonte e seu sentido fora da
instituicdo escolar e que pertencem ao dmbito geral da “cultura de nossa
época”. Com freqliéncia, a universidade tem sérias dificuldades em se
adaptar a tais fatores, ou, muitas vezes, resiste em aceitd-los. Entre esses
fatores, destacam-se os seguintes:

—~ O pensamento pés-moderno e sua énfase no valor do individue, das
diferengas, do provisério

Esta sensibilidade foi se associando cada vez mais aos processos
sociais (e aos politicos) e estd na base de uma nova estrutura de
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legitimidades em relagfio ao direito & prépria idiossincrasia, a auto-
nomia, 4 capacidade de optar entre planejamentos pessoais e forma-
tivos feitos de acordo com as necessidades e com os interesses de
cada um. Os processos escolares e a formacio tradicional, costuma-
se dizer, atuaram mais como fator de homogeneizagéo do que como
apoio 20 préprio desenvolvimento. Por isso, os formatos demasiado
rigidos e padronizados de formagio foram rompidos.

No entanto, é possivel afirmar que a universidade constitui-se em
um espaco formativo especialmente capaz de atender as exigéncias
desse pensamento pés-moderno. Nela hd lugar para, melhor que em
nenhum outro contexto social, a liberdade de pensamento, a criati-
vidade, a divergéncia intelectual e as diferentes formas de viver o
ceticismo e a ruptura das verdades absolutas. A possibilidade de “des-
construir” antigos principios e velhas prdticas para apresentar pro-
postas alternativas sempre caracterizou a esséncia do espago uni-
versitdrio. Por esse motivo, a universidade deve ser, de fato, um dos
eixos principais da sociedade da aprendizagem e deve pensar sua
contribuicio 4 sociedade a partir desses parimetros.

Enorme explosdo de informagSes e conhecimentos disponiveis

A idéia de uma formacio “completa” ao estilo renascentista en-
trou em crise por pura impossibilidade material. Os campos cientifi-
cos e os espacos profissionais foram se diversificando até se tornar
impossivel abordd-los por completo. Disso derivou uma tendgncza a
especializacio e a subdivisdo de competéncias e formaram-sé novas
redes de vinculos e complementagdes: surgimento de novas prof.ls-
sdes, criacio de cursos mistos (por exemplo, direito e economia;
letras e engenharia, etc.), estrutura curricular por madulos, etc.

Essa sofisticaciio de conhecimentos e habilidades ocorreu néo ape-
nas nos ambitos mais elevados da ciéncia e da tecnologia, mas tam-
bém no conjunto das atividades cotidianas (qualquer atividade pro-
fissional implica, hoje em dia, conhecimentos muito variados e em
constante mudanca: seja pelos recursos técnicos aplicaveis, pelas mu-
dancas introduzidas nas competéncias e nos conhecimento exigi-
dos, seja pela execucfio das condigdes praticas). ,

A explosio de informagdes e conhecimentos aconteceu tambgm
no 4mbito da convivéncia e da cultura em geral. A presenga massiva
da televisio e de outros meios de comunica¢do aproximou-nos do
restante do mundo e dos acontecimentos e avancos nele produzi-
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dos. A supersaturacdo de informacées e de estimulos exige uma gran-
de capacidade de decodificagdo e integracio por parte do puablico.
Isso também leva a necessidade de uma formacio continua.

Novas férmulas organizacionais das empresas e do mercado de traba-
lho em geral

As condigdes assinaladas anteriormente provocaram o surgimen-
to de novas estratégias empresariais e de novos estilos de organiza-
¢ao do trabalho, e dois aspectos destacam-se muito nesse ponto. O
primeiro diz respeito 4 progressiva flexibilidade nas estruturas e no
papel das empresas que, para sobreviverem, abrem frentes diferen-
ciadas que se complementam mutuamente (chegando, is vezes, a
competir entre elas). Essa flexibilidade torna imprescindivel a adap-
tagdo das pessoas e dos recursos empresariais.

Outro aspecto relevante é a subdivisio progressiva das unidades
funcionais nas empresas. Em muitas ocasifes, essas unidades sio
terceirizadas (o que implica uma enorme subdivisio de redes de
responsabilidade e de autogestio do trabalho). Os profissionais véem-
se cada vez mais obrigados a exercer um trabalho auténomo, com
autogestdo, no marco de sistemas mais amplos.

Novos recursos técnicos disponiveis

O mercado oferece constantemente novidades técnicas em cada
uma das dreas profissionais. Por melhor que tenha sido a formacao
inicial recebida pelo profissional, ela é sempre insuficiente para res-
ponder a altura as exigéncias de seu trabalho.

Dois aspectos, em especial, destacaram-se no cendrio profissional
espanhol nos dltimos anos: o avanco constante das novas tecnolo-
gias da informagdo e a comunicacio e a possibilidade de trabalhar
em redes. '

Novas sensibilidades e novos compromissos com os valores

Mesmo que seja de forma discreta, ndo € desprezivel em nenhuma
visdo sua progressiva introducio na dindmica social e cultural de nos-
sos dias, 0 que faz com que surjam novos problemas a serem resolvidos
e/ou que se tenha diferentes pontos de vista em relacio aos problemas
jé existentes. A preocupacfio com a satide, com o meio ambiente, com a
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qualidade de vida, com a propria cultura e, a0 mesmo tempo, coin as
culturas dos outros (o que exige conhecimento lingtiistico que possibi-
lite viajar ou ler), entre outros fatores, transformaram-se em um patri-
mébnio.cada vez mais amplo e apreciado em nossos dias.

Considerar todos esses aspectos implica ndo s6 reconhecer sua impor-
tAncia, como também utilizd-los como critério para as andlises das ofertas e
das préticas formativas realizadas nas universidades. Em que medida nos-
sos planos de estudos sdo coerentes com essas idéias? Continuamos anco-
rados em uma definiciio j4 ultrapassada de formacdo, ou incorporamos, de
fato, os novos enfoques?

Talvez ndo haja diivida de que estamos diante de um novo cendrio, cujas
condicbes e exigéncias sio muito diferentes das que existiam antes. A socie-

dade deixou de ser um nicho estdvel em posicéo de espectadora para se trans-

formar em uma auténtica efervescéncia de mudangas e transformacgdes cons-
tantes. Por isso, é apropriado chamd-la sociedade da aprendizagem. Porém,
deve-se ter em mente que, quando falamos ém aprendizagem, estamos longe
de nos referirmos ao conhecimento padronizado tradicionalmente vinculado
3 academia e a seus textos € tdpicos, o qual devemos assimilar com o intuito
de superar os exames. Por esse motivo, a formagdo continua tem sentido ape-
nas se o préprio conceito de universidade e da missdo formativa, que a ela
atribuimos, for ampliado, o que serd abordado a seguir.

POSICAO DA UNIVERSIDADE
NA “SOCIEDADE DO CONHECIMENTO”

A situacio da universidade e dos centros de educagéo superiox, em ge-
ral, é contraditéria. Por um lado, constata-se, como afirma Bennet, uma
integracio plena das instituicdes de formacao na dindmica social e politica,
tendo em vista que elas estio presentes nos projetos sociais € econdmicos
como mais um elemento, o qual cresce em importancia a medida que se
avalia a contribuicio do conhecimento para o desenvolvimento da socieda-
de. Apesar disso, também existe a impressdo de que a universidade ficou a
margem do processo da formagio, em patte, COmMO conseqiiéncia de suas
préprias contradicGes internas e de sua dificuldade em flexibilizar suas es-
truturas e seu estilo de atuaciio; de outra parte, como conseqiiéncia de uma
marginalizacdo ativa do que é académico por parte dos agentes sociais que
preferem tomar em suas préprias mios a formagéo e condiciona-la confor-
me suas expectativas e seus interesses setoriais.
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A universidade do século XXI tem de ser pensada e tem de atuar — ao
menos, essas sdo também as previsdes e as propostas dos organismos inter-
nacionais — a partir de perspectivas muito diferentes e muito mais abertas
as novas dindmicas da globalizacfio e da formacéo continua.

Varios aspectos devem ser especialmente mencionados nessa mudanga
da formacdo académica.

0 estabelecimento de uma nova cultura universitaria

. O compromisso de uma formacdo continua supde a aplicacfio da atual
idéia sobre o que ¢ a formacéo universitdria. Na maior parte das vezes, o
conhecimento académico era visto como “cultura para toda a vida”, isto &, o
que se aprendia na escola devia ser valioso o suficiente para que pudésse-
mos aproveitd-lo sempre (as vezes, era atribuida a ele demasiada importan-
cia, como se, na realidade, cada etapa do conhecimento fosse essencial para
se sobreviver como profissional).

Algumas universidades enfrentaram sérios problemas para consolidar
os programas de intercambio de estudantes, porque alguns professores néo
compreendiam como alguém poderia receber o diploma sem ter cursado
sua disciplina: o que ensinavam era tdo fundamental, que nio podia ser
substituido por nada. Os alunos que decidiam participar do intercimbio e
que, portanto, deviam cursar disciplinas equivalentes nas universidades de
destino viam-se obrigados, no seu regresso, a fazer exames das disciplinas
que deveriam ter cursado durante esse periodo.

A tendéncia a considerar os conhecimentos como algo estdvel (con-
cepgdo perenialista do conhecimento, segundo Pellerey (1981, p.98-125))
e comd algo proprio da universidade (ndo é possivel adquirir conhecimen-
to fora da universidade, ou, no minimo, ele sera insuficiente) sio dois
obstdculos que alteraram a incorporacdo da escola superior a um contex-
to mais amplo, no qual nem os conhecimentos sfo vistos como algo per-
manente (porque sua caracteristica e sua condicio bdsica sdo a flexibili-
dade e a mudanca), nem sdo patriménio da universidade (motivo pelo
qual se fala em sociedade do conhecimento, porque o conhecimento esta
presente em multiplas fontes e é desenvolvido por meio de miltiplos pro-
cessos sociais). | " o

Essa nova cultura deve assumir as novas circunstincias que caracteri-
zam a vida social de nossos dias e as condicBes sob as quais pessoas desen-
volvem sua vida e seu trabalho (e o fardo mais ainda no futuro). Os fatores
antes mencionados definem esse marco de coordenadas sob o qual a escola
havera de renovar seu sentido e sua missio.
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Se tivesse que destacar algum aspecto de importincia relevante nesse senti-
do, acho que seria possivel alicercar essa nova cultura nos seguintes pontos:

~ Assumir uma nova visdo do alunoe do Dprocesso de aprendlzagem em
seu conjunto :

A necessidade de conciliar o tradicional sentido homogeneizador
dos cursos universitarios com a possibilidade de estabelecer rotinas
formativas em sintonia com as expectativas e com os interesses dos
"1nd1v1duos (opc;ao pela diversidade como um valor e 1ifio como tum

déficit ou uma dificuldade) faz parte dessa nova visdo do aluno como
verdadeiro protagomsta ¢ nio como coadjuvante de sua formac;ao
" "Além disso, é preciso que se tenha um entendimento mais abran-
gente de aprendizagem, no qual ela ¢ vista como parte de fodas as
nossas experiéncias (em vez de algo restrito aos contetidos escolares
ou académicos) e como um processo continuo (em vez de algo res-

trito ao periodo escolar ou linivérsitdrio).

~ Estabelecer objetivos a médio e longo prazo

A tarefa formativa ndo é concluida com a tltima avaliacdo. Isso
quer dizer que sua efetividade real serd medida pelo tipo de efeitos
que a universidade é capaz de produzir a longo prazo: desejo por
aprender, abertura de possibilidades que envolvam o sujeito em pro-
cessos de busca constante por qualificacfio, capacitacido com atitu-
des, técnicas e competéncias que o habilitem para continuar apren-
dendo por si mesmo, etc, o .

Todavia, na maior parte das vezes, a universidade néo sé € inca-
paz de atingir esses propésitos a longo prazo, como também acaba
sendo um obstaculo para essa possibilidade. Por exemplo, a tendén-
cia a recorrer a recursos como livros-texto e apontamentos acaba
consolidando um empobrecimento das referéncias de bibliografia.
Muitos universitirios carecem dessa formacio e desse espirito in-
quieto que os leve a um constante questionamento e a constante
busca por respostas em uma diversidade de fontes. No entanto, a

possibilidade de prosseguir com a formaco ao deixar a universida-

de estara ligada a essa capacidade.

- _Manter uma orzentagao baseada no desenvolvzmento pessoal e ndo na
selegdo
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Para muitos, a escola (como um todo) e a universidade (em maior
medida) sdo mecanismos sociais cuja fungao ¢ selecionar os melho-
res. Portanto, aqueles gite ndo podem acompanhar o ritmo por elas
“estabelecido deverdio buscar outros caminhos. Essa concepcdo de
escola-obstdculo estd muito enraizada na nossa visio de aprendiza-

“gem escolar e, principalmente, nos mecanismos de avaliaciio empre-

gados.

A universidade ndo pode renunciar ao sentido seletivo. HEssa é
uma das fungdes sociais que deve cumprir, j4 que tem de atestar a
competéncia profissional dos seus egressos. Espera-se que deva fun-
cionar como filtro para impedir que sejam diplomadas pessoas que
néo estejam capacitadas para exercer uma profissdo. Entretanto, isso
nao impede que sua missdo fundamental continue sendo a forma-
¢do e ndo a selecdo. Assumimos um compromisso fundamental com
as pessoas que desejam aprender e preparar-se profissionalmente e
néo apenas com a burocracia que regula as titulacées e os acessos as
profissbes (os quais sdo submetidos, em geral, a outros tipos de con-
trole diferentes dos propriamente universitdrios: oposicées, siste-
mas de selecdo, etc.).

Esta é uma questdo complexa que se transformou em um dos pro-
blemas mais importantes. Tanto os professores como as instituicdes
devem enfrentd-lo; porém, sobretudo os estudantes devern ter essa
iniciativa, pois, no final das contas, sfo eles que sofrem as conseqiién-
cias de nossas decisdes.

Essa atitude, na qual predomina a selecdo, dd lugar aos tipicos
docentes que reprovam a maior parte de seus alunos ou que situam
os niveis de rendimento minimo em metas tio elevadas (e, de modo
geral, totalmente arbitrdrias: fazem-no assim, porque lhes parece
que assim deve ser), que sdo inatingfveis, ao menos, no tempo des-
tinado a disciplina.

Definir a aprendizagem e a formacdo como tarefa que se prolon-
ga por toda a vida permite ndo dramatizar essa luta contra o tempo.
Ja néo é preciso ensinar tudo o que se pode ensinar em cada discipli-
na. Por conseguinte, jd ndo € preciso ensinar tudo no curto periodo
de um curso ou dos poucos ou muitos créditos concedidos ao plano
da disciplina. Nossa principal preocupacido deve ser assentar as ba-
ses necessdrias para que o aluno possa e queira continuar se apro-
fundando nesse dmbito cientifico quando deixe a universidade e co-
mece a fazer parte do mundo profissional.
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— Avaliar preferencialmente as capacidades de alto nivel

Frente a uma educacgio superior cuja tendéncia foi, as vezes, se
basear no poder da memdria e na simples transmisséo de conheci-
mentos e competéncias preestabelecidos, é fundamental refor¢ar o
papel e a importincia que adquirem outras capacidades mais com-
plexas e, na verdade, mais necessdrias as pessoas a fim de que se
mantenham em um sistema aberto de aprendizagens: a capacidade
de lidar com a informacgéo e de resolver problemas, a cr;ativzdade a
'capamdade de planejamento e avaliagdo de processo etc.

~ Atualizar e dinamizar os contetidos do curr{culo formativo

Uma perspectiva aberta da aprendizagem implica um conjunto

de agdes sobre o curriculo que as universidades estdo oferecendo na
atualidade. E claro que j& aconteceram importantes mudangas nos
altimos anos, mas ainda é mantida uma estrutura demasiado rigida
e bastante auto-referencial: as aprendzzagens continuam sendo no-
toriamente académicas, ou seja, elas sdo mais valiosas para a pro—
pria academia do que para a vida.
" Beernaert (1995, p.17-25), examinando algumas das idéias dis-
cutidas na ja citada reunido de especialistas europeus ocorrida em
Roma, em dezembro de 1994, centra essas medidas sobre o curricu-
lo formativo para adapta-lo ao conceito de formacio continua em
trés linhas de acfio: atualizagio permanente dos contetidos e das
estratégias de aprendizagem visando a incorporar tanto 0s novos
conhecimentos como as novas preocupacdes sociais e as novas de-
mandas do mercado de trabalho; maior flexibilidade do curriculo
que permita hordrios diferenciados em fungéo das particulares cix-
cunstincias e preferéncias dos alunos; estruturas curriculares que
permitam diferenciar contetidos bdsicos, os quais podem figurar como
obrigatérios, e contetidos opcionais, os quais dependem da iniciati-
va de cada estudante.

Dinamizar o &mbito das metodologias empregadas

Junto as medidas vinculadas & estrutura do curriculo e de seus
contetidos, caberia apontar, igualmente, outras condicfes relativas
as metodologias empregadas. O sisterna convencional de transtnis-
sio de informacdo por parte do professor, que parte dos estudos
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sobre livros-texto, é, hoje em dia, superado: novos meios e novos
recursos técnicos cumprem melhor que os professores essa funcio
transmissora; ao contrario disso, torna-se necessario um papel mais
ativo dos professores como orientadores e facilitadores da aprendi-
zagem. O actimulo quase infinito de informacdes que os estudantes
atuais recebem por dia nem sempre é bem assimilado e, por esse
motivo, precisa dessa a¢fio orientadora. Logo, o principal objetivo
da formacfio é equipar os alunos com estratégias de integracéio das
informacdes. De Rita (2000) afirma que:

O problema da formacéo € capacitar uma faculdade para que ela “ordene” o
politefsmo cultural. E isso nfo é uma guestdo de conteddos informativos
(que s6 acrescentaria novos politefsmos), mas uma guestiio de ldgica. For-
mar é construir estruturas de regulacio das informagdes (competéncia de
over-inclusion),

Por outro lado, as atuais circunstincias culturais, cientificas e profissio-
nais requerem do cumculo escolar uma aposta clara para reforcar, no mini-
mc'iﬁ oS segumtes aspectos (Beernaert, 1995}

* Modelos interdisciplinares que ajudem a visualizar a projegdo com-

“plementar das diversas disciplinas e, a0 mesmo tempo, favorecam o
trabalho em equipe dos professores. Na vida profissional, ndo exis-
tem as disciplinas em seu formato académico, e a maior parte dos
problemas enfrentados apresenta perfis mistos em relacfio a sua na-
tureza e a possibilidade de resolvé-los. Qualquer tentativa de conti-
nuar autonomamente a formacgdo serd acompanhada da capacidade
e do habito de refletir sobre os problemas e sobre o préprio conheci-
mento de urna maneira global.

* Sistemas criativos de ensino que incorporem da escola a cultura da
mudanga, baseados na descoberta que facilite a capacidade de adapta-
¢&o a diversos contextos e problemas e o trabalho com autonomia na
aprendizagem.

e Incorporacdo das novas tecniologias como recurso recorrente no de-
senvolvimento das aprendizagens {recursos para a aprendizagem e
ndo s para o ensino, de modo que os estudantes se acostumem a
utilizd-los em sua aprendizagem auténoma).

»  Métodos de aprendizagem que conduzam ao trabalho ative e autd-
nomo. A capacidade para agir em um contexto de fontes miiltiplas
de informacéo, a atitude de busca constante e de comparacdo de
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dados, a realiza¢do de todo o processo — do planejamento at¢ a exe-
cucéo e avaliacio das intervencoes —, tudo isso faz parte das “gran-
des aprendizagens” que os estudantes adquirem fundamentalmente
através do método que tenhamos utilizado na universidade.

Propiciar cendrios continuos de formacio

Uma das peculiaridades bésicas da sociedade do conhecimento é que
se abre a possibilidade de uma visfo horizontal da formagéo. Vivemos
em uma sociedade molecular e policéntrica, na qual se produz uma
espécie de “efeito Jakuzzi” na disseminagdo do conhecimento: as com-
peténcias profissionais, a cultura e as habilidades fundamentais para
a vida sdo adauiridas em contextos muito diversos, sob uma grande
policromia de orienta¢des e agentes formativos. A incorporagdo das
novas tecnologias da comunicacdo ao mundo da formacio oferece
multiplas possibilidades de direcionamento das universidades para o
seu entorno, incluindo universidades do mundo inteiro.

Esse novo cendrio formativo possibilita a oferta de redes interuni-
versitdrias, de modo que vinculos e relagdes estdveis entre diversas
instituicdes do mesmo pais e de pafses diferentes possam ser estabele-
cidas. O trabatho compartilhado, o intercdmbio de experiéncias, 0 es-
tabelecimento de médulos curriculares homologéveis, a preparagio
de intercAmbios, entre outros fatores sdo caminhos que se abrem e
que ainda estdo, em sua maior parte, inexplorados.

Outro caminho que se abre para a acfio formativa € a conquista
de novas relacdes com o mundo fora da universidade de maneira
que outros agentes sociais que até o momento estiveram ailheiﬁos ao
processo sejam nele envolvidos. As empresas, por exemplo, 580 dle
grande importincia para o desenvolvimento de programas universi-
tarios. E dificil, hoje, conceber um programa de formacdo em que
nio participem como parceiras empresas do mesmo setor pE‘OfiSSi?w
nal para o qual os estudantes estdo se preparando. Essa conexao
entre teoria e pratica € fundamental para o progresso em uma apren-
dizagem completa, que consolida as bases das aprendizagens que 0s
sujeitos continuario desenvolvendo ao longo da vida.

Incorporagéo ao curriculo de atividades formativas extracurriculares

Os curriculos atuais foram incorporando, nos dltimos anos, impor-
tantes aspectos da oferta formativa que desenvolveram: séo iniciati-
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vas formativas que, embora nio constituam partes fundamentais do
planejamento curricular, proporcionam habilidades e competéncias
muito importantes para a vida dos sujeitos. E preciso levar em consi-
deragdo, mais uma vez, que a universidade nio tem como missio
apenas equipar os sujeitos para o mercado de trabalho, mas também
prepard-los para desfrutar a cultura e o cio a que, sem duvida, pode-
rdo dedicar uma parte importante de sua vida.

Propostas de atividades, visando ao bem-estar e néo apenas ao
contetido académico, relativas & dinamica cientifica e social do mo-
mento, aos esportes, 4 musica, ao teatro, & literatura, 3 arte, a natu-
reza constituem aspectos de muita relevincia. Além disso, foi ga-
nhando forma a importéncia de oferecer aos jovens estudantes a
oportunidade de realizar “experiéncias fortes”, isto é, atividades em
que ele se envolva pessoalmente néo apenas como alguém que apren-
de algo, mas como alguém que “vive” algo de modo a provoca-lo em
todas as suas dimensdes: intelectual, emocional, social, etc.

Esse tipo de experiéncias pode se apresentar de diversas formas:
por exemplo, os intercdmbios com estudantes de outros paises (o
que os obriga a se adaptarem a culturas diferentes e a situacdes que
sio novas para eles). Tais atividades vém, ademais, reforgar o que se
denomina “dimensdo européia” da formacao universitdria, a qual se
atribuiu uma notdvel importincia na constituicdo da identidade eu-
ropéia: atividades de natureza social, como participacio em ativida-
des de apoio social, de animagdo cultural em 4reas de populacio
marginalizada, de voluntariado, etc.; tutoria de colegas com dificul-
dades ou de estudantes mais jovens; encontro de jovens com cunho
social, politico ou cultural.

Enfim, estamos diante de um amplo leque de possibilidades de qualifi-
cac¢do das universidades como instituicdes formativas, onde a formacio ja
no € algo que acontece “entre paredes”, estando limitada a um espaco e
um tempo concretos. A posicao e a missdo da universidade no contexto da
“sociedade da aprendizagem” (ou seja, de uma sociedade em que é preciso
se manter sempre disposto ao aprendizado para poder preservar um certo
nivel de qualidade de vida) adquire uma orientacdo bem diferente: é uma
universidade menos auto-suficiente, mais preocupada em consolidar as ba-
ses do conhecimento do que em desenvolvé-lo por completo, mais compro-
metida com o desenvolvimento das possibilidades reais de cada sujeito do
que em levar até o fim um processo seletivo do qual sé seguem adiante os
mais capacitados ou os melhores adaptados.
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NOTAS

1. HEssa mudanca de perspectiva é 30 importante que a revista oficial da Unesco para o
ensino superior acaba de the dedicar um ndmero monogréafico a fim de anélisar as diversas
conseqiiéncias que esta nova orientagdo projeta sobre o sentido e a fungao formadora da
universidade. Veja-se Higher Education in Europe, vol. XXIII, n. 3, 1998.

2. Esse fendmeno ainda nio charna tanta atengiio na Espanha como em outros pafses: fre;nte
a taxas de alunos entre 25 e 29 anos elevadas como no caso da Alemanha (11, 8%), Dina-
matca (12, 196), EUA (11, 19) ou Finlandia {13, 6%), a taxa espanhola situa-se em 6, 2%.
Vejam-se dados pormenorizados no Informe Universidade 2000 (Bricall, 2000), p.30.

3. Existe uma organizacio gémea em nivel mundial: a WILL (World Iniciative on Life‘lmjg
Learning). Ambas as iniciativas tm, em seus respectivos mbitos de competéncia, a missdo
de promover os principios e conceitos derivados dos novos enfoques em formagdo continua.

4. A definicdo original foi a seguinte: Lifelong Learning is the development of hm:nar_x poten-
tial through a continuously supportive process which stimulates and empowers individuals
to acquire all the knowledge, values, skilis and understandings they will require _throughout
their lifetimes and to apply them with confidence, creativity and enjoyment in all roles,
circumstances and environments.

Estruturas organizacionais
das instituicoes universitarias

O terceiro aspecto a ser considerado nesta revisdo das caracteristicas
da universidade como ambiente formativo estd relacionado a organizagdo.
As peculiaridades da estrutura e da dindmica institucional da universidade
influenciam bastante suas atividades e surgem como um inevitdvel marco
de suas condigbes. De qualquer maneira, a estrutura organizacional de uma
instituicdo ndo s6 € e serve como contexto (isto &, como caracteristica geral
que define o marco em que os processos e as atividades institucionais ocor-
rem e do qual temos necessariamente que contempla-los), mas também

- como texto (isto €, como objeto de estudo e de intervencio). Ninguém pode

entender com clareza o que ocorre nas universidades e, menos ainda, pode
pretender fazer propostas vélidas para seu aprimoramento sem considerar
como estdo organizadas e como funcionam.

A evolucio das instituicGes universitdrias na dltima metade do séeulo
XX foi muito grande. Como ja foi dito anteriormente, seja seu significado
social, sua estrutura e dindmica internas; seja suas relacdes com 0s outros
agentes sociais e econbmicos: todos esses aspectos sofreram profundas mo-
dificacOes. Parte da chamada “crise” das universidades deriva, na realida-
de, dessas modificacGes, algumas delas ainda ndo-consolidadas e outras a
ponto de serem regulamentadas por nova legislacio.

£ necessario ressaltar que essas modificacBes e o tipo de dindmicas orga-
nizacionais que elas ocasionaram séo parte de um fenémeno com fortes carac-
terfsticas locais. Mesmo que sejam encontrados tragos comuns nos processos
de mudanca seguidos pelas universidades, o certo é que eles foram concretiza-
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dos sob orientacdes e ritmos muito distintos em diferentes paises. As diferen-
cas sio evidentes entre instituigbes universitdrias espanholas e latino-america-
nas, mas s&o igualmente evidentes quando comparamos 0 que aconteceu em
cada pafs. Por isso, algumas das consideracbes aqui mencionadas talvez te-
nham uma acep¢io diferente nos diversos contextos nacionais.

Uma analise profunda da dimensdo organizacional das universidades
leva-nos a considerar alguns aspectos que caracterizam esse marco de con-
digbes que a universidade, como organizagdo, impde a formagéo nela de-
senvolvida: o estrutural e o dindmico nas institui¢des universitdrias; o pro-
cesso de democratizacdo na distribuicdo do poder; a “autonomia” como
eixo crucial do desenvolvimento institucional; a abertura para o mundo
exterior; a estrutura interna e o papel das unidades intermedidrias; as uni-
versidades como organizagdes que aprendem; o papel da liderancga institu-
cional e o senso de comunidade: colegiado e identidade institucional.

AS ORGANIZACOES EM GERAL:
INSTITUICAO, ORGANIZACAO E ORGANOGRAMA

Veremos nesta primeira segio algumas caracteristicas gerais das orga-
nizacBes, que, como tais, sio aplicdveis também &s universidades. Elas nos
servirio como ponto de partida para elucidar aspectos caracteristicos da
dindrnica institucional das universidades.

Para iniciar a reflexdo sobre este aspecto, partiremos dos seguintes prin-
cipios gerais da organizagdo que, em nosso caso, aplicamos as universida-
des:

~ Qualquer universidade, como organizacio, € um sistemd aberto que

se encontra em uin processo permanente de interagdo com o meio

contiguo, e o nivel de abertura pode variar. Uma das caracteristicas
tradicionais das universidades era a de serem entidades muito fe-
chadas (com seus ritos, com sua propria cultura, com certas frontei-
ras bem demarcadas entre o “interior” e o “exterior”, entre “ser mem-
bro” e “nfo ser membro™). As modificacdes nesse sentido foram muito
importantes: maior abertura a cultura do meio contiguo e a suas
demandas, orientacdo para o mercado de trabalho, maior depen-
déncia dos recursos provenientes das forcas produtivas, etc.

~ Os membros ou os componentes desta organizacio desenvolvem
uma rede de relacdes entre eles mesmos e entre a universidade como

0 ENSING UNIVERSITARIO / 69

um todo: sua projecdo, seus objetivos, a realizacio de tarefas, a
obtencio de produtos, etc. Tais relagdes nio dependem do fato de
pertencer a organizacio, mas de todo um conjunto de fatores pes-
soais e sociais que atuam individual e coletivamente.

Uma das caracteristicas bdsicas desse modelo é como sio defini-
das, reguladas e produzidas as relacdes entre individuos e organiza-
¢do. De certa maneira, isso mostra um dos sinais de identidade das
organizacoes. Na universidade, esse tipo de relaciio é um dos tracos
mais distintivos e, por isso, uin dos que mais fortemente se viu atingi-
do pelas mudancas na sua cultura institucional. A tendéncia ao indi-
vidualismo (sacralizado pela liberdade de cdtedra), a incorporacio da
filosofia da democracia, a nova ética da praticidade (a busca de estraté-
gias mais eficazes para o desenvolvimento pessoal), 0s novos modos
de colegialidade, as novas formas de relacdo interpessoal (entre pro-
tessores; entre alunos; entre professores e alunos), 0s novos proces-
sos de criacfo de “filias” e fobias entre individuos e grupos oriundos
da disseminacdo dos 6rgdos de poder e de tomada de decisdes (a
importancia das elei¢des e das oposicdes na configuracio de grupos),
entre outros fatores constituem interessantes fontes de influéncia so-
bre o desenvolvimento da docéncia universitaria.

~ Os membros da organizacio sfo reconhecidos como “agentes”, isto
é, como detentores de um certo nivel de autonomia dentro da orga-
nizacio, como “geradores” de organizacio (no minimo, informal) e,
por fim, como “atores”.

Na verdade, em nenhum outro contexto institucional, os indivi-
duos tém um papel tdo relevante como na universidade. Essa é uma
das fontes de poder e, ao mesmo tempo, de fraqueza das atuais ins-
tituicdes. Nés, individuos, constituimos o principal patriménio das
universidades, tendo em vista que o que elas sdo e 0 que podem
oferecer a sociedade depende de cada um de nds — de nossa capaci-
dade intelectual, de nossa criatividade e aptidfo para pesquisa, de
nossas producdes cientificas ou artisticas, etc. No entanto, de modo
simultaneo, essa orienta¢io extremamente individualista que ten-
demos a seguir limita a possibilidade de um desenvolvimento giobal
e sinérgico: é dificil pdr em pratica estratégias coletivas ou fazer
ofertas mais adaptadas as demandas da sociedade.

Tomadas as organizacgbes universitarias como realidades sociais e diné-
micas, torna-se ultrapassado o estilo de analise formal das instituicbes: des-
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crever os componentes da estrutura ou o organograma e especificar quais
sdo as funcdes tedricas dos seus diversos setores, sejam eles individuais,
sejam eles coletivos, entre outros. '

Essa proposicio € insuficiente e, com freqliéncia, equivocada para ex-
pressar a realidade plural e dindmica das instituicdes e dos individuos e
grupos que as compdem. Conhecer o marco legal de uma instituigdo, sua
estrutura material e formal é, de fato, conhecé-la pouco, e deter-se apenas
nisso supde desconhecer o que realmente ela ¢ e como funciona: o que a
instituiciio tem de instituido e de constituinte, de tensées e de acordos, os
modelos de distribuicio de poder e de relacBes entre pessoas e fungdes.
Isso, na verdade, é o que constitui a “cultura” de cada institui¢do, sua natu-
reza como sistema especifico.

E preciso situar o estudo da universidade nesse espago epistemoldgico
como um subsistema social, como um organismo social vivo que ultrapassa
qualquer tipo de representagio formal devido a sua dindmica interna, a
qual se nutre de um jogo de interagtes e influéncias e nédo dos rotulos for-
mais que correspondam a cada componente do sistema. O aspecto humano
e funcional e o aspecto organizativo das instituices devem ser postos em
primeiro plano, e ndo a estrutura formal e a imagem da instituicio (embora
nio caiba desconsiderar essa dimenso administrativa, na medida em que
constitui a parte legal e regulamentadora do funcionamento da instituicdo
e atua, desse modo, como a estrutura de condi¢des que definird as possibi-
lidades de desenvolvimento das atividades). A dindmica organizativa surge
do conjunto de pessoas que vio estabelecendo alguns modelos de funcio-
namento, os quais tém como fundamento a estrutura formal da instituigao.
Entretanto, eles a ultrapassam nutrindo-se do jogo relacional que ocorre
seja interna (configuracdo de aliangas) como externameille, sobretudo em

relaciio aquelas estruturas ou superestruturas das quais a instituigdo ¢

subsidisaria.

As organizagbes apresentam, 1o transcorrer de sua histdria, certas caracte-
risticas estruturais e funcionais especificas, determinadas pela existéncia de
objetives (explicitos ou implicitos), de um organograma (formal e oculto),
assim como pela natureza de um “produto” que qualifica cada organizagdo
particular, Qualquer organizago estd igualmente definida pela qualidade e
pela quantidade de recursos de que dispde, pelo fluxo de informagdes racio-
nais e meta-racionais (como crencas, tradiches, mitos, ideologias, etc.), pela
rede de regras e meta-regras, assim como pela distribuicio de ofertas... A
organizacio {privada ou publica) ¢, além disso, caracterizada pela presenca
de jogos relacionais especificos que evoluem e mudam no tempo junto a
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evoluciio das situagBes externas e internas. Em poucas ocasides, esses jogos
comportam momentos conflitantes, tensSes, excises e luta de facgdes, com
a constituicio de aliancas abertas e de coalizacBes entre grupos ou entre
pessoas. (Anolli, L., 1981, p. 174)

Nas instituicbes universitdrias, hd, de modo evidente, duas dimensées
de referenciais constitutivos:

~ O componente formal, estrutural e, de certa maneira, prescritivo (que sur-
giu devido a uma exigéncia externa legal ou estatutdria) da organizagio que
poderiamos denominar organograma (na verdade, é freqiiente ele vir for-
matado em termos graficos, apontando o vértice e a divisdo hierdrquica das
diversas instincias ou dos diversos niveis), caracterizado por atribuir, ao
menos na teoria, uma determinada posicdo e capacidade de atividades (es-
pago de competéncia) a cada uma dessas instAncias;

- o componente dindmico, vivo, real, histdrico, o qual é caracterizado pelos
“jogos relacionais” e o qual terfamos de entender tanto em termos de relacéio
pessoal como em termos de distribuicdo do poder; tanto em termos de diné-
mica interna como de dinfmica externa. Nessa dinfmica, devem ser separa-
dos os componentes explicitos do jogo relacional dos componentes ou das
dimensdes implicitas desse jogo. Demarcar essa diferenca exige um grande
esforco de andlise de indicadores e indicios contextuais; por conseguinte, tam-
bém de alguns modelos metodoldgicos capazes de percebé-los e decifrd-los.

Assim como qualquer acontecimento, as instituicoes de educacio supe-
rior fazem parte da histdria da sociedade (da qual sdo inevitavelmente sub-
sididrias) e tém, por sua vez, sua propria histéria. Nesse sentido, podem
apresentar maior ou menor nivel de consolidacio de suas estruturas em
funcio desse patriménio histdrico e de seu efeito na formalizacdo do orga-
nograma e das redes relacionais.

A dialética homeostase-mudanca em cada organizaciio dependerd des-
se enfraquecimento das estruturas: um conselho de administracdo de uma
multinacional certamente tera consolidado com maior transparéncia o mar-
co de competéncias e relagdes do que um conselho de departamento uni-
versitdrio o faria. Essas instituicbes tém uma distinta cultura organizacio-
nal: modos legitimos de planejamento e atuacdo, expectativas em relacéo
4 acdo dos outros e aos modos de rela¢do aceitdveis, modos de ter acesso
ao poder e lidar com ele, relacdes de influéncia, relagdes com o exterior,
defesa de imagem, etc. De qualguer forma, no que tange aos aconteci-
mentos sociais, em ambos os casos, hd “unidades vivas” que exigem um
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meio de aproximacéo epistemolégica diferente do que se imagina em re-
lagdo ao estudo de uma estrutura geoldgica. Independentemente das qua-
lidades funcionais que caracterizem cada instituiciio e da sua formaliza-
¢fo ou do seu dinamismo, sempre existern grupos que agem €m contextos
especificos e que, sendo assim, formam um universo complexo de varid-
veis que se organizam em diversos niveis (explicitos e implicitos, formais
e dindmicos) e que evoluem e adquirem variadas configuracdes devido as
interacdes internas e externas.

Os componentes materiais das organizac¢des sdo também um elemento
importante, pois definem as condi¢bes de funcionamento da organizacgio e
afetam tanto o resultado a ser obtido como os recursos disponiveis e o
contexto em que operam.

Se isso for verdadeiro, o fato de nos limitarmos a uma mera comprova-
cdo e andlise de dimensdo externa dessas condigdes resultaria em uma
caracterizacgdo superficial e insuficiente da universidade; conhecé-la impli-
ca um nivel de profundidade muito superior 4 mera comprovagao de recur-
sos. Isso requer, em rela¢do as condigbes objetivas, a andlise ndo apenas do
que possuem em termos de recursos ou condi¢des materiais, como também
do que possuem ein termos de objetos transacionais (ou seja, elementos
definidores de funcdes, competéncias e status, e, por isso, orientadores de
modos especificos de relagiio na institui¢do) e de unidades sistémicas (fun-
¢do que cumprem e o modo como a cumprem na instituigdo ou na organiza-
¢do dela como sistemas formativos).

O progresso de uma organizagdo, como nio poderia deixar de ser, ndo
ocorre no vazio. Ela estd vinculada ao desenvolvimento do ambiente de
que faz parte, com o qual interage e pelo qual se vé condicionada, o que
remete tanto aos “macroelementos” do ambiente (orientacdo politica, nivel
socioecondmico, capacidade cultural, etc.) como aos “microelementos” (en-
volvimento dos agentes locais, caracteristicas da rede produtiva local, im-
plementacio de rede de relacdes interinstitucionais, etc.).

A universidade é um sistema aberto. No caso especifico de instituic¢des,
organizacBes ou contextos de aprendizagem, néo € possivel nem conhecé-
los nem intervir sobre eles como se fossem realidades fechadas, auto-sufi-
cientes e autogerativas. Ao contrdrio disso, sdo espacos sociais cuja dindmi-
ca interna j4 vem definida (modelos sociolégicos mais especificos diriam
que vem predeterminada) pela dinfmica social da qual € reflexo. Morin
(1981, p.204) sublinhou esse aspecto com notavel énfase:

O ambiente nic ¢ apenas uma realidade tambérm presente: é também orga-
nizador. A abertura ecoiégica n3o é $6 uma janela sobre o ambiente: a orga-
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nizagio, como sistema aberto, ndo se encaixa no ambiente como uma sim-
ples parte de um todo. A organizacgio, como elemento ativo, e o ambiente,
mesmo guando sejam diferentes um do outro, fazem parte um do outro,
cada um A sua maneira, e suas indissocidveis interacdes e relacies recipro-
cas sfo complementares, concorrentes e antagonistas, O ambiente, a0 mes-
mo tempo, nutre e ameaga, faz existiv e destrol. Todavia, a organizagio
também o transforma, o contamina, o enriquece.

O organograma de uma instituicdo ou organizacgio representa dois
aspectos comuns: a existéncia de uma estrutura e o fato de que a estrutura
é hierdrquica (ambas, por sua vez, sfo caracteristicas dos sistemas, como
afirmou Bertalanfy (1976)). As instituicSes tém uma estrutura hierdrquica
cujo grau de formalizacfio dependerd de suas caracteristicas e do processo
evolutivo seguido; na maior parte da vezes, quanto mais se consolida uma
institui¢&o ou um grupo, mais se vai concretizando sua estrutura interna. A
formalizacio da estrutura interna ou

¢ organograma “segmenta a organizacio em varios niveis, pré-define fun-
ches e relacBes nos diversos niveis, prescreve regras em relacdo as intera-
¢des entre a organizacdo e o ambiente externo. (...) Restringe o grau de
independéncia que os membros tém tanto no momenio de programar sua
atividade como no momente de definir suas relagdes reciprocas”. {Ugazio,
1981, p.192-204)

Em resumo, uma visdo tayloristica, a qual conceberia a universidade
como uma engrenagem movida por uma nacionalidade linear — de conted-
dos explicitos —, é insuficiente e, por conseguinte, incorreta. No entanto, a
maioria dos informes ou dos documentos que nos sio oferecidos s&o as-
sim. Ha muita informacao disponive] sobre a estrutura das institui¢es uni-
versitdrias, sobre as instincias que desenham seu organograma e as compe-
téncias que cada uma delas assume, sobre as caracteristicas formais de seu
funcionamento, etc. Tudo isso faz parte da organizacdo; porém, € insuficien-
te para explicar por que certas estruturas tdo similares as universidades sdo
tdo diferentes. A estrutura € apenas o suporte formal e administrativo de
todo um conjunto de dindmicas relacionais e funcionais que, de fato, carac-
terizam o que € uma universidade.

Portanto, € muito mais correto e eficaz em termos disciplinares uma
visdo mais dindmica e “humana” das institui¢Ses universitdrias, na qual
elas sdo concebidas, conforme Crozier e Friedberg (1978), como “universos
conflitantes, e seu funcionamento como o resultado do encontro entre racio-



74/ MGUEL A ZABALZA

nalidades contingentes, multiplas e divergentes de individuos relativamen-
te livres que utilizam as fontes de poder 4 sua disposi¢io” (p.62). As univer-
sidades sao sistemas muito particulares e caracteristicos, e algumas dessas
caracteristicas serdo destacadas a seguir.

DEMOCRACIA E AUTONOMIA:
GRANDES ASPIRACOES INSTITUCIONAIS

Por serem grandes aspiracbes, democracia e autonomia constituem dois
aspectos constantes do pensamento e da cultura organizacional das uni-
versidades. Porém, como apresentam uma dificil delimitagdo prética, a for-
ma como foram entendidas e colocadas em acfio (pela prépria universida-
de e pelos poderes politicos) sofreu impactos positivos e negativos devido
4s politicas universitdrias particulares que foram sendo implementandas.
Os avancos e os retrocessos foram acontecendo em um ritmo regular e em
uma espécie de movimento pendular.

Em ambos 0s casos, autonomia e participacio democrdtica tiveram como
efeito imediato a incorporacio do mundo universitrio & dialética social e
politica do momento histérico em que nos encontramos. O posicionamen-
to ideoldgico e os postulados politicos vinculados as possiveis interpreta-
cBes desses dois principios introduziram na universidade uma nova defini-
cdo da vida institucional, dos sistemas de divisdo do poder e, de modo indi-
reto, das formas de relacéio. Isso quer dizer que afinidades profissionais ou
cientificas que constitufam os componentes bésicos da relagéo interna da
universidade sofreram um desequilibrio e estdo sujeitas a crises por causa
das novas aliancas ideoldgicas ou politicas. ;

DEMOCRACIA E ESTRUTURAS
DE PARTICIPACAO NA UNIVERSIDADE

O que transforma a universidade (ao menos, as universidades publi-
cas) em um sistema absolutamente atipico no 4mbito das organizacdes € 0
alto nivel de democracia de que se impregnou, nos tltimos anos, sua gestao
e stia dindmica interna. ' o h

" Esta afirmacio talvez seja excessivamente triunfalista; muitos estudan-
tes discutirdo sua veracidade e defenderio que (e assim costumam se ma-
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nifestar os mais exaltados) tal democracia é ficticia e imperfeita, porque
ndo existe uma distribuiclo igualitdria do poder entre os diversos setores
da comunidade universitdria.

Apesar deste posicionamento dos estudantes, é facil constatar como
nenhuma outra instituicdo social introduziu em suas dindmicas de funcio-
namento estruturas de participacdo tdo democrdticas como o fez a universi-
taria, j4 que todos os setores da comunidade universitaria (e alguns setores
externos) fazem parte de sua administracio. Embora haja uma escala hie-
rarquica do organograma, os seus componentes fundamentais so forma-
dos por drgios colegiados, e grande parte das decisdes adotadas recebem a
sua aprovagdo. Entdo, os setores da universidade, sejam eles quais forem,
participam da escolha de todas as instancias unipessoais significativas, o
que faz a universidade manter um alto grau de democracia, ac menos, de
democracia formal.

Este processo teve um avanco tdo longo, que algumas vozes come-
caram a se elevar, cada vez com mais poténcia e mais representatividade
(como exemplo disso, o recente Informe Bricall sobre Universidad 2000},
as quais fazem sérios reparos aos atuais sistemas de administra¢do uni-
versitdria por sua complexidade e pela dificuldade imposta quando se
promove processos de melhora. Como se multiplicaram os ¢rgdos de
romada de decisdes e como essas decisdes estdo submetidas aos interes-
ses individuais de apoio e rejeicdo dos grupos organizados, qualquer
escolha implica inacabdveis discussdes e esgotantes processos de busca
de consenso ou acordo majoritario. As decisbes acabam sendo enfraque-
cidas, e qualquer tipo de mudanca torna-se praticamente impossivel,
sobretudo se afetar os interesses de algum dos grupos com capacidade
de influéncia.

Ademais, certamente nio sdo poucas as vozes que se levantaram con-
tra esse Informe (o qual foi rotulado como tentativa de golpe de estado por
parte dos reitores e dos administradores das universidades), reivindicando
a participagdo democrdtica na gestdo como uma das maiores conquistas
alcancadas pela atual universidade. Qualquer perda nesse dmbito seria
avaliada como um claro retrocesso na vida universitdria e como mais uma
fase na perda de identidade das universidades, dando espaco a proposicoes
neoliberais e gerencialistas. _

Em relacdo a docéncia, esse aspecto da democracia surge como um
dos elementos que marcam o contexto de condi¢des em que as ativida-
des formativas sdo realizadas. Em algum sentido, na docéncia, prioriza-
se mais a anarquia do que a democracia. Como o exercicio da docéncia
ficou relegado, em grande parte, a esfera individual e restritiva (ou seja,
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cada um pode fazer o que melhor lhe convém), ele foi muito pouco in-
fluenciado pela dindmica democratica. Em contrapartida, em outros as-
pectos basicos da docéncia — a configuracio dos planos de estudo; o esta-
belecimento de um plano formativo; as estratégias de coordenagdo; a de-
finicdo e a pratica de inovagdes e planos de qualificagdo; as politicas de
avaliacdo de estudantes, programas, professores; 0$ Iecanismos para a
revisdo de exames; os procedimentos para a resolugdo de conflitos, entre
outros — a democracia atingiu grande influéncia, a qual, em certos ca-
sos, foi muito positiva; entretanto, em outros, a0 menos €m minha opi-
nido, foi notavelmente negativa.

Um caso escandaloso de ineficicia democratica ocorreu em relacio a
configuraciio dos novos planos de estudos. Como, ao final, o que vale séo os
votos, e eles se transformaram em mera expressdo de interesses pessoais,
as possibilidades de mudanca foram claramente anuladas. Em troca, a de-
mocracia rendeu beneficios notdveis em tudo o que se refere a resolugdo
de conflitos, & avaliacGo de professores e de programds, etc. A presenca de
estudantes nesses foros permitiu um olhar sob outras perspectivas e a bus-
ca de solugbes com menor interferéncia dos professores.

Autonomia e identidade institucional

A autonomia constituiu-se uma peca essencial da identidade universi-
téria, mas ndo se trata de uma autonomia concedida pelo poder politico
(como aconteceu com outras organizagdes sociais, escolas, instituicdes de
saude, algumas institui¢des culturais, etc.), e sim de uma autonomia reco-
nhecida. Desde que a universidade existe, os académicos se negaram a re-
nunciar, com veeméncia, a alguns patriménios institucionais, como o au-
togerenciamenta e a capacidade de tomar decisdes.

Hoje em dia, a autonomia parece consubstancial a natureza e status
social das instituicdes universitdrias, mas seu contetido e seu sentido fo-
ram bastante alterados pela evolucio dos diversos contextos em que a
universidade se insere: o politico, o social, o econdmico e o propriamente
institucional.

Sob o ponto de vista politico, fica evidente que, apesar de constantes
declaracdes formais reitararem o escrupuloso respeito em relacdo & univer-
sidade, ela foi perdendo, pouco a pouco, sua autonomia. Os poderes politi-
cos definiram seu funcionamento (em alguns aspectos, com grande cuida-
do aos detalhes), estabeleceram pardmetros comuns ao contetido de seus
programas, aos critérios de contratagio de professores e de fixacdo de qua-
dros e assim por diante. Por outro lado, as universidades transformaram-se
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em “objetos de transacio polftica”: os partidos expdem suas concepcdes em
termos de universidade e utilizam-na como arma contra seus competidores
politicos (criar novas universidades ou ampliar as j4 existentes sio promes-
sas que déo respaldo politico, e os partidos ndo perdem a oportunidade de
fazé-las).

As mudancgas profundas ocorridas na sociedade levaram também a
modificacdes importantes na relacio entre a universidade e seus princi-
pais interlocutores sociais. Em primeiro lugar, ela se transformou em
um patriménio cultural valioso. As cidades disputam o privilégio de ter
uma universidade, e os diferentes grupos sociais véem nela um sinal de
prestigio (porém ndo qualquer universidade e qualquer tipo de curso,
mas os que tém a melhor “marca social”). Os estudantes e suas familias
procuram a universidade ndo como quem se beneficia de uma oferta ja
decidida, mas como quem reivindica e propde cursos e condicdes de
freqiiéncia. Assim, a universidade tem limitada capacidade de decisio e
deve negociar sua oferta formativa e os meios pelos quais pretende im-
plementd-la.

A presenca dos poderes econdmicos no dmbito universitdrio é cada vez
mais evidente. Da tradicional oposi¢do entre poderes econbémicos e pode-
res culturais e cientificos (estando os criticos associados aos primeiros),
chegou-se a uma virtual integracio entre eles (embora o equilibrio seja
instdvel, e cuja parte mais fraca é, sem duvida, a universidade). A Lei de
Reforma Universitéria instituiu na Espanha o Conselho Social como érgio
que rege as normas e as verbas das universidades, dando espaco as forcas
sociais e econdmicas regionais (costuma ser presidido por um conhecido
empresdrio ou representante das forcas econdmicas locais). Todavia, a in-
fluéncia maior do poder econdmico sobre a universidade consolidou-se atra-
vés do financiamento. Tendo em vista que o financiamento por parte dos
governos foi reduzido aos poucos, as universidades viram-se obrigadas a
buscd-lo em novas fontes. Obviamente, para se obter recursos financeiros, é
preciso ir onde o dinheiro estd, isto €, nas grandes empresas, nas entidades
financeiras, nas fundacées, etc. Ademais, a forma de conseguir fundos ndo
poderia ser outra: convénios de cooperacio que comprometem, em um pro-
cesso de compensacgdes mituas, as entidades envolvidas: a universidade
pesquisa ou transfere conhecimentos ou tecnologias as empresas, e elas
oferecem novos financiamentos para subvencionar os seus gastos. A uni-
versidade reorienta seu sentido e incorpora-se a uma visdo mais pragmati-
ca da formacdo e da pesquisa: o interesse é formar para o exercicio da
profissdo e pesquisar assuntos mais rentdveis e melhor aceitos no mercado,
¢ isso teve um grande impacto sobre a sua misséo formativa.
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A prépria dindmica institucional produziu mudangas importantes na
autonomia e na identidade das institui¢des. O processo de globalizacio
afetou também a capacidade de subsisténcia das instituicbes, principalmente
no caso das instituicdes de pequeno porte. Por isso, aconteceram importan-
tes associacées ou fusBes que tornam muais visivel e competitiva a oferta
formativa. Além disso, foram estabelecidos convénios interinstitucionais
(universidades e empresas) a fim de realizar programas em empresas. Por
outro lado, os processos de convergéncia internacional (européia, do mer-
cosul, dos paises andinos, etc.), no que tange 4 homologacéo de titulos,
fizeram com que as universidades renunciassem, cada vez mais, as praticas
tradicionais e buscassem meios de aproximacio para se chegar a pardme-
tros comuns.

Enfim, assim como ocotre em todas as etapas da vida, a autonomia - ou
a capacidade que cada instituigdo tem de decidir o que € melhor para si
mesma — estd dando lugar ao compromisso coletivo que cada instituicio
assume com o objetivo de uniformizar as decisdes adotadas em etapas
superiores s caracteristicas e as condices préprias dos sujeitos a quem
atende. As universidades passaram do poder méximo de decisdo (conforme
critérios proprios e independentes) aos niveis intermedidrios (as decisbes
ndo sio mais independentes: devern estar em sintonia com as adotadas em
outras instituicdes).

Desse modo, a democratizagdo e a autonomia constituem elementos es-

senciais para o entendimento do que siio as universidades, como funcionam

e no que se diferenciam de outro tipo de organizacdo. Por isso, ndo se adaptam
3 dindmica universitdria os processos pensados para outro tipo de organiza-
¢Bes. Isso aconteceu, por exemplo, com os planos estratégicos, com os estilos
de lideranga, com os sistemas de qualidade total, com a prestagio de contas,
entre outros. Filosofias ou tecnologias de gestio que puderam dar bons resul-
tados em contextos institucionais menos democraticos ou mais dependentes
fracassam ou reduzem sua eficdcia na universidade. P

N
Em qualquer caso, democracm\(partiapac;ao) e autonomig (ldenﬁdade),,,-’

constituem elementos-chave do patriménig inistitucional das umvermdades
no entanto, estio tio sujeitos a influéncias e pressdes de todo tipo, que sua’
contribuicio para o funcionamento equilibrado das institui¢bes universitarias
nio é tio positivo quanto poderia se supor. Do modo como se apresentam
atualmente, estas sio qualidades muito vulnerdveis e ndo-isentas de contra-
dicdes que acabam afetando o funcionamento global da instituicio:

- Em sua relaciio com o mundo exterior, a autonomia foi se deterio-
rando progressivamente. Reforqou-se, ao contrario, o substrato de
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dependéncia que a universidade mantém com os poderes politicos e
econdmicos. A busca por financiamento acabou com sua autono-
mia (ao menos, em relacdo as questées-chave). Porém, a autonomia
também vem condicionada pelos efeitos da globalizaciio no momen-
to de estabelecer os cursos, de organizar os professores ou de definir
um plano de desenvolvimento institucional.

Somado a isso, ocorreu, em ambos os casos, autonomia e partici-
pacdo, uma clara revalorizacio do singular e individual. A dissemi-
nacdo da autonomia da universidade como instituicio global para
cada um de seus componentes (institutos, departamentos, grupos,
etc.) faz com que 0s processos de tomada de decisdes se diluam em
uma extensa rede de nicleos de decisdo, cada um dos quais, em
geral, tende a atuar em funcio da perspectiva limitada de seus mem-
bros (e de seus respectivos interesses) e de sua capacidade de pres-
540 no contexto universitario. Nesse sentido, também os individuos
e os grupos adquirem uma nova relevincia (referentes aos votos a

conseguir, aos interesses a levar em consideracdo, a identidades a
reconhecer).

A UNIVERSIDADE COMOC SEDE
DE UMA CULTURA ORGANIZACIONAL ESPECIFICA

Este ndo € o momento para analisar de maneira detalhada o conceito de
cultura institucional e sua aplicacdo as organizacdes formativas. Quase todos
os manuais de organizacdo escolar dedicam algum capitulo ao estudo desse
tema.! Eu mesmo tive oportunidade de refletir sobre ele com outro colega em
um trabalho anterior (Alvarez Nufiez e Zabalza Beraza, 1989, p. 169-238).

Aproximar-se da andlise das universidades sob uma perspectiva cultu-
ral significa fazer uma aposta em ultrapassar o que constitui sua dimensio
vistvel e administrativa. Detentoras de uma cultura institucional especifica
(que as diferencia de outras organizacdes) e simbolo e reflexo de uma
determinada concepgdo da cultura, as universidades transformaram-se em
{im fendmeno social que &, a0 mesmo tempo, complexo e dindmico.

A primeira caracteristica do conceito de cultura € sua semintica “in-
clusiva™ ela se refere a muitas dimensdes das organizacfes. Aspectos como
as normas e 0s valores, as crengas € 0§ preconceitos, as formas de relagdo e as
situagdes de conflito, os enfoques sobre contetidos e metodologias de ensino, as
modalidades de distribuig@o do poder, etc. constituem dimensées da cultura
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institucional. Isso quer dizer que todos aqueles componentes racionais e
irracionais, visfveis e invisiveis, coletivos e individuais caracterizam as or-
ganizacdes, as quais estiio situadas em tempo e espago ‘determinados (di-
mensio social e histérica) e as quais sio especificas e distintas (o ethos
organizacional).

As universidades sio cultura na medida em que fazem parte de um con-
texto social e cultural e encarnam suas aspiragdes, seus recursos, seus estilos
de vida e de pensamento, suas contradigdes, etc. Apesar de sua peculiar idi-
ossincrasia e de sua tendéncia a manter algumas fronteiras nitidas entre o
“interior” e o “exterior”, a histéria das universidades é a mesma dos povos a
que pertencem. Ainda hoje, embora estejamos falando sobre universidades
em geral, é evidente que isso nflo € mais do que uma simplificacdo abusiva da
grande diversidade e heterogeneidade das instituicdes de educagio superior.
Uma consideracio mais genérica levaria-nos a considerd-las em separado e
em relacio aos pafses a que pertencein, cujas caracteristicas elas assimila-
ram. A forma de conceber a educaciio superior, as condicdes e os estilos de
trabalho, os processos de selecio de contetidos, 0s modos de relacdo inter-
pessoais, etc. ndo sdo 0s mesmos entre diferentes pafses, e as universidades
refletem isso.

As universidades tém uma cultura especifica, uma cultura que thes € pro-
pria em termos de categoria institucional e de instituicdes independentes (cada
uma delas gerando uma identidade cultural prépria). Por isso, ¢é muito interes-
sante a analise das universidades pelo viés dgwgg_lt_um_"qrggﬁinzacig_@gl_.

A universidade, por ser um sistema aberto, ndo pode, sob hipétese al-
guma, resistir as influéncias do meio circundante nem deixar de ser um
reflexo (modificado pela origem de autogestdo institucional que ainda con-
serva) das concepcdes e dindmicas que caracterizam esse meio.

Entretanto, o cerne da discussio serd outra acepgo da cultura institu-
cional: a cultura como caracteristica e qualidade diferencial das institui-
coes. Ha trés aspectos muito interessantes das universidades que podemos
analisar por meio do conceito de cultura organizacional: a) o conjunto de
concepcdes e simbolos que caracterizam 0 modo especifico de atuagdo de
cada universidade e que acabam configurando uma identidade prépria e
distinta: b) os jogos relacionais que ocorrem em seu espaco interior e que
geram conflitos e, simultaneamente, mudangas institucionais e ¢) as idéias,
0s recursos e as praticas que, além de se consolidarem em cada universida-
de, sdo tidos como modelos de atuagdio apropriados, isto é, servem como
referéncia aos processos de qualificagiio e desenvolvimento institucional.

Essas trés visdes ajudam na melhor compreenséo das peculiaridades do
cendrio universitario como centro e como sistema tnicos.
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Cultura e identidade das universidades

{1\ cuitu'ra das organizagdes estd relacionada com sua prépria identida-
de dxfergnc:lal: o modo de ser e atuar de um grupo de individuos é o que os
diferencia uns de outros. Como dizia Erickson (1987, p.11-24):

Usualmente os antropdélogos colocaram a cultura como o sistema do ording-
rio, dos significados e dos sfmbolos que se dio por sentados e gue contém
aquilo que, consciente ou inconscientements, se aprendeu e € compartitha-
do pelos membros de um grupo social bem delimitado.

. Nﬁq ?' fécil de perceber essa identificacio dos habitos das instituicdes
universitdarias, mas € muito interessante ter conhecimento deles na medida
em que isso nos ajuda néo sé a ver o que se costuma fazer, como também a
entender o significado do que acontece.

O que acontece nas instituigbes universitdrias? Com que expectativas os
estudantes chégam até elas’e quie tipo de respostas obtém? Simplesmente &
prestado um servico a eles, ou eles sdo integrados'em tima comunidade?

“"Goodlad (1995, p. 82), fazendo eco 'da tradicional diféerenca inglesa
entre universidades e colleges, apresenta uma interessante distingao entre
dois tipos de culturas universitdrias que definem bem esse ponto: a “cultu-

~'ra de aeroporto” e a “cultura mondstica”. Na primeira, a universidade é
concebida como uma organizacdo de servigos multiplos: ensino, restauran-

tes, diversdes, etc. Em alguns casos, ha inclusive centros comerciais. Na
segunda, o sentido de identidade e de comunidade é muito mais forte e,
por isso, sdo demarcados com clareza os limites entre o estar “dentro” ou
estar “fora”, dotando de um simbolismo e de um valor especial o fato de ser

membro da organizacio. No Quadro, ambas as culturas universitdrias sio
comparadas:

Cultura de “aeroporto” Cultura “monastica”

1. Lugar de trdnsito: os estudantes de- | 1. A qualidade de membzro € permanen-
vem Sse matricular anualmente, e te: uma vez matriculados, os estudan-
.néio existem ritos significativos de tes serdo sempre parte da institui¢o.
ingresso na universidade. Os falecimentos sdo comunicados no

boletim do college. De tempos em tem-

pos, ex-alunos sdo convidados para
reunides.
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Cultura de “aeroporto”

Cultura “mondstica”

2. A relacdio é funcional: os estudantes
sdo admitidos se o pagamento esti-
ver em dia.

3. A instituicio nfo estd interessada na
vida pessoal ou social de seus membros.
As relagBes entre os professores e 05
estudantes sdo formais e distantes.

4. Nio existem normas disciplinares es-
pecificas, somente as que a lei deter-
mina. Qualquer tentativa por parte da
instituicio de impor suas proprias san-
cOes aos estudantes que infringem a
lei é considerada ilegal — “dupla puni-
¢iio” ~ e, por iss0, é rejeitada por eles.

5. Lanchonete ou restaurante por siste-
ma de buffet. Paga-se pelo que se con-
some.

6. As opcbes de lazer sdo iguais as exis-
tentes fora da universidade: concer-
tos, jogos eletrdnicos, televisdo, etc.
Se ha livraria, ela vende as indica-
¢Bes dos professores e apostiias.

7. A lanchonete desempenha um papet
central nas relagdes sociais.

8. Um problema recorrente neste mo-
delo é a anomia, que se busca enfren-
tar por meio do novo maternalismo
exercido por orientadores, por psi-
quiatras, etc.

2. A relaciio acontece em funcao do pro-
prio mérito. Os alunos séo admitidos por
reunirem certas caracteristicas (familia-
res, intelectuais, entre outras).

3. H4 um interesse paternalista da institul-
¢io por seus membros: 0s alunos sao con-
vidados a jantar coin seus professores;
ndo é permitida a entrada de individuos
do outro sexo a partir de determinadas
horas; exige-se permissiio para o estu-
dante ausentar-se da universidade.

4. Existe um forte senso do que € ounéo
um comportamento apropriado. Os
estudantes podem ser expulsos ou
suspensos por desonrar a instituicdo.

5. RefeicGes comunitdrias: os estudantes
pagam pela alimentagdo do periodo
completo; quando € possivel, todos
fazem as refeigbes juntos.

6. Ha opgdes especificas de lazer: coro
ou orquestra da instituigio, publica-
cio prépria, equipes esportivas para
competicbes entre 0s CUrsos.

7. A biblioteca e, as vezes, a capela cons-
tituem pontos de encontro. A ida a
capela, em certas ocasides formais,
pode ser indispensdvel.

8. Um problema recorrente neste mode-
lo é a alienacfo: regras opressivas Cos-
tumam ser enfrentadas com rebelides
(o mito de quem foge & noite e escala
os muros da instituicdo, evitando os

guardas).
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Essa descri¢do corresponde ao padrio inglés de ensino, no-qual os colle-
ges apresentam algumas das caracteristicas aqui atribuidas a “cultura mo-
néstica” (cujo modelo equivalente seria o dos “Colegios Mayores™). Re-
fletir sobre isso é importante, porque destaca alguns pontos-chave em rela-
¢do a identidade das atuais universidades, principalmente as mais recentes,
que estdo muito mais préximas do que Goodlad define como “cultura de
aeroporto”: a falta de um sentimento de pertencimento e, conseqiiente-
mente, de identificacdo com a instituicio; a perda progressiva de ritos que
constituem um patrimdnio comum e um sinal de identidade; a caréncia de
esplagosl(é‘t excecio da lanchonete) onde seja possivel estabelecer relagdes
mais préximas, etc.

Enfim, reforcar a identidade da instituicio exige que os lagos de identi-
ficagdo com ela sejam estreitados. Esta ¢ uma questdo que atinge tanto os
professores como os estudantes. Se a universidade se transforma em um
lugar qualquer de trabalho (as vezes, compartithado com outros lugares
onde se trabalha), ¢ dificil chegar a construir um forte vinculo de identifica-
¢do com ela. Alguns atribuem o desapego as novas formas de relagio de
nossos dias; porémn, o certo é que a possibilidade de se sentir parte de uma
instituicio e de uma equipe de pessoas reforca nossa capacidade de com-
prometimento e de identificacdo com as metas que a institui¢do assume
como sendo suas (inclusive se ndo estivermos plenamente de acordo com
elas).

Para quem pertence a instituicdes com uma longa histéria, a identifica-
cdo é, certamente, mais facil de ocorrer; no entanto, também ¢ aigo que
precisa ser construfdo dia a dia. Ndo se tem a identidade, constréi-se. Além
disso, caso se busque uma identidade compartilhada pelos diversos mem-
b-ros da .comunidade universitdria, é preciso dispor de espacos e de meca-
nismos mst}tucionais que possibilitem essa identificagdo com os objetivos,
com a missdo, com as proposicoes, com 05 estilos de trabalho, com as nor-

~mas e assim por diante.

Este € o grande papel que desempenham o0s ritos e as rotinas institucio-
nais. Ndo somente as grandes cerimdnias (o inicio do curso, a formatura, a
celebracdo dos patronos ou das festividades coletivas), como também as
pequenas rotinas de encontro entre os diversos setores (festas, encontros,
elaboracio de informes, tomada de posicdes frente a situagdes da vida social,
homenagem a professores veteranos, recep¢do aos novos estudantes, atua-
cdo de grupos culturais ou esportivos, etc.): esses pequenos momentos de
encontro sio fundamentais para a construciio d€ éspagos comuns sobre os
quais se constréi uma identidade da institui¢io baseada nagueles que a
formam, e ndo apenas nos servicos que oferece.
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Diversos componentes da cultura das universidades estio especialmente
relacionados com o tipo de praticas formativas nelas desenvolvidas. Entre
eles, Erickson (1987, p.11-24) ressalta as idéias compartilhadas sobre os
estudantes; as teorias implicitas sobre a aprendizagem e o papel a ser de-
senvolvido pelos professores; as orientacbes predominantes para certas ha-
bilidades, mas ndo para outras; a avalia¢io e as atitudes relativas aos alu-
nos com mais dificuldades; etc. Esses e outros aspectos sobressaem por sua
importancia no momento de definir o “pensamento coletivo” ou a “ideolo-
gia” sobre a docéncia que, de uma maneira ou de outra, acabard afetando o
tipo de praticas desempenhadas na instituigao.

Cultura, dindmica de conflitos e mudancas

As andlises mais formais das institui¢des omitem a existéncia de confli-
tos, ou tomam-nos como fendmenos disfuncionais que devem ser evitados.
Contudo, nenhuma organizacio funciona sem conflito, e, embora isso pa-
reca contraditério, os conflitos nfo sdo negativos para o desenvolvimento
da instituicdo, e sim costumam ser oportunidades para provocar mudangas
que resolvam as crises que eles originaram. Ambos, o conflito e a mudanga,
quando ocorrem nas circunstincias adequadas e ndo ultrapassam certos
limites, sio necessdrios para garantir a vitalidade das estruturas institucio-
nais e sua acomodaciio 4s condicBes de troca em que se desenvolvem suas
funcées.

De qualquer forma, os jogos de poder sdo uma das peculiaridades basi-
cas das organizacdes, independentemente de caracteristicas. Por isso, al-
guns estudiosos associam a cultura institucional a “apropriacéo do poder”
(Elmore, 1987, p.60-78). Nesse sentido, a cultura institucional nio repre-
senta o conjunto de crencas, valores ou prdticas que os membros da insti-

" tui¢io compartilham e de onde deriva sua identidade. Como as organiza-
" ¢Bes sdo formadas, com freqiiéncia, por diferentes setores que competem
na defesa de seus préprios interesses, a idéia de cultura institucional deve
ser compreendida como um conjunto harménico de facgdes e néo como
uma unidade sélida. No caso das universidades, essa ruptura cultural inter-
na faz parte de sua dinamica habitual. Ndo € por acaso que a universidade
¢ um espaco especialmente propicio para a divergéncia de pensamento, de
estilos de vida, de modelos cientificos, etc. Por outro lado, o processo de
democratizagiio j4 mencionado intensificou essa tendéncia ao conflito na-
tural das instituicdes universitdrias. Os diversos grupos de interesses ndo
$6 competem com o objetivo de fazer prevalecer sua ideologia na direcio e
no desenvolvimento da rotina universitdria, como também de ocupar fatias
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do poder e moldar-se aos mecanismos de gestéio e controle da instituicio
como um todo.

Com freqiiéncia, as diferencas culturais entre os grupos resultam em
stmbolos culturais, o que as convertem em pontos centrais da propria iden-
tidade como grupo. Isso faz com que tendam a manté-las e refor¢a-las a
margem de seu significado e de sua fungfo cultural inicial (Bateson, 1975,
chamou isso de “esquisogénese complementar”: as diferencas aumentam
com o tempo como se fossem uma escalada para reforcar, por oposicio aos
grupos contrérios, a identidade e o poder). Chega-se, assim, a sistemas com-
partimentados de convivéncia cuja manutencdo da identidade requer a exis-
téncia de diferencas. Nesse contexto, qualquer proposta coletiva serd boico-
tada por alguém, seja pelas suas qualidades ou fraquezas, seja pela necessi-
dade de confrontagdo para preservar a identidade (e a expressio de poder)
dos grupos.

Os processos de mudanca nas organizacdes universitarias estdo tam-
bém sujeitos a esses “jogos de poder” entre os diversos grupos culturais;
porém nem todos os componentes da cultura institucional sdo igualmente
suscetiveis & modificacdo: isso vai depender do elemento cultural em si e
do poder do grupo que o mantém. Obviamente, quanto mais relevante na
constituicio da identidade é um componente cultural, mais dificil é sua
mudanga, e quanto mais poder institucional o grupo que o mantém detiver,
menos provavel sera sua modificacéo.

Nesse sentido, Corbett e colaboradores (1987, p.36-59) diferenciam o
sagrado e o profano da cultura institucional. Os componentes sagrados sdo
praticamente inalterdveis, porque constituem a base (nio sé racional, como
também irracional) da cultura do grupo. A idéia que esses autores defen-
dem é que, de modo geral, a instituicfio é sempre pouco propensa & mudan-
¢a. A tendéncia a inércia predomina sobre a tendéncia & mudanga, mas a
resisténcia adquire niveis mais draméticos quando a mudanca diz respeito
aos aspectos “sagrados” da dindmica social {os mais bdsicos e sustentado-
res, os que nutrem os simbolos de identidade do grupo com maior dominio
ou com maior poder, etc.). As mudancas em termos de questdes “profanas”
sdo mais exeqiifveis para a instituicio por ndo romperem com a inércia. O
problema dessa dicotomia é que a natureza do “sagrado” (ou seja, do inal-
terdvel) nem sempre ¢ baseada em justificativas Iégicas ou racionais. A ca-
tegoria dos “sagrados” sustenta-se, com freqliéncia, de temores, presun-
¢Oes, rotinas, interesses disfarcados de argumento ad hoc (0s interesses se-
rdo mais dissimulados a medida que o nive] intelectual de quem os repre-
senta e sua inadequacdo forem maiores). Por isso, o desenvolvimento de
inovagoes nas instituicdes universitdrias apresenta muitos obstdculos.

i E e
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De modo geral, quando as culturas sfo ameacadas, surgem mecanis-
mos de autodefesa e sobrevivéncia. Se o ataque (3s vezes, os processos de
inovacio sdo vistos como ataques) for externo, a reacfio ¢ uma clausura
defensiva e um enrijecimento dos componentes culturais: a prépria cultura
transforma-se em simbolo de identidade e oposicdo & mudanga. Se o desa-
fio da mudanca for interno, a cultura da institui¢do divide-se em subcultu-
ras: algumas serdo sua cumplice; outras lutardo a fim de eliminé-la, en-
guanto outras serfo suas opositoras. Essa ruptura traduz o inicio de um
novo episédio de conflito que originard uma nova distribuicdo do poder e
wma reorganizacio das estruturas culturais da institui¢o.

Sob essa perspectiva de mudanca institucional, é muito interessante a
distincao que faz Elmore (1987) entre cultura ultra-institucional (relativa a
dindmica interna que caracteriza o cotidiano da organizacio) e cultura
supra-institucional (relativa a cultura dos reformadores, dos legisladores,
dos especialistas, dos burocratas, das equipes diretivas). Os processos de
inovaciio e mudanca costumam ocorrer a partir dos processos de conflito e
choque entre essas duas culturas.

Cultura e modelos de atuacio apropriados

Nenhuma andlise pedagdgica pode se submeter a uma mera descri¢ao
dos fendmenos. A natureza propositiva da pedagogia impde sempre um
olhar em direcio ao futuro, um salto do “ser” para o “deve ser”. Quando
falamos de cultura institucional, ndo podemos limitar-nos a uma simples
compreensdo do que caracteriza as universidades. Alguma reflexdo deve
ser feita sobre como poderia ser o estado das coisas e, se possivel, sobre
caminhos possiveis (4s vezes, jd experimentados) de otimizacéo da dindmi-
ca institucional e dos modelos de atuagao.

Quando nos referimos & cultura como o conjunto de normas e valores com- -

partilhados pelos membros da organizaco, estamos identificando uma dimen-
s30 em que é vdlido se deter ao analisar as organizacdes. Implicitamente tam-
bém essa dimensdo é considerada como uma das metas da “boa” cultura, por
assim dizer. Entio, lidar com o conceito de cultura supde identifica-lo como um
clemento relevante na descricio das organizacdes (Que valores fazem parte
explicita ou implicitamente do pensamento compartilhado? Até que ponto sdo
compartithados valores e significados?); além disso, supoe indicar que esse é 0
caminho a ser seguido pelas institui¢Bes rumo a sua consolidagao e ao seu de-
senvolvimento (explicitar os valores assumidos e buscar o CONSenso).

Esse salto conceitual entre a pura andlise (0 que sdo as coisas e como
ocorrem nos diversos contextos) e a proposicio (deixar implicita a meta que
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seria desejdvel alcancar) faz parte consubstancial do pensamento e da lin-
guagem pedagogica. Isso é denominado natureza “normativa” da pedagogia
e deriva de seu compromisso constante com os valores (com o que se consi-
dera importante em dada situagio ou em relacdo ao assunto analisado). As
vezes, tal atitude parece ser uma espécie de erro cientifico: poderia se pensar
(muitos o fazem) que o que esta sendo dito ndo corresponde i realidade e
aos dados disponiveis, mas ac que o pesquisador considera importante. Isso
néo € correto, ja que a dimensio descritiva da situacio tem de responder aos
mesmos critérios de validade e justificativa empirica empregados no restan-
te das ciéncias humanas. No entanto, enquanto outras ciéncias se limitam a
descricfio, a pedagogia deve ultrapassid-la com o objetivo de assinalar (as
vezes, como puras hipdteses propositivas; as vezes, como resultado da expe-
riéncia contrastada) qual o caminho que propiciaria um melhor desenvolvi-
mento e a consolidacido dos fendmenos estudados.

Se direcionarmos essa consideracio para o terreno da cultura institucio-
nal, ndo serdo suficientes os dois pontos analisados anteriormente: o que é
a cultura e como se relaciona com a rotina das organizacdes. Haveremos de
avancar para indicar algumas constatag¢bes relativas aos modelos culturais
que sdo mais efetivos nas organizacdes. Trataremos a seguir da colegialida-
de, da colaboracfo, da reflexdo e da intencionalidade da cultura.

A colegialidade como elemento chave da cultura institucional. Um dos
alicerces da cultura universitéria é a colegialidade ou a consciéncia de com-
partilhar um objetivo e um significado comum dos tracos de identidade
da instituicdo da qual se faz parte. A colegialidade requer um alto nivel de
identificaciio com a instituicdo como conjunto de valores, tradictes e pra-
ticas.

Este é um fator que nfo é motivado no vazio nem acontece por acaso,
mas que constitii uma meta organizativa que ndo é alcancada sem um
grande esforco coletivo e que precisa, normalmente, de um longo tempo,
no qual ocorrerdo inevitdveis retrocessos e dificuldades. Precisa, sobretu-
do, de prdticas especificamente direcionadas a reforcd-la: ritos e celebra-
cOes, existéncia de nivels em que se estabeleca a expectativa de ascensio e
reconhecimento do préprio sentimento de pertencer a instituicdo (os ni-
veis de “aspirante”, “membro pleno”, “sénior”, “membro honorario”, que
sdo utilizados em algumas instituicdes), ceriménias periddicas, atividades
exclusivas para os membros, existéncia de grupos de ex-alunos, etc. Em
geral, todos os mecanismos empregados para reforcar a identidade podem
se transformar em estimulos a fim de consolidd-la. De qualquer forma, isso
¢ algo que as organizacles aprendem.,
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Fala-se muito em uma férmula de colegialidade forcada (contrived
collegiality) que faz parte das condigbes impostas por algumas institui¢des
a seus membros. Contudo, seus efeitos sdo pouco duradouros €, na verda-
de, pouco profundos, porque a “colegialidade”, como qualquer outra fér-
mula de identificacio, implica, para ser auténtica, elementos que ultrapas-
sam o puramente racional ou pragmatico: 0 ato de sentir-se bem, de avaliar
positivamente a entidade ou a pessoa com que nos identificamos, de ter o
orgulho de ser reconhecido por esse vinculo, etc.

A idéia de que ingressar em uma universidade se transforme em algo
similar a incorporar-se a uma comunidade € uma mudanca dificil de ocor-
rer na atual articulacdo da rotina das institui¢des; € dificil, inclusive, para
os professores, sempre muito envolvidos com indmeras atividades em con-
textos muito diversificados, e pior ainda para aqueles cujo compromisso
com a instituicfio se reduz a poucas horas-aulas. Isso ocorre também com
os alunos que, em sua grande maioria, acabam néao construindo um senti-
mento de identificaciio com a instituicdo da qual sdo parte. A “cultura de
aeroporto” a que ja me referi tampouco abre caminho para que isso 0cor-
ra, pois os problemas de vandalismo e o nio-envolvimento nas atividades
da instituicio sdo alguns dos indicadores dessa distdncia afetiva entre
instituicdo e grupo de alunos. A incorporacio formal as instancias de to-
mada de decisdo institucional ndo trouxe o estreitamento de lagos que se
esperava.

Algumas universidades incorporam 08 alunos aos programas de pes-
quisa que estejam realizando, nio pesquisas de importancia secundaria ou
de orientacio meramente diddtica, mas pesquisas de alto nivel. Esse éo
caso, por exemplo, do programa Undergraduate Research Opportunities Pro-
gramme que o MIT desenvolve nos EUA ou nas instituicdes do Imperial
College de Londres. Em ambos 0s casos, os estudantes unem-se a pesquisa
como colaboradores (research assistants), recebendo bolsas de pesquisa ou

créditos académicos. O principal efeito do programa estd em potencializar
o sentimento de colegialidade e integracdo.

A colaboragdio como cultura. Outra grande meta do desenvolvimento
institucional situa-se no dmbito da colaboragdo e do trabalho em equipe dos
professores. As vezes, o espaco de colaboragéio amplia-se, inclusive, fora da
prépria instituicéo, abrangendo um amplo leque de agentes formativos que
participam no desenvolvimento do projeto de formacéo desenvolvido na
universidade. A cultura da colaboragdo opde-se a cultura do individualismo,
que é a predominante na maior parte das instituicbes universitarias, sendo

colocada em pratica por meio das estratégias de coordenagdo.
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Como a tradigdo universitaria estd fundamentada no trabalho indivi-
dual dos p_rofessores, hoje qualquer iniciativa que propicie o rompimento
com essa inércia institucional enfrenta grandes obstdculos. Os préprios
estfld'fmtets acostumaram-se a situacdo em que cada professor segue seu
proprio ritmo e apresenta programas e exigéncias isoladas. Na verdade
eles costumam rejeitar propostas inovadoras que levem ao rompimento dessé
esquema consagrado, porque, na concepcdo dos alunos, isso ird exigir maio-
res esforcos da parte deles e porque eles também néo estdo habituados a
outra proposta didatica.

A idéia de colaboragdo aplica-se nio apenas ao desenvolvimento das
turr.nas' ou das atividades diddticas, como também a todo o funcionamento
da instituiciio. Uma boa expressio da dindmica colaborativa €, por exem-
plo, a forma como os professores veteranos acompanham e ami)(;le;;nbsno

vos professores, ou a solidafiedade que os alunos veteranos oferecem aos

calouros.
Muitas universidades implantaram programas para dar forca a essa

cultura coiabpratwa, com resultados incertos, ao menos nos casos que co-

nheco. Essas iniciativas basearam-se em inovacdes de diversos tipos:

- Financiar programas de inovacdes didaticas impondo como condigiio o fato

‘de serem apresentaéas ndo por um Unico professor, mas por uma equipe
interdisciplinar.

~ Implementar programacdes interdisciplinares cujo desenvolvimento una o
trabalho independente em cada uma delas (algumas turmas, algumas ativi-
dades especificas) com outras experiéncias integradas (explicagBes, traba-
lh_o de laboratério ou de campo, leituras, informes). No final, a avaljiagéo é
feita através do sistema dos portfdlios (os professores avaliariam, cada um
sua disciplina a partir das experiéncias e dos materiais elaborados conjunta:
mente para as disciplinas integradas no projeto}. Dessa maneira, os alunos
nio t8m de fazer exames ou apresentar trabathos para cada disciplina.

— Implementar programas de tutoramento em que o5 professores iniciantes
escolherm um professor catedratico ou um professor com grande experiéncia
e prestigio de seu departamento que serd seu mentor. Essa rotina inclui ati-
vidades das quais ambos participam.

- Realizar experiéncias similares as de tutoramento também com alunos. Os
alunos veteranos atuam como protetores e orientadores dos recém-chega-
dos. Em outros casos, os veteranos atuam como apoio académico para 0s
alunos que tenham dificuldades em certas disciplinas ou que buscam supe-
rar lacunas em sua formacao escolar prévia.
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A reflexdo como cultura (vinculada & avaliagdo). A capacidade reflexiva
e critica foi um dos sinais de distin¢do do intelectual; portanto, também o é
da universidade. ‘

Desde o surgimento das obras de Schon (1983-1987) sobre os “profis-
sionais reflexivos”, a reflexdo transformou-se em mola mestra onipresente
em qualquer referéncia a formagéo; todavia, o problema estd na operacio-
nalizacdo que se fez desse enfoque no desenvolvimento institucional.

Uma cultura reflexiva opde-se a uma cultura de rotina e opacidade, a
qual permite que as coisas sigam seu curso natural devido & inércia institu-
cional. Os frenéticos ritmos atuais, tanto dos dirigentes como dos professo-
res em geral, fazem com que disponhamos de muito pouco tempo para nos
deter e revisar os processos que estdo sendo realizados. Por outro lado,
como uma boa parte de nossas atividades docentes se desenvolve em uma
drea “opaca” (ninguém sabe 0 que acontece €m nossas aulas, ou em 1no0ssos
semindrios, j4 que este é um territorio que nos pertence com exclusividade
e onde ninguém pode entrar), temos pouco o que falar, E por isso que as
reunides sdo pautadas fundamentalmente em questdes ou decisbes admi-
nistrativas (verbas, hordrios, postos, etc.).

Refletir ndo é divagar ou opinar reiteradamente sobre o sagrado ou ©
humano. Nio se trata de nio fazer reunides ou de néo haver debates nelas.
Também a questio é debatida nos cotredores e na lanchonete. Porém, en-
tender a reflexdo como uma intermindvel retornada sobre os mesmos argu-
mentos e sobre as mesmas avalia¢des pessoais € pouco pratico. Necessita-
mos de dados reais (e ndo apenas de percepgdes ou opinices pessoais) e de
estratégias que nos permitam passar da teoria & prética. Por isso, a cultura
da reflexio s6 é eficaz quando ocorre simultaneamente a reflexfio da ava-
liag@o. -
Refletir, opinar, fazer propostas, etc.: tudo isso é muito facil quando se
constréi o abstrato, mas ndo quando a decisio tem de ser tomada. Dessa
forma, a utopia ¢ muito mais valorizada do que o simples reajuste, além de
ser mais cémoda.

Muitas reunides sobre esse tdpico se transformam em puras elucubra-
cdes acerca de como deveriam ser as coisas ou como poderiam ser feitas.
Quando nos dirigimos a uma definicao das coisas, mas isso altera nossos
horarios OU NOSsOs COMPromissos, 0s Propositos se desvanecem, porque
costumamos concordar com a tese de que “ndo h4 condicbes adequadas
para introduzir mudangas”.

O primeiro passo da reflexfo é a avaliaciio proporcionada pelos dados
que sdo imprescindiveis para analisar o rumo das coisas e em que medida

e

a realidade se assemelha aos nossos propésitos individuais e institucionais.
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Sobre esses dados, entdo, a reflexfio é construida. Nisso estd a diferenca
entre refletir e elucubrar: o ato da reflexdo exige analisar e avaliar coletiva-
mente os diversos fatores de uma situacio, dos quais previamente obtive-
mos informacio adequada, com o objetivo de poder fazer os ajustes ou de
tomar iniciativas relativas ao desenvolvimento que sejam convenientes.

Aéem disso, a cultura da reflexdo é uma das caracteristicas das institui¢oes
eficazes.

A internacionalidade como cultura. E inquestionavel que o desenvolvi-
mento dessa modalidade de provisdo de cursos e experiéncias tenha sido
um dos progressos mais importantes que ocorreram nos tltimos anos na
oferta formativa. Volta-se, assim, as origens do sentido da universitas: uma

formacio superior em contetidos e expectativas, aberta as idéias, as pessoas,
aos territérios, etc.

H4 dois verdes, tive a oportunidade de ler um belo romance de Noah Gor-
don, intitulado O Médice. Com seu habitual estilo de reconstrugo histérica
romanceada, Gordon relata a experiéncia de um personagem medieval que
desejava ser médico e que, para isso, atravessa o mundo (da Inglaterra até
Constantinopla) para se preparar com os melhores mestres. Pareceu-me uma
magnifica metdfora da formagio universitiria marcada pela internacionali-
dade: é uma busca dos melhores profissionais que leva o universitdrio a
cenarios diversos e coloca-o em contato com culturas diversas, as quais o
vio influenciando. O conhecimento sustentado apenas regionalmente care-
ce dessa gualidade.

. Por isso, mesmo gue nido esteja isenta de duvidas, a experiéncia interna-
cional constitui uma das contribuices mais ricas e duradouras que pode ser
oferecida aos estudantes, porque lhes dd a possibilidade de vivenciarem ou-
tras culturas e outros modos de vida. Muitos identificam como um dos pro-
pésitos bdsicos da formagio universitdria a abertura da mente dos estudan-
tes, equipando-os com uma visdo global dos temas que atingem os desenvol-
vimentos culturais e técnicos da atualidade, o que é o oposto do que se tem
denominado provincianismo cultural. As viagens ao exterior, o conhecimento
de colegas, familias, instituicdes, estilos de vida e tecnologias de trabalho,
entre outros fatores promovem essa visdo generalizada. Além disso, tais opor-
tunidades permitem ao estudante descentrar-se do aqui e agora e construir
uma perspectiva mais cosmopolita e sensivel da diversidade.

Essa abertura a internacionalidade exige, como condic¢do bdsica de via-
bilidade, um grande compromisso das instituicdes e uma organizacio ade-
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quada das condi¢bes em que os intercdmbios sdo realizados. Necessita-se,
iguaimente, de certas estruturas curriculares flexiveis e adaptdveis as diver-
sas manifestacdes que a educagio superior adquire no mundo. Tanto os
aspectos formais dos estudos (duracfio, estrutura, exigéncias prévias, siste-
mas de diplomacio, etc.) como seus componentes qualitativos (perfis pro-
fissionais, enfoques na formacio, sistemas de avaliagdo, etc.) variam muito
de um pafs para o outro, e isso cria numerosos problemas de compatibilida-
de e dificulta a generalizacfio da experiéncia transnacional.

De qualquer forma, o mero fato de viajar nem sempre constitui uma
oportunidade real de progresso na formacfio. Com freqiiéncia, em um pais
estrangeiro, os estudantes acabam formando grupos fechados de compatrio-
tas ou de pessoas culturalmente homogéneas sem interagir {porque nio
querem, ou porque ndo deixam que eles o fagam) com os nativos. Outras
vezes, acabam assumindo tracos pouco importantes das culturas visitadas,
nfio havendo o envolvimento com os auténticos valores (o que se convencio-
nou chamar “medonaldizagdo cultural”). E evidente que a experiéncia inter-
nacional serd marcante 4 medida que se tenha possibilitado uma auténtica
integracio entre estudantes estrangeiros e a cultura social e universitdria
do pafs visitado.?

LIDERANCA E GESTAO DOS
RECURSOS HUMANOS NA UNIVERSIDADE

U dos problemas que se destaca em qualquer organizagio € o da lide-
ranca, o qual tem um duplo 4mbito de ressondncias. Ha ressondncias rela-
tivas & estrutura formal da organizagio e a posi¢do especifica que ocupam
as diversas instincias e as pessoas que por elas respondem. A posi¢io na
organizaciio condiciona a funcfo a ser desenvolvida e a capacidade de to-
mada de decisdes a ela atribuida. Nesse caso, estamos falando da lideranca
formal. No entanto, existem outros tipos de ressondncias que tém relacio
direta com o poder: como ele estd distribufdo nas diversas instincias da
organizacio e como € exercido. Sabe-se muito bem que nem sempre o po-
der formal corresponde ao poder real; em instituicbes como a universida-
de, essa dissintonia é mais visivel ainda.

De qualquer forma, a lideranga resulta sempre da unido entre poder
autoridade e, na maior parte da vezes, da capacidade para influenciar o

deseritolar dos acontecimentos na organizacfo. Para isso, sdo necessdrios

mecanisinos institucionais que proporcionem legitimidade e recursos para
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a tomada de decisbes (poder formal, conforme o organograma) e a capaci-
dade de influéncia interpessoal e reconhecimento por parte dos membros
da organizacéo (autoridade}.

Nesse sentido, as universidades sdo muito diferentes de outras organi-
zacOes. Por esse motivo, a funcio da lideranca nesse contexto apresenta
caracteristicas muito peculiares:

- A forte democratizagdo existente em seus orgdos administrativos. As deci-
sbes sdo tomadas sempre em drgdos colegiados em que participam proporcio-
nalmente todos os setores das instituices. Essa circunstincia torna inevita-
vel as intensas fases de negociacfio e as modificacbes nos processos de mu-
danca {que podem ficar descaracterizados para agradar a todos).

— A presenca de grupcs crganizados com diferentes origens (politicas, sindi-
cais, profissionais, religiosas); grupos formados por interesses diversos e por
vinculo a pessoas que exercem o poder, etc., que protagonizam o debate e
tomam as decisdes. Isso faz com que as pessoas que ocupam posicdes de
lideranga vejam sua atuacio condicionada pelo comprometimento com um
grupo ot pela necessidade de manter coalizdes.

~ Uma ampla disseminagfio dos niveis em que as decisées sdo tomadas, o que
supde a existéncia de muitos l{deres nos diversos estratos da organizagéo. As
universidades constituem mundos complexos e policéntricos em que se to-
mam decisGes em muitos niveis, o que facilita os meios de participacio e
ressalta a capacidade de influéncia dos individuos. Isso dificulta, a menos
que a instituicdo queira normatizar tudo, a manutencéo de linhas coesas de
atuagio ou de uma politica comum a todos.

~ A sobrevivéneia do poder individual dos professores e a existéncia de frentes
de resisténcia também dificuitam as decisdes institucionais.

Por tudo isso, o papel dos lideres universitdrios ndo € simples de ser
exercido e estd muito distante do que € a lideranca em outros contextos
organizacionais (empresas, instituicdes privadas, érgéos ptiblicos, etc.). A
lideranga na universidade tem uma capamdade reduzida de mtervengao
(5878 pelas questdes legais, seja pelas caracterfsticas da instituicdo) na ges--
tdo dos recursos financeiros, na administragdo do pessoal, na reorientagéo
das funcées, na esfera administrativa e assim por diante.

No que tange ao vinculo entre lideranca e docéncia (objeto de andlise
deste livro), jé assinalei antes que a relacfio ndo é totalmente clara. A do-
céncia, ao menos em seu desenvolvimento pratico em sala de aula, perten-
ce A esfera da universidade que depende, de modo direto, das caracter{sti-
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cas pessoais do professor que a desempenha; elas, ao contrério disso, sdo
imunes as influéncias institucionais. No entanto, a relacdo lideranga-docén-
cia é fundamental em, pelo menos, duas questes centrais:

~ A interpretacio e o uso que se faz da autonomia institucional para a
definicdo da oferta formativa de cada universidade.

Os processos de desenvolvimento da autonomia das institui¢des
sido determinados pela atuacio de seus lideres. A capacidade de to-
mar decisdes pode ser melhor ou pior aproveitada. Hé casos em que
os resultados obtidos definem claramente o perfil das instituioes;
em contrapartida, as vezes, hd casos em que s@o adotadas propostas
de outras instituicdes, enfraquecendo a autonomia.

— A gestdo dos planos de formagéo na institui¢do como um todo dando
coeréneia e continuidade 2 intervencio das diversas insténcias.

O policentrismo universitdrio impede a manutencdo de um pro-
jeto de formag#o integrado e coeso em toda a institui¢fio. A possibi-
lidade de estabelecé-lo depende muito da coordenacdo interna e do
papel que desempenhem os lideres intermedidrios. Estruturada como
organizacio baseada em individuos, na qual eles tém uma grande
autonomia de atuacdo (na linha habitual das burocracias profissio-
nais), é invidvel qualquer modelo de gestdo caracterizada por uma
transmissio diretiva de orientacdes top-down.

Como acontece nos times de futebol mal-organizados (nos quais
nio funciona o meio-campo, e o ataque fica tdo longe da defesa que
é muito dificil receber lancamentos em boas condices), nas univer-
sidades, principaimente nas grandes, as estruturas hierdrquicas su-
periores encontram-se muito distanciadas das inferiores; portanto,
é praticamente invidvel transferir as decisdes assumidas como insti-
tuiciio a todos os seus membros. Torna-se mais dificil essa dissemi-
nacio & proporcdo que for mais qualitativa a decisdio ou a orientagio
institucional (as decisdes que dizem respeito a contetidos burocrdti-
cos sio melhor transmitidas) e que estiver mais envolvida ao 4mbito
individual (por exemplo, questdes relativas ao desempenho da do-
céncia).

O papel dos que lideram as instincias intermedidrias (faculda-
des, departamentos, institutos, grupos de pesquisa) é fundamental
na realizacio dessa integracfo institucional. Como apontaram Ho-
pkins et al. (2001), a mudanga e o crescimento precisam dos esfor-
cos de todas as esferas da institui¢do. Outros autores (Sammons et
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al., 1997) insistem na necessidade de rever a idéia de lideranca ins-
titucional para que ela englobe n#o s a escala maxima da hierar-
quia (a ctpula diretiva ou administrativa das institui¢ées), como
também os niveis intermedidrios. A importincia dessa lideranca in-
termedidria foi amplamente explicada por Mintzberg (1979) e Ben-
nett (1995). Essa categoria da lideranga também foi um dos tragos
bdsicos que caracterizaram as escolas de qualidade (Purkey e Smith,
1983, p.426-452; Fullan, 1982; Estebaranz, 1994).

Os lideres intermedidrios exercem duas fun¢des fundamentais: a
da lideranca transacional e a da lideranca transformacional.

A lideranca transacional garante gue as decisGes tomadas pela
cupula diretiva sejam seguidas (com diferentes graus de determina-
¢do, conforme a natureza da orientac¢do ou da norma e conforme o
grau de autoritarismo da instituicdo) pelas pessoas por ela coorde-
nadas. Os lideres intermediarios fazem, assim, o elo entre as ctipu-
las institucionais e as bases, entre as politicas da instituicio e as
praticas dos profissionais que a compde: devem organizar e coorde-
nar o trabaltho dos professores e do pessoal administrativo para que
se ajustem melhor as orientages da instituicdo e a realizagio de
seus objetivos. E por isso que seu papel é tdo fundamental. Poderfa-
mos dizer que eles desempenham o papel de representantes da ins-
tituicdo diante dos colegas. Isso costuma resultar no exercicio de um
certo poder delegado pela prépria instituicdo, vinculando a impor-
tdncia e 4 orientacdo das decisdes, a distribuicdo do trabalho, a dis-
seminacdo da informacdo e a gestdo dos recursos.

Na lideranca transformacional, os lideres intermedidrios sdo re-
presentantes de seus colegas frente & instituicdo. Transformam-se
em agentes da mudanca da cultura da instituicfo e da sua dinémica
de funcionamento. Eles promovem inovacgdes resultantes de, as ve-
zes, conflitos na instituicdo. Seu papel fundamental € o de estabele-
cer uma identidade compartilhada (cultura da colegialidade) no
grupo de professores e de funciondrios de seu 4mbito. Além disso,
criam e estimulam uma dindmica harmoénica de inovacdes e de pla-
nos de acdo alicercados no desenvolvimento dos individuos e do
proprio departamento.

Como afirmam Glover, Gleeson, Gough e Johnson (1998, p.279-
292), referindo-se aos diretores de ensino médio, o exercicio dessa
funcdo implica transcender a gestdo que se limita & estrutura e a
burocracia para provocar impacto em sua cultura a fim de modificd-
la. E por esse motivo que a dimenséo corporativa (j4 ndo se trata de
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um poder sobre, como na lideranca transacional, mas de um poder
através de) é condicdo necesséria: a lideranca transformacional é
caracterizada por uma forte vinculacfo as pessoas que constituem o
departamento e por um posicionamento de estimulo da sinergia que
permita a mudanca das pessoas, da cultura e das dindmicas.

Ambas as projecoes de lideranca sdo consubstanciais para que a uni-
versidade esteja em condicdes de poder dar efetivo cumprimento a sua
missdo formativa. Os universitdrios ndo sdo pessoas fracas ou imaturas
que precisem de um mentor que as proteja e oriente. Ao contrario disso,
sdo pessoas de um alto nivel cultural (massa critica, como sdo chamados os
professores em Portugal), com um elevado reconhecimento social. Além
disso, estdo muito habituadas ao trabalho auténomo. Portanto, lideranga
exigida ndo é aquela de cardter individualista ou impositivo. Na verdade, é
um tipo de lideranca compartithada, um primum inter pares, que exerce
transitoriamente tarefas de otimizacéo e coordenacfio institucional.

A UNIVERSIDADE COMO ORGANIZACAO QUE APRENDE

Tudo o que foi visto até agora nos situa diante de um tipo de organiza-
cflo, a universidade, a qual é muito complexa e que tem uma grande ten-
déncia ao status quo (principalmente no caso das maiores e mais antigas).
As novas, menores e especializadas (muitas delas privadas; outras, com
estilos de gestdo mais flexiveis) modificaram, a0 menos em parte essa ima-
gem tradicional. Em todo caso, hd uma pergunta inicial que nao podemos
deixar de responder: as universidades podem aprender? Elas reinem as
condicdes de adaptabilidade, abertura, dinamismo interno, etc. que trans-
formam as organizagdes em entes sociais capazes de aprender?

A resposta inicial poderia seguir esta linha de raciocinio: como qual-
quer organizagdo, as universidades, apesar de sua complexidade, “apren-
dem”, tendo em vista que incorporam novos dispositivos para enfrentar as
novas demandas, ajustam suas praticas, desenvolvem processos de “adap-
tacdo” interna e externa e assim por diante. Enfim, buscam esse “equilibrio”
consubstancial a todos os sistemas abertos.

Por outro lado, serfamos ingénuos caso confundissemos esse “apren-
der”, unido ao mero fato de existir e a necessidade de se adaptar, com o que
hoje se entende por processos de “desenvolvimento institucional”, isto €,
processos dirigidos & qualificaciio das institui¢des, ao melhor cumprimento
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de suas fungbes (ou, como atualmente é “moda” dizer, sua “missdo™). Isso
quer dizer que nem todas as mudangas nem todas as adaptacdes constituem
passos para o crescimento.

Como Fullan (1993) afirmou, hd poucas possibilidades de que as mu-
dancas se realizem e sobrevivam se ndo h4 alguém, com suficiente poder e
capacidade de influéncia na instituicdo, que as defenda e as faca valer.

O que significa “aprender” nesse contexto, quer dizer, em uma organi-
zagio? Aprender ndo ¢ simplesmente se “adaptar” 4s novas circunstancias:
sobretudo, € preciso aceitar, por inteiro, as pressdes ou as circunstincias
externas. Em muitos casos, os organismos vivos precisam se adaptar ao
meio para sobreviver; portanto, a adapta¢do ocorre mais como uma neces-
sidade do que como uma opgéo institucional deliberada e orientada para a
qualificagfo. Estd acontecendo algo semelhante com o0s novos marcos de
financiamento ou com 0s novos esquemas de ajuste ao mercado de traba-
lho. Eles estdo sendo sendo impostos pelas circunstincias ou pelas politi-
cas universitdrias, e as universidades devem aceitd-los, porque € algo que
foge ao seu controle,

Ademais, o fato de promover “mudancas” ou “novas experiéncias” nio
implica necessariamente que se esteja aprendendo, sobretudo quando es-
sas mudancas nfo respondem a uma justificativa ou a um plano de desen-
volvimento institucional. As vezes, as mudancas respondem somente a um
mero ajuste as novas circunstancias (a “adaptacdo” a que acabamos de nos
referir); outras vezes, sdo um reflexo das modificacdes resultantes da dis-
tribuicdo do poder nas institui¢des. Somado a isso, elas podem ocorrer de-
vido as pressdes externas; por exemplo, uma modificaciio na legislacio uni-
versitdria. Todas essas modificacdes, de modo isolado, ndo levam necessa-
riamente 4 aprendizagem institucional. A experiéncia que tivemos, por exem-
plo, na reforma dos planos de estudo trouxe mudancas que pouco melhora-
ram a oferta formativa de nossas instituicbes, e alguns pensam até que a
empobrecemos.

A aprendizagem institucional ocorre quando as mudanqas (talvez seja
melhior falar em ajustes) atingem 0§ objetivos de uti proc
¢do beén planejado. Como qualquer apréendizager, este é um processo que
envolve diversas fases: reconhecimento da srcuagao 1mc1al (diagnéstico da
situagdo, avaliacBes setoriais, etc.); expiorac;ao de iniciativas de ajuste e/ou
desenvolvimento adotadas a partir dos dados d1spomvels (momento das
mudancas justificadas e das inovacdes); consohdagao das novas praticas ou
dos novos dispositivos (a partir de avaliagdes sistemdticas de sua adequacio
e de suas contz'lbulgoes efetivas para o crescimento da mstltulgao)

50 de qualifica-
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Condicoes da aprendizagem institucional

Discutir 0 que as organizacdes “aprendem” é uma bela metafora que
abre expectativas muito positivas para as partes que as compdem, desde os
aspectos mais estruturais até os mais dinimicos. A idéia da “aprendizagem”
situa-nos frente 4 possibilidade de que as organizacdes (nesse caso, as uni-
versidades) aprimorem seu funcionamento, a gestao de seus recursos, a
forma como definem suas funcées e as adequacdes as novas demandas, o
tipo de relaces que mantém, etc.

Em contrapartida, tudo isso requer uma metodologia: devem ser cria-
das condicbes adequadas para que a mudanca ocorra e para que conduza
efetivamente a uma situacdo melhor & que se deseja modificar. “Por que
serd”, escreve Claudia Picardo(1993, p.XI-XVIID), “que, ao realizar nossos
objetivos, acabamos criando mundos diferentes dos que tinhamos projeta-
do e quase sempre muito similares aos que dizfamos combater?” Isso ocor-
re, certamente, por falta de metodologia adequada.

Embora seja o primeiro passo, ndo basta ter claro que as organizagoes,
incluindo as universidades, podem aprender e aprimorar set funcionamen-
to. E preciso antecipar o processo que se pretende realizar (isso é, pla_ne~
jar): decidir o que, em que prazos, com que recursos, através de que meios,
com que apoios, baseado em que contrapartidas, entre outros fatores. Mes_-
mo que ndo seja impossivel, é pouco provavel que se consiga uma aprendi-
zagem significativa sem esse esforco de planejamento, desencadeamento €
acompanhamento das iniciativas de mudanca.

O professor Ferndndez Huerta costumava dizer que a aprendizagem precisava
de trés tipos de intervencbes por parte dos professores: eliminagdo, morivag&o e
pressdo. Isto é, nosso papel como docentes exigia, em primeiro lugar, eliminar
todos agueles obstdculos que pudessem impedir ou dificultar a aprendizagem
{faka de recursos pessoais ou intelectuais, falhas, condicdes inadequadas, etc.).
Deverfarnos, além disso, estimular os estudantes para a aprendizagern, Apren-
der implica sempre, dizia-nos, wm processo agonico {de luta e esforco); portan-
to, os aprendizes devern estar convencidos de que lutam por algo de interesse,
algo gue vai tornd-los melhores. A tarefa de motivagdo € muito sedutora para as
metas. Por fim, como, s vezes, tudo iss0 ndo costurna ser suficiente, temos de
exercer uma certa pressio; uma pressio que ajude a romper a inércia, a superar
os impedimentos, a provocar a reagdo dos mais apéaticos, etc.

Essa combinaciio de elementos é também necessdria para que resulte
em aprendizagem institucional. A eliminagdo é um momento de liquidar 0s
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obstdculos e de criar as condigdes imprescindfveis a fim de que as mudancas
ocorram. A motivagdo demanda muito exercicio de comunicagio e seducio
interna e externa, explicando com clareza o que se pretende, justificando seu
significado e seu interesse, esclarecendo dividas ou temores que qualquer
processo de crescimento costuma suscitar. Como a tendéncia 4 inéreia costu-
ma ser superior a tendéncia a mudanca, as aprendizagens institucionais, em
geral, precisam de alguma forma de pressdo que possa ser exercida externa-
mente (pelos responsédveis das politicas universitdrias, pelos empregadores,
pelos agentes financiadores ou pelas associagbes profissionais) ou interna-
mente (equipes de direcfio, érgdos de governo, grupos mais dindmicos da
instituigio, grupos ou setores envolvidos nos aspectos a serem melhorados,
os proprios resultados alcancados, ete.).

Existem outras visdes da aprendizagem que nos podem servir como
analogias da aprendizagem das organizacdes. Vamos examinar o modelo
piagetiano, as contribui¢des de Vygotsky e a andlise de Argyris.

O modelo piagetiano de aprendizagem (exploracio, assimilacdo, acomo-
dacdo) dd-nos uma visdo da aprendizagem como processo internamente ge-
rativo, 6 qual se vai desenvolvendo através da reconstrucio progressiva dos

TECTTS0s pessoais que, em cada novo avancgo, vido apontando as melhores
condicdes de abordar etapas sucessivas.

O modelo piagetiano (tomado como uma simples analogia) permite-
nos identificar trés etapas importantes nos processos de aprendizagem or-
ganizativa. Em um primeiro momento de exploracdo, tateiam-se as possibi-

 lidades da mudanca desejada e desenvolvem-se aproximagdes por meio de

inovacdes pontuais, de pequenas modificacdes, de tentativa de diversos ti-
pos. Pouco a pouco, essa mudanca experimental vai se consolidando. A
organizacao assimila, define a mudanca, a qual se vai tornando mais fami-
liar, mais certa. Finalmente, a mudanca integra-se 4 estrutura e ao funcio-
namento da instituicfio. As estruturas acomodam-se a nova situagéo, modi-
ficam-se e novos elementos sdo criados. A institﬁigéo, em seu conjunto,
estd, a partir de entdo, pronta para enfrentar novas metas, porque ji apren-
deu e enriqueceu suas estruturas com a nova aprendizagem.

Esse esquema descreve bem o que se pode comprovar 110S processos
de qualificacdo que marcam um primeiro momento de exploracdo. As pri-
meiras etapas de qualquer iniciativa costumam ser assim, um pouco in-
certas, inconstantes, com muitos problemas de logistica, de previsdes, de
clareza de objetivos, etc. Elas nos ddo a impressdo de ser tempo perdido,
mas nio o 540, pois a institui¢do vai aprendendo, vai se aprimorando com
os mecanismos para poder transitar melhor nesse &mbito. Pouco a pouco,
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aquela iniciativa deficitdria do inicio vai se consolidando, ganhando firme-
za e seguranca. A organjzacio aprendeu a guid-la, e a inovagdo realiza-se
sem contratempos; falta apenas que essa mudanca se transforme em uma
nova riquieza, em Um NOVO recurso que a institui¢do possa utilizar para
avancar a novos estagios de desenvolvimento e qualidade.

£ assim que funcionam as organizagdes quando aprendem. O processo
pode sofrer um colapso e ficar detido em qualquer uma das fases interme-
didrias. Nesse caso, nfio teria ocorrido a aprendizagein, a0 menos €m seu sen-
tido completo. Lembremos, para dar um exemplo, 0s processos de intercdmbios
de estudantes entre universidades. As primeiras fases foram, na verdade, dificeis
e cheias de sobressaltos. Elas dependiam muito das pessoas, a logstica falhava
com freqiléncia, os convénios de colaboragio deixavam muitas lacunas, havia
problemas de reconhecimento dos estudos realizados no exterior, entre tantos
outros entraves. Aos poucos, a iniciativa foi se consolidando 4 medida que as
instituicdes adquiriam experiéncia e moldavam-se aos ajustes necessarios. Os
intercAmbios consolidaram-se e incorporaram-se & dindmica tradicional de fun-
cionamento das instituicdes. Claro que algumas universidades ainda néo supe-
raram a etapa da exploracfio, e seus programas de intercdmbio continuam sen-
do incertos e pouco institucionalizados. Porém, na maior parte dos casos, 0
processo foi se consolidando. Dirfamos que essas universidades alcangaram a
segunda fase da aprendizagem institucional nesse ponto, mas nao se chega ao
final até que essa iniciativa esteja integrada aos recursos da instituicdo como
um elemento que permite atingir a exceléncia em desenvolvimento. Isso ndo
quer dizer que os intercAmbios jd se tenham consolidado como experiéncia
isolada, mas que constituem uma nova capacidade ou um NOVO recurso do
equipamento institucional mediante o qual se estd em condicoes de progredir
em termos de desenvolvimento, que se traduziria na incorporagfio de ofertas
formativas internacionais, nos sistemas de credenciamento compartilhados, no
intercambio de professores, nos projetos de pesquisa afins, etc. A cada nova
aprendizagem, a institui¢do fica em condigbes de enfrentar metas superiores
em seu desenvolvimento.

Podemos ter outra contribuicio interessante de Vygotsky, por meio de
seu conceito de aprendizagem colaborativa, para entender oS processos de
aprendizagem instittcional,

As aprendizagens individuais passam por uma etapa prévia em que
sdo apresentadas como trocas e produgdes coletivas. Construimos nossas
representacdes e idéias a partir das trocas provocadas tanto em nés ¢omo
em nossos interlocutores. Vamos ajustando o que pensamos e dizemos ao
que pensam e dizem 0s Outros com quem trocamaos idéias e experiéncias.
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Como a universidade é um tipo de organizacfio em que o poder dos
individuos é muito forte, no final das contas, as possibilidades de mudan-
cas visando a qualificagdo dependem muito do tipo de posicionamento que
0s sujeitos que a formam adotem (ou, no minimo, aqueles que adotam a
decisfo pertinente).

A aprendizagem ou mudanca institucional requer, nesses casos, a mudanca
nas idéias e nas prdticas dos sujeitos; porém, para que aconteca, exigem-se do
contexto de aprendizagem colaborativa — no qual as trocas sdo motivadas — 0s
ajustes progressivos das percepcdes e das idéias dos sujeitos que participam dele.

Quem participou de processos de mudanca (independentemente de, no
final, terem acabado em auténticas aprendizagens institucionais ou de serem
ardilosas) sabe até que ponto sfio importantes essas fases de comunicagio e
troca. Por isso, ndo funcionam as “mudancas por decreto”, nem aquelas que
se pretende realizar de uma forma rapida, sem dar tempo para que as menta-
lidades mudem. Afinal, tudo costuma transformar-se em uma mera mudanca
formal ou burocratica {cumprimos com 0s nossos deveres, mas deixamos
tudo como estava).

Em terceiro lugar, estd a interessante andlise que Argyris (1990) faz
das mentalidades defensivas nas organizacdes. Em seu estudo sobre 0s pro-
cessos de mudanca nas organizagdes, esse autor descobriu que sdo freqiien-
tes as atitudes e as intervencgdes defensivas. Nio se trata, via de regra, de
movimentos perversos que pretendam manter, a todo custo, o status quo,
tampouco de processos que surjam de um possivel conflito de interesses
entre setores ou de luta pelo poder. Argyris deparou-se com atitudes bem-
intencionadas que visavam preservar o bom ambiente da instituicio e, para
isso, evitavam qualquer tipo de conflito.

O erro fundamental, nesse exemplo, deriva de uma aprendizagem que
assimilamos desde muito cedo em nossa vida: a necessidade de evitar situa-
¢bes embaragosas e ameagadoras com o objetivo de que nos sintamos bem e
de que facamos com que 0s que nos rodeiam sintam-se bem. Dessa aprendiza-
gem ligada ao instinto de preservacio, originam-se muitos comportamentos
defensivos: omitir a verdade, se ela for incOmoda; ser sempre educado; manter
uma atitude cooperativa com o menor desgaste possivel; tangenciar temas com-
plexos ou passiveis de conflito; fazer prevalecer as relages cordiais sobre qual-
quer outro proposito ou sobre outra condigdo. Assim sao criadas organizagdes
neurdticas (De Vries e Miller, 1984), nas quais qualquer andlise em profundi-
dade ou qualquer ocasido de conflito sdo sacrificados em nome das boas rela-
coes. “Aprendemos”, escreveu Claudia Picardo no prélogo dessa obra de Ar-
gyris, “a ndo produzir analises em profundidade, a aceitar relacdes sem auten-
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ticidade, j4 que se caracterizam pela auséncia de problemas e de situacdes
desagraddveis. Sacrificamos, devido & boa educacdo e ao contentamento, a
possibilidade de trocas, de confrontamento de idéias e sentimentos” (p.XID).

Esse padrio de comportamento conservador, obstdculo para qualquer pro-
cesso de mudanca, precisa ser substituido por outro modelo que, segundo Ar-
gyris, pode manter os mesmos valores conservadores, mas dotando-os de um
novo significado. O apoio miituo transforma-se no compromisso mituo de de-
senvolver as capacidades préprias e alheias visando enfrentar coletivamente as
situacies e os problemas reais, sejam eles agraddveis ou desagraddveis. O respei-
to e 0 apreco pessoal pelos outros é visto sob a perspectiva da reflexdo conjunta,
da aceitaciio dos fatos como sfio e da busca comum de solugdes.

A vida cotidiana de nossas universidades estd muito impregnada desse
tipo de mentalidade defensiva. Ndo s sdo poucas as pessoas, em especial
nos circulos de maior poder, que se atrevem a manifestar abertamente suas
opinides e suas criticas em relagfo a situacdo (a atitude de adulagdo aos
superiores, principalmente se sdo do préprio grupo, costuma ser uma con-
dicdo de sobrevivéncia), como também foi gerada uma cultura da privaci-
dade, a qual elimina qualquer tipo de contraponto em relagdo aqueles espa-
cos tidos como “privados” (as turmas, as avaliagdes, a relagdo com os alu-
nos, o grau de envolvimento nas atividades institucionais, etc.).

Na verdade, ndo se trata de preferir o conflito & harmonia. O problema
estd, como diz Argyris, em sacrificar tudo para evitar os conflitos. Dessa
maneira, é pouco provavel que a instituicdo progrida, ac menos na supera-
cdo daquelas distor¢des mais arraigadas na dindmica institucional.

Aprender e desaprender da universidade

Embora possa parecer um simples jogo de palavras, “aprender e desa-
prender” ¢ uma condi¢do fundamental no processo de qualificacio das
organizagdes. Para aprender, isto é, para incorporar melhoras e para alcan-

car fases supetiores de desenvolvimento, € preciso desaprender, eliminar

resquicios; desconstruir praticas, significados e prioridades que fazem par-

“te da tradicdio institucional.

" Entre as prioridades, ¢ preciso destacar que ensinar se aprende ensinando,
que os resultados da aprendizagem dependem dos alunes, que docéncia e

~ pesquisa caminbam juntas e reforgam-se mutuamente, que a formacio uni-
versitaria deve estar orientada para o mercado de trabalho, que cada disci-

, plina é diferente uma da outra; portanto, as andlises gerais ndo sdo vélidas,

| etc. Sem uma reconstrucio de seu significado e de sua projegdo sobre a
pratica docente, existemn poucas possibilidades de progresso.

il
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Uma andlise em profundidade deverd ser feita em uma discussio aberta, na
quai cada um tenha a possibilidade de expor sua opinido e confrontd-la com
as opinides alheias.

O que a universidade deveria aprender e desaprender? Essa parece ser
uma questdo importante nessa consideracido geral sobre a universidade
coOmo organizacao que aprende.

No quadro, temos alguns tépicos possiveis desse processo.

Desaprender Aprender

Percepcdes de professores e alunos. Conhecer-se (avaliacdo).

Culturas institucionais.

Explicitar pensamentos e necessidades.

Posicionar-se frente as caracteristicas e
necessidades de alunos, professores e
profissdo.

Resisténcias A mudanca.

Rotinas e ritos. Ajustar os mecanismos institucionais

Um dos aspectos importantes para se desaprender é o que vimos antes
como tragos da cultura institucional da universidade (por exemplo, a tendéncia
ao individualismo). Por outro lado, junto a essas caracteristicas globais da cul-
tura da universidade, existem outras culturas especificas que envolvem subu-
nidades da instituicdo. Poderiamos dizer que, em cada faculdade, foi se cons-
truindo um espaco, as vezes compartilhado, sobre a forma de apresentar os
estudos, os comportamentos aceitdveis (de professores, de alunos e de relacio
entre ambos), as normas de funcionamento, etc. Por exemplo, hd uma visio
bastante comum em algumas faculdades de que as disciplinas devem ser ensi-
nadas de forma magistral (motivo pelo qual hd uma configuracio especial das
salas de aula, com um estrado alto para o professor e com as carteiras voltadas
para ele) e de que aprender € memorizar. Existe ainda a idéia de alguns profes-
sores de que sua disciplina fica desacreditada caso ele ndo reprove uma por-
centagem muito elevada de estudantes e, em outros casos, de que a relagio
entre professores e alunos deve ser mais informal.

Outra condi¢do € desaprender as resisténcias & mudanga, conforme foi
anteriormente mencionado segundo a analise de Argyris (resisténcias de in-
dole emocional e social). Todavia, existern muitas outras resisténcias locali-



104 { MIGUEL A. ZABALZA

zadas em outros espacos: preconceitos, tradigdes, interesses individuais ou
coletivos. Esse processo de elimina-las exige muito trabalho de comunica¢io
e analise. O préprio modelo que Argyris propde se assenta justamente nisso:
capac1dade de 1dent1f1<:ar 0 comportamentos e as “teonas em uso” (as vezes

“impedimento das mudangas, buscando transforma-las. Isso tambem aconte-

ce com as rotinas e com os habitos assumidos nos diversos niveis da adminis-
¢ dos individuos responséveis pela administracio e pelos seivi¢os até
05 que-desenvolvem a docéncia ou que lideram as instituigbes. Essas formas
tradicionais de enfrentar as situacdes acabam se enfraquecendo e dificultan-
do qualquer proposta de crescimento.

Enfim, desaprender traduz-se na capacidade de “desconstruir” a situacdo
vigente do sistema, de seus 51gn1ﬁcados ede'suas pratlcas ede reconstrm ]a”
¢6m um novo significado ou com um novo tipo de intervengdes, o “qual serd o
contetido da aprendizagem, isto é, o que essa organizagdo aprénderd.

Aprender é atravessar uma série de fases, a qual comeca pelo momento
de * reconhec:lmento” da situacio por meio dos procedimentos oportunos
de coleta de informacio (uma avaliagiio, reunides de analise, informes ou
memérias das diversas instdncias, etc.). Completando esse momento (as
vezes, simultaneamente), hd outro em que as expectativas, as demandas ou
as necessidades que se deseja enfremar sdo apresentadas. Por isso, diz-se
que as institui¢des nao devem limitar-se a responder aos problemas: de-
vem, de fato, construir um projeto capaz de enfrentar tanto os ajustes a
serem incorporados visando a melhor adaptagio 4s mudangas como as no-
vas expectativas e idéias que refletem o sentimento dos diversos setores
envolvidos. As instituicdes aprendem, ao mesmo tempo, a se adaptar as
novas demandas e a gerar por si mesmas novas linhas de atuagéo.

NOTAS

1. Podem se ver, por exemplo, os seguintes: Dominguez, G. e Mesanza, J. (1996): Manual de
organizacidn de instituciones escolares. Escuela Espafiola. Madri. Coronel, J. M.; Lépez Yafiez,
J.: Sanchez Moreno, M. (1994): Para comprender lus Organizaciones Escolares. Repiso. Sevi-
lha. Lorenzo Delgado, M. e Sdenz Barrio, 0. (1993} Organizacion Escolar: una perspectiva

ecoldgica. Marfil, Alcoy.

2. Podem se ver considerages mais sistemdticas sobre esse aspecto em um trabalho anterior:
Zabalza, M. A.: La dimensidn pedagdgica de los itinerarios culturales europecs. Dossier para e}

Consejo de Europa. Estrashurgo, 1991,

Os professores universitarios

Talvez ndo haja ddvida nenhuma de que a peca fundamental no desen-
volvimento da docéncia universitdria so os professores. Sendo as universi-
dades “instituicdes formativas”, ninguém deveria desprezar nem o papel
dessa funcio primordial, nem a importdncia daqueles que a exercem.

Embora essa consideracéo possa ser ¢bvia, as circunstdncias instdveis
das condicdes de funcionamento e sobrevivéncia das universidades obscu-
tos casos, em centros de produgao e transferenma de componentes cultu»
rais ou_p_roflssmnais O ranking das universidades é feito com base em
indicadores de produc;'m cientifica ou técnica (patentes pro;etos de pes-

quisa ¢ 1 subvencionados, pubhcagoes congressos etc.). Entretanto, o nivel

“da formac;ao oferecida aos alunos que a freqiientam constitui uma varid-

vel de menor importancia.

A universidade forma um sistema profissional muito peculiar, o qual
afeta, de maneira direta, o modo como seu pessoal elabora a identidade
profissional, exerce suas funcdes e desempenha as atividades profissionais
a eles atribuidas. Afeta também os mecanismos bésicos que utiliza para
progredir no status profissional e/ou institucional. Ndo se deve estranhar
gue nds, professores universitdrios, tendamos a construir nossa identidade
profissional em torno da produgio cientifica ou das atividades produtivas
que geram mérito académico e que redundam em beneficios econdmicos e
profissionais. Isso pode ser chamado, utilizando a denominag&o de Vanden-
berghe (1986, p.17-26), de “a ética da praticidade”.

Nos capitulos anteriores, tratei de fazer uma “leitura” do cenério uni-
versitario como marco de condicbes em que € praticada a docéncia. Concluf-
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da essa parte, seguiremos em direcdo ao mundo dos agentes da formagao:
nos, professores de diferentes categorias e especmhdades que desenvolve-
mos na universidade nossa atividade profissional.

O primeiro problema é como chegar a figura e ao trabalho dos profes-
sores. Sio muitas as dimensdes e os componentes que definem a ac¢do do-
cente, e quase todas se inter-relacionam. Desse modo, é dificil encontrar
um modelo que abarque todo o espago sem restricdes ou superposigdes.

Analisarei a figura do professor universitdrio utilizando os mesmos
critérios que emprego em minhas aulas quando abordo esse tema. Para
isso, diferenciarei trés grandes dimensdes na definicdo do papel docente:

-~ Dimensdo profissional que permite 0 acesso A0S COMPORNENLES essen-
ciais que definem essa profissio: quais sdo suas exigéncias (retorno
esperado pela atuacio profissional), como constréi sua identidade
profissional e em torno de quais parametros o faz, quais_sdo os prin-
cipais dilemas que caracterizam o exercicio proﬁssmnai quais sdo
as necessidades de formacdo inicial e permanente etc.

- Dimensdo pessoal que permite considerar alguns aspectos de grande
“importancia no mundo da docéncia: tipo de envolvimento e com-
‘promisso pessoal caracteristicos da prof;ssao docente, ciclos de vida
dos docentes e situacdes pessoais que os afetam (sexo, idade, condi-
~cfio social, ete.), problemas de ordem pessoal que costumam acom-
panhar o exercicio profissional (burn out, estresse, desmotivacdo,
etc.), fontes de satisfacdo e insatisfacio no trabalho, a carreira pro-
fissional.

— _Dimenséo.administrativa que nos situa diante dos aspectos mais cla-
ramente relacionados com as_condicdes contratuais, com 0s siste-
mas de selecdo e promocédo, com oS incentivos, com as COHdIQOéS
“(carga hioréria, horarios, obrigagdes vinculadas ao exercicio profis-

sional, etc.).

Este é um esquema de categorias que ndo sdo excludentes. Alguns dos
aspectos que sio tratados sob uma ética poderiam ser tratados sob outra
(por exemplo, a carreira docente € tanto uma questao profissional como
pessoal); contudo, talvez seja 1til para um movimento com desenvoltura
entre o emaranhado de dimensdes e qualidades que caracterizam o papel
docente na atualidade.
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DIMENSAO PROFISSIONAL DO DOCENTE UNIVERSITARIO

A docéncia universitdria é uma profissdo ou ¢ o trabatho que exerce-
mos? Qual é o eixo em torno do qual é construida a identidade profissio-
nal? Quando cabe a nés dizer o que somos, como nos autodefinimos: como
socidlogos, economistas, advogados, engenheiros, médicos ou como pro-
fessores da universidade?

A docéncia universitdria é extremamente contraditéria em relacdo a
seus pardmetros de identidade socioprofissional. E freqitente nds, professo-
res universitdrios, nos identificarmos assim: “sou professor universitdrio”,
na medida em que isso € sinal de grande status social. Todavia, esse reco-
nhecimento (ao menos no que se refere a seus componentes docentes) €
secunddrio na hora de avaliar os elementos a partir dos quais se constréi e
desenvolve-se essa identidade.

Dito em termos simples, muitos professores universitdrios autodefinem-
se mais sob o &mbito cientifico (como matemdticos, biologos engenheiros
ot médicos) do que como docentes universitarios {como “professor” de...).
Sua identidade (o que sentem sobre o que sdo, sobre o que sabem; os livros
que léem ou escrevem; os colegas com quem se relacionam; os congressos
gue freqilentam; as conversas profissionais que mantém, etc.) costuma es-
tar mais centrada em suas especialidades cientificas do que em suas ativi-
dades docentes.

Certamente, muitos professores universitarios ficariam surpresos caso
um colega thes confessasse que nunca leu um livro cientifico sobre sua es-
pecialidade. Eles ndo entenderiam a razdo que levaria o colega a ndo estar
atualizado sobre o conhecimento cientffico que seu trabalho requer; em
contrapartida, talvez (€ apenas uma hipétese) o escindalo fosse menor se o
colega confessasse que nunca lera nada sobre “diddtica da especialidade”,
ou sobre como ensinar o contetido que estd sob sua responsabilidade.

Isso quer dizer que o lugar onde se deposita nossa identidade ¢ no
conhecimento sobre a especialidade (o que nos identifica com os outros
colegas da especialidade, sejam ou nfo sejam professores) e ndo no conhe-
cimento sobre a docéncia (o que nos identificaria com os outros colegas da
universidade, sejam ou ndo sejam de nossa especialidade).

Um dos aspectos mais criticos dos professores (em todos os niveis do
sistema de educacdo) tem sido justamente o de ter uma identidade profissio-
nal indefinida. Sua preparacio para a prdtica profissional esteve sempre
orientada para o dominio cientifico e/ou para o exercicio das atividades
profissionais vinculadas a ele. Com esses precedentes, ¢ dificil, a principio,
construir uma identidade profissional vinculada a docéncia.
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No entanto, quando se apresenta o exercicio da docéncia como uma
atividade profissional, estamos considerando, no mesmo nivel, a sua pra-
tica (que tem seus conhecimentos e suas condi¢des especificas) e o domi-
nio cientifico da prépria especialidade. Como atividade especializada, a
docéncia tem seu dmbito determinado de conhecimentos. Ela requer uma
preparacio especifica para seu exercicio. Como em qualquer outro tipo de
atividade profissional, os professores devem ter os conhecimentos e as
habilidades exigidos a fim de poder desempenhar adequadamente as suas
funcoes.

Essa idéia opde-se & idéia dos que mantém uma visido ndo-profissional
da docéncia. A afirmativa bastante usual e difundida de que “ensinar se
aprende ensinando” reflete essa visdo nio-profissional, ou seja, néo € preci-
s0 preparar-se para ser docente, pois essa ¢ uma atividade pratica para a
qual ndo s#o necessdrios conhecimentos especificos, mas experiéncia e “vo-
cacao”.

Hoje é evidente que, ao menos nos discursos oficiais, a docéncia impli-
ca desafios e exigéncias: sdo necessdrios conhecimentos especificos para
exetcé-la adequadamente, ou, no minimo, € necessdria a aquisigdo dos co-
nhecimentos e das habilidades vinculados & atividade docente para melho-
rar sua qualidade.

A recuperaciio, ainda incerta, da natureza profissional da atividade
docente exigiu, como condi¢fo prévia, separa-la das outras dimensdes que
caracterizam e completam a identidade da ocupacio de professor universi-
tdrio; isto é, separar a atividade docente da atividade de pesquisa e de admi-
nistracio que também caminham juntas ao papel de professores. Ser docen-
te ou ser um bom docente é diferente (porque requer diferentes conheci-
mentos e habilidades) de ser um bom pesquisador ou um bom administra-
dor.

No entanto, ainda sfo muitos os que defendem idéias opostas: para ser
bom professor universitdrio, o importante ¢ ser bom pesquisador. Ser bom
pesquisador é, de fato, importante (ao menos no contexto espanhol, no
qual essas competéncias estdo vinculadas a ocupagdo de professor); porém,
néo substitui, nem se iguala (seja em objetivos, habilidades, mentalidade,
atuacdes. especificas, seja em conhecimentos necessarios). ao fato de ser

professor. E claro que o fato de ter um alto nivel de exceléncia como pesqui-
swdor néo garante que a pratica docente seja igualmente um sucesso (Task
Force Resource Allocation, 1994). E mais clara ainda a divergéncia entre
tarefas administrativas e tarefas docentes.

Logo, o primeiro ponto de referéncia para a andlise do papel docente

na universidade se assenta na afirmacio da profissionalizagéo desse papel
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e das condigfes que, assim como em qualquer outro ramo profissional, a
docéncia exige: conhecimentos e competéncias préprios, preparaqao espe-
c1f1ca requlsatos de ingresso, planc de carreira proﬁssmnal etc

A docéncia como atividade profissional

Ainda que, na visao de alguns, o papel do professor universitdrio conti-
nue sendo o mesmo, ndo ha ddvida de que estamos diante de uma expres-
siva transformacdo, seja das caracteristicas formais da dedicacio dos pro-
fessores {com uma presenca ampla de professores associados e em tempo
parcial), seja das exigéncias que sdo impostas a eles, Usamos “docéncia”
para nos referir ao trabalho dos professores, mas somos conscientes de que
eles desempenham, na realidade, um conjunto de funcées que ultrapassa o
exercicio da docéncia. As fungées formativas convencionais (ter um bom
conhecimento sobre sua matéria e saber explicd-la) foram se tornando mais
complexas com o passar do tempo e com o surgimento de novas condices
de trabalho (massificacfo dos estudantes, divisdo dos contetidos, incorpo-
rag&o das novas tecnologias, associacio do trabaiho em sala de aula com o
acompanhamento da aprendizagem em empresas, surgimento dos inter-
ciAmbios e outros programas interinstitucionais, etc.).

Muitas vezes, atribufram-se aos professores universitarios trés funcgdes:
0 ensing {ou docenma), a pesquzsa e a administrago (nos diversos setores
‘institucionais: dos departamentos é faculdades s diversas comissdes e &
direcBo da universidade). Atualmente, novas fungbes agregam-se a estas,
as quais ampliam e tornam cada vez mais complexo seu exercicio profissio-
nal: o que alguns chamaram business (busca de financiamento, negociacido
de projetos e convénios com empresas e institui¢des, assessorias, participa-
cdo como especialistas em diversas instincias cientificas, etc.) e as relagdes
institucionais (que sdo entendidas de diferentes maneiras: da representa-
cdo da propria universidade nas intimeras dreas em que € exigida até a
criaciio e a manutencio de uma ampla rede de rela¢bes com outras univer-
sidades, empresas e instituictes buscando reforcar o cardter tedrico e prati-
co da formacio e, em alguns casos, seu cardter internacional}.

Entre elas, vou analisar a docéncia, que, teoricamente, deveria ser a
mais importante, porque nela se concentra a tarefa formativa da universi-
dade. No entanto, como ja fora dito, a docéncia deixou de ser prioridade
das instituicdes e dos préprios professores.

Entre nossos colegas norte-americanos, ocorre esta espécie de anedota. Pa-
rodiando aquela frase oporiuna “estuda ou trabatha?”, a qual era tdo dtil
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para “quebrar o gelo” nas fases iniciais de um novo namoro, guando vocé se
enconirava com um colega, podia empregar uma expressdo similar: “ensina
ou pesquisa?”. Agora, pelo visto, a pretensa dicotomia ja nio fuaciona, por-
que a resposta mais freqiiente ¢ *Oh, ndo! Agora eu sou um administrador!’.

Qualquer um pode entender que a pesquisa constitui um processo bas-
tante complicado e que exige conhecimentos e competéncias variados em
que é necessario se formar. O mesmo acontece com a administra¢do: até
entio, ela tinha sido mantida como um espaco de dedica¢do nédo totalmen-
te profissional (a0 menos no que se refere aos docentes, pois em outros
Ambitos dependentes dos funciondrios da administragéo e servios atribui-
dos & universidade isso acontecia), mas jd sdo muitas as vozes que estdo
reclamando uma profissionalizacdo das tarefas de administracio (incluin-
do o recente informe Bricall, 2000).

Como conseqiiéncia das mudangas ocorridas no cendrio universitdrio, a
docéncia sofreu também importantes transformacdes. A tradicional missio do
docente como transmissor de conhecimentos ficou relegada a segundo plano,
dando espaco a0 seu papel como facilitador da aprendizagem de seus alunos.
O acesso ao conhecimento pode ser feito, hoje em dia, através ‘dos mais diver-
sos caminhos (livros, documentos de varios tipos, materiais em suporte infor-
matico, internet, etc.). Por outro lado, a facilidade de acesso néo supde auxilio
em relacio a decodificacfio, & assimilacio e ao aproveltamento dessa informa-
cio, nem garante a vinculagdo desse material com a pratica profissional. E
justamente nessa funcdo da “aprendizagem” (a mais genuinamente “formati-
va”) que os professores universitarios devem centrar sua acdo.

Por isso, frente aos defensores da idéia de que ensinar € uma arte que
se aprende com a prética (visdo ndo-profissional do ensino, ou seja, nido é
preciso se preparar para isso), apresentarei aqui uma visdo mais completa e
complexa do ensino como atividade que requer conhecimentos especificos,
formacio ad hoc e reciclagem permanente visando & atualizagio tanto com
0s novos contetidos como com as novas metodologias didaticas aplicaveis a
esse Ambito. Isso ndo significa dizer que a prética ndo seja necessaria ou
que nio aprendamos com ela. Em todas as profissbes, a pratica constitui
uma fonte de conhecimento; porém, € insuficiente.

Brown e Atkins (1994) diziam que a visfo profissional do ensino parte
de duas questdes prévias: chegar a um ensino efetivo é uma tarefa comple-
xa e um grande desafio social, com altas exigéncias intelectuais; ensinar
efetivamente consiste em uma série de habilidades basicas que podem ser
adquiridas, melhoradas e ampliadas por meio de um processo consistente
de formacdo.
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Ensinar é uma tarefa compiexa na medida em que exige um conheci-
maneira como os estudantes aprendem, acerca do modo como serdo con-
duzidos os recursos de ensino a fim de que se ajustem melhor as condices
em que serd realizado o trabalho, etc.

Conhecer bem a propria disciplina é uma condicfio fundamental, mas
ndo é o suficiente. A capacidade intelectual do docente e a forma como
abordard os contetidos sdo muito distintas de como o especialista o faz. Esta
¢ uma maneira de se aproximar dos contetidos ou das atividades profissio-
nais pensando em estratégias para fazer com que os alunos aprendam. Nisso
estdo as especiais exigéncias intelectuais mencionadas por Brown e Atkins.
Além de conhecer os contetidos, os docentes devem ser capazes de:

— analisar e resolver problemas;
—~ analisar um tdpico até detalhd-lo e tornd-lo compreensivel;

~ observar qual é a melhor maneira de se aproximar dos contetdos e de abor-
dé-los nas circunstincias atuais (para isso, os professores devem ter diversas
alternativas de aproximacio);

- selecionar as estratégias metodoldgicas adequadas e os recursos que maior
impacto possam ter como facilitadores da aprendizagem;

- organizar as idéias, a informacio e as tarefas para os estudantes.

Essas exigéncias intelectuais ultrapassam o mero dominio dos contet-
dos cientificos da especialidade. Além disso, 0 ensino & uma atividade inte-
rativa realizada com determinados sujeitos, os estudantes, cujas caracteris-
ticas e cuja disposicio sdo muito variadas. Isso nos leva a um novo ambito
de competéncias que o docente deve ter:

- saber identificar o que o aluno jd sabe (e o que néo sabe e necessitaria sa-
ber);

~ saber estabelecer uma boa comunicacdo com seus alunos (individual e cole-
tivamente): dar explicagdes claras, manter tma relacfo cordial com eles;

- saber agir de acordo com as condicBes e caracteristicas apresentadas pelo
grupo de estudantes com que se tenha de trabalhar (jovens do ensine mé-
dio, estudantes adultos, etc.); ser capaz de estimuld-los a aprender, a pensar
e a trabalhar em grupo; transmitir-lhes a paixdo pelo conhecimento, pelo
rigor cientifico, pela atualizacéio, atc.
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Nestes aspectos, sao alicercadas a profissionalidade da docéncia, sua espe-
cialidade e a ampla lista de exigéncias intelectuais e habilidades préticas que
seu exercicio implica. Somos profissionais ndo apenas porque sabemos o que
fazer (o que nos diferencia dos incompetentes) ou porque recebemos um sald-
rio (o que nos diferencia dos amadores ou voluntdrios), mas porque:

- o trabalho por nés desenvolvido exige que sejam.postos em pratica varios
conhecimentos e vérias competéncias que necessitam de uma preparagao

~ esta é uma atividade de grande relevéincia social;

_ a docéncia mantém determinadas competéneias € uma estrutura comuns
aos seus aspectos formadores, apesar de ser desempenhada em diferentes
contextos e em relacio a diferentes individuos e de envolver diferentes con-
teddos e diferentes propositos formativos.

Esta enumeracio pode ser encerrada com as competéncias fundamen-
tais {na verdade, integram as que vimos até agora), as quais costumam ser
atribuidas ao professor universitdrio competente (Moses, 1985):

— alto nivel de conhecimento em sua disciplina;

— habilidades comunicativas {conexio entre s c01‘1‘t§11d9§3“__¢”1‘ar§§a na expo_s_f;t
5

oral ou escrita deles, materiais bem élaborados T

“¢ao oral ou escrita delés,

_ envolvimento.e compromisso com a aprendizagem dos estudantes: buscar
“meios de facilitd-la, estimular o interesse deles, oferecer-lhes ppsg}gﬁgﬁla&es‘

“de 1ima formagdo exitosa, motivé-los para trabalhar arduam etc.;

— interesse & preocupagio com cada um dos estudantes: ser acessivel, ter ati-
" tude positiva, reforgar positivamente os alunos, entre OUutros.

Esta é a idéia da profissionalizagio assumida neste livro. N&o estou
certo de que convencerei os que defendem a tese “ensinar se aprende EI:ISi-
nando”, traduzida por “os conhecimentos especificos sdo desnecessdrios,
exceto aqueles que tém origem no minimo dominio da disciplina”. Espelro
que sejam encontrados dados e idéias suficientes para submeter tal convic-
¢do a um questionamento. .

Nesse sentido, gostaria de apresentar uma analogia, mesmo que sabi-
damente o exemplo padeca de muitos pontos fracos, como diziam o0s roma-
nos: omne exemplum claudicat (“todo exemplo coxeia”).
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Imaginemos uma magnifica cozinheira, com grandes conhecimentos
{0 saber tedrico sobre os alimentos e o saber pritico de cozinha) na arte
culindria, encarregada de atender as creches de uma cidade: talvez, para
ela, a natureza de seu trabalho seja alterada de maneira substancial, pois j4
nédo se trata apenas de lidar com os alimentos da maneira que cada um
deles exige, mas de “prepard-los para servir de refeicio a certas criancas”.
Na verdade, ela nio deixa de ser cozinheira, mas é certo que apenas o seu
conhecimento culindrio serd insuficiente para atender adequadamente as
condicbes de tal atividade. Se é responsédvel, o que supomos que seja, preci-
sara completar sua formacéo com elementos relativos as caracteristicas e as
necessidades de seus novos clientes. Além dissg, deverd estar ciente sobre
0s possiveis problemas oriundos de alguns produtos ou de algumas formas
de cozimento, sobre o tipo de dieta adequada para cada idade, sobre as
preferéncias de certas criancgas, etc. Isto é, nfo se trata de preparar refei-
¢Oes para que cada um selecione o que quer comer, mas de adequar o traba-
Iho as condigbes que o novo contexto e que os novos clientes lhe apresen-
tam. '

Algo similar a isso acontece, na minha opinido, com os docentes. Nossos
alimentos sdo os contetidos especificos da disciplina. Supbe-se (mesmo que
retomemos a seguir esse ponto) que nos movemos com facilidade sobre este
terreno: temos dominio de nossa disciplina e fomos selecionados para ensi-
nd-la justamente por isso. O problema de “reprofissionalizacdo” comeca no
momento em que nos dizem que temos de ensind-los a sujeitos com determi-
nadas caracteristicas e com determinados propdsitos. Entéo, surge uma se-
gunda varidvel de nossa profissdo: os individuos a quem teremos de fazer
aprender os contetidos de nossa disciplina. Nesse contexto, ndo estd em jogo
apenas o fato de “preparar uma refei¢io” de acordo com o gosto de alguns,
enquanto os que “dela” ndo gostam sdo ignorados. Nosso compromisso é
fazer {ou, ao menos, tentar) com gue nossos alunos aprendam o que deseja-
mos ensinar-lhes. Portanto, é preciso que tenhamos noc¢éo (ou seja, que nos
informemos e nos formemos) de quais sdo suas caracteristicas, do que sabem
e do que ndo sabem, do que sdo capazes de aprender e dos meios para isso,
dos contetidos que sdo teis ao propdsito a ser alcancado e dos mecanismos
que podemos utilizar visando tornar possivel uma aprendizagem efetiva ou
aos quais podemos recorrer para comprovar se a aprendizagem ocorreu ou
ndo adequadamente.

Sendo assim, nfo € suficiente dominar os contelidos nem ser um reco-
nhecido pesquisador na drea. A profissionalizacdo docente refere-se aos
alunos e ao modo como podemos agir para que aprendam, de fato, o que
pretendemos ensinar-thes.
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Funcéo formativa dos professores

Em um capitulo anterior, analisamos com detalhes o sentido € as | fun-_
cBes formativas da universidade e concluimos que sua missao institucional

“est4 inevitavelmente ligada ao mundo da formagdo e do conhecimento. ™

“Por isso, em ambos os casos estdo ocorrendo mudangas muito significati-

. vas, as quais levam a reorientagio da estrutura universitdria. Abordarei essa
questdo a partir da atividade docente. As vezes, € mais facil desenvo_lver. um
conceito abstrato ou um conceito vinculado a wm grupo ou a uma institui-
cio do que aquele cujo enfoque € o compromisso profissional assumido a
titulo individual.

De forma semelhante ao que acontece em outros niveis do sistema edu-
cacional, a funcio formativa do professor universitdrio ¢ indefinida, o que
faz com que seja dificil avaliar seu desempenho. A pergunta-chave €: o que,
de fato, se espera de um professor da universidade?

A auréola de cientistas iluminados, de especialistas na drea, a qual,
com freqiiéncia, estd sob a figura dos professores da universidade é pouco
para enfrentar as funcbes antes citadas.

Uma lacuna tradicional em sua bagagem profissional fol justamente a
dimensio formativa. Muitas vezes, sua identidade é moldada, e os professo-
res véem a sl mesmos mais como pesquisadores (no campo cientifico) ou
como profissionais (no campo aplicado: médico, advogado, economista, etc.)
do que como professor de fato e, menos ainda, do que como formador.

No inicio do curso do CAR? perguntei aos participantes (em {orno de 60
estudantes recém-formados em diferentes cursos de lHcenciatura, tanto de
ciéneias como de letras) quais professores, entre 0§ que tiveram em Seus
anos de estudos, valorizavam mais e quais haviam side mais significativos
para eles.

Curiosamente, uma ampla maioria valorizava mais seus professores do en-
sino médio; os quais, segundo eles, demonstravam maior dominio de con-
tedidos e que, por esse motivo, os influenciaram muito mais do gue os pro-
fessores universitdrios.

E dificil saber como se avalia essa circunstincia (abandonando, € claro,
a frustracdo que, como professores de universidade, sentimos). Isso quer
dizer que ¢ cada vez mais importante resgatar € estar atento a0 €ncargo
fundamental que todos nds, professores de universidade, temos.

A questdo, nesse caso, ¢ clara e enfatiza o que apontamos ante.riqrrr‘xen«
te. A profissionalizagio docente néo s6 transcende os encargos disciplina-
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res por implicar competéncias relativas a sua converséo e aplicacdo como
conteitdos de aprendizagem, como também transcende a condicdo relativa
ao processo cujo propdsito € a formacéo. Por outro lado, a “formacio” como
objetivo a ser atingido na universidade comporta contetidos e conotagbes
muito diferentes dos existentes até entfo. As demandas e expectativas dos
individuos e da sociedade modificaram-se de forma substancial. Cada vez
mais, conquista espaco a formacio que se distancia de conteidos cientifi-
cos especializados: o que se quer é uma formacio mais polivalente, flexfvel
e centrada na capacidade de adaptacdo a situacGes diversas e na solugio de

“problemas. Cada vez mais, busca-se um tipo de formacdo que permita um,
“desenvolvimento global da pessoa, potencializando sua maturidade e sua

capacidade de compromisso social e ético.
T Insistimos que essa dimensdo “educativa” da atividade profissional
docente nfo combina com wm mero know-how cientifico por parte dos pro-
fessores universitarios. £ preciso ndo apenas que sejam bons cientistas ou
bons administradores, mas também bons formadores. Além de seiis conhe-
‘cimentos; devern ter condi¢des de estimular o desenvolvimento e a maturi-
c}g@gﬁ@gﬁggg_s_ eestudantes, de fazé-los pessoas mais cultas e, por sua vez,
mais completas sob o ponto de vista pessoal e social. - T

~Essa dimensdo formadora resulta de dois caminhos de atuag¢fio:_um
diretamente voltado para a formagio em seu sentido individual, e outro,
indirero, voltado para a formagéo por meio dos contetidos selecionados e,
principalmente, da abordagem e das metodologias empregadas.

~7 A acfo direta Sobre a formagdo contém elementos vinculados a relagio
interpessoal que nés, professores, mantemos com os alunos e ao tipo de
informagdes que trocamos. Estes so os processos de influéncia que exer-
cemos sobre atitudes, valores, visdo do mundo e de profissdo dos nossos
alunos. Essa influéncia realmente acontece? Somos formadores ou apenas
professores qualificados? Constituimos esse ponto de referéncia para o qual
nossos alunos olham e com o qual aprendem a pensar, a viver, a examinar
os temas profissionais e os problemas da atualidade? O que os estudantes
universitarios esperam de nds?

A massificagdo reduziu € empobreceu as formas de contato entre pro-

fessores e alunos, assim como o fizeram as novas tecnologias da inforriacio

“e da comunicaciio. Em ambos os casos, ampliou-se a distdncia entre profes-

“sor e aluno. Os estudantes podem se abastecer de informacfo em diferentes
meios, 0s quais tornam prescindivel sua relagdo com o professor (e anulam
a capacidade de influéncia dele através dessa relacdo).

Curiosamente, tal relaciio € muito mais estreita e, por isso, mais rica e
influente nos processos de formacdo de pesquisadores. Nesse contexto, ter
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se formado com este ou com agquele pesquisador costuma deixar marcas
profundas em termos de conhecimento € em termos pessoais: paixdo pelo
conhecimento, pelo rigor; a perseveranca € a capacidade de resisténcia 2
frustracao, etc.

Em contrapartida, € possivel ter experiéncias menos ricas e ter recebi-
do influéncias negativas, mas talvez essa seja uma das caracteristicas da
formacio no 4mbito universitdrio: os estudantes j4 estdio em um nivel de
maturidade que thes permite separar o bom do mau, ou seja, aquilo em que
seus formadores resultam imitdveis e aquilo em que o exemplo deles deve
ser tomado como expressio de algo inaceitdvel.

Em todo caso, temos de reconhecer que essa dimensio formativa ndo
¢, em absoluto, uma questéo simples sob a perspectiva dos proprios profes-
sores e da forma como concebem seu papel na formagéo; ndo o é sob a
perspectiva das condicdes em que desenvolvern seu trabalho; ndo o é, so-
bretudo, sob a expectativa dos préprios alunos. Em alguns casos, os alunos
estiio em plena fase de afirmacéo juvenil, e tudo o que © professor sugere,
na concepcio deles, ndo tem importincia ou é antiquado, e, em outros, os
estudantes sio adultos cujos critérios e posicionamentos ja estdo coesos.

Por tudo isso, talvez a influéncia formativa mais clara e pertinente-ocorra
de forma indireta, por meio do trabalho sobre os conteddos. O tipo de con-
fetidos quesioselecionados, a forma de abord4-los, a metodologia emprega-
da, as exigéncias geradas para a aprovagio, entre outros constituem elemen-
tos que revelam, quando sdo empregados, uma grande capacidade de impac-
to formativo sobre os estudantes. Na verdade, essa influéncia ndo € sempre
uniforme, nem todos os contetidos servem a esse propdsito.

Algumas universidades incorporam contetidos da drea humana aos
cursos de ciéncias exatas com vistas a fortalecer uma visdo mais ampla dos
problemas atuais. Em outros ¢asos, foram unificados os contetidos vincula-
dos a ética e 4 deontologia profissional. Também foram incluidos, em al-
guns casos, atividades de imersio social: os estudantes devem realizd-las a
fim de conhecer ou resolver alguns problemas sociais que dizem respeito
a0 Ambito profissional para o qual se preparam. Enfim, pretende-se que ndo
se centrem exclusivamente nos conteddos cientificos e em uma visdo fria e
instrumental da profissdo, mas que garantam uma série de critérios profis-
sionais e de conviccbes pessoais pertinentes.

Vinculados 4 forma de abordar os contetidos, estdo varios propositos for-

matives de alto Valor: visao interdisciplinar dos problemas; nec dade de

formacdo continua; sensibilidade em relacio is pessoas envolvidas e aos efei-

tos das intervencdes profissionais; importdncia de ndo se limitar a uma so

perspectiva ou fonte, mas buscar sempre diversifica-las; necessidade de man-
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ggg'_ uma certa mn}g:‘rrl‘l_:g};dad_e cética e inquisitiva sobre tudo; importincia da pes-
quisa e da documentagdo, etc. Sob o ponto de vista da metodologia de"tf&pba—
lho, poderiamos encontrar igualmente muitas outras aprendizagens formati-
vas: traballr.xo em grupo e colaboracdo, abordagem em profundidade dos te-
mas, combinagio entre teoria e pratica, uso das novas tecnologias, planeja-
mento e avaliacdo do préprio trabalho, etc. Sejam quais forem os con;teﬁdos de
nossas disciplinas, eles sempre constituem um recurso importante no fortaleci-

mento, na formacdo e na maturidade individual de nossos estudantes.

DILEMAS DA IDENTIDADE PROFISSIONAL.
DOS DOCENTES UNIVERSITARIOS

. ‘O papel dps ];?rgfessores universitarios implica, como vimos, perfis in-
dlstmtos’e esté sujeito a exigéncias nem sempre gratificantes. Por isso, esse
aspecto é suscetivel de andlise tendo em vista os dilemas que enfrentjamos
como profissionais.

Valho-me, com freqiiéncia, do conceito de dilema como instrumento
para abordar situacdes, as vezes, complexas, as vezes, dicotdmicas (por exem-
p}o, a dissintonia entre docéncia ou pesquisa), as vezes tangenciais em rela-
¢do a um ideal (por exemplo, a tendéncia ao individualismo frente ao tra-
balho cooperativo e coordenado). A caracteristica principal dos dilemas é
que nenhuma de suas posicdes extremas € convincente. Os pdlos da ques-
tdo sio posicoes legitimas, mas, na medida em que negam o outro pélo, sdo
insuficientes ou inapropriadas. A solugdo para os dilemas costuma estar na
busca de um equilibrio. Somado a isso, atribui-se um predominio de um
c‘{os poélos em funcio das circunstincias ou do sentido da intervencao. Toda-
via, em ambos 0s casos, o importante € que isso se reverte em uma tomada
consciente de decisdes, adotada ao se levar em conta os outros elementos
da situacdo que lhe ddo sentido.

* Individualismo/Coordenacéo

‘ Os professores universitarios tém uma forte tendéncia a construir sua
identidade e a desenvolver seu trabalho de forma individual, ao ponto de
essa ser uma das caracteristicas principais da universidade, ou seja, algo

com que temos de contar, ao menos inicialmente, para qualquer tipo de
projecdo de crescimento.
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Maassen e Potman (1990, p.393-410) definiram universidade como uma
burocracia profissional, a qual € constituida por especialistas que trabalham
de maneira isolada, em uma espécie de célula fechada e autdnoma. Isso
torna dificil ou, visto de outra perspectiva, desnecessdria a coordenagio.

Tanto a estrutura organizativa como a cultura institucional das univer-
sidades, tal como abordamos no capitulo anterior, tendem a legitimar, atra-
vés de sucessivas subdivisées e instdncias internas, esse enfraquecimento e
isolamento dos recursos humanos. Em contraposicdo a isso, essa mesma
condicdo de trabalho independente equipa cada uma dessas instincias com
maior nfvel de autonomia frente as tarefas. Ocorre, dessa maneira, uma
forte disseminacio das estruturas de poder e um claro predominio da agdo
individual sobre a coletiva.

Mintzberg (1983) apontou alguns dos problemas que surgem a partir
dessa situagdo de isolamento e autonomia profissional:

— Coordenagdo: “As burocracias profissionais néo sdo entidades integradas, mas
grupos de individuos que se unem para utilizar conjuntamente recursos e
servicos comums; & excegdo disso, preferem que as deixem sozinhas” (p. 207).

- Discrepdncia (cada um age conforme seus desejos): O problema da discre-
pincia torna possivel que os profissionais ignorem as necessidades reais de
seus clientes e, inclusive, possibilita que muitos cheguem a ignorar as neces-
sidades da organizacio... Eles sdo leais & profissdo, ndo ao lugar onde t&m
de exercé-la” (p. 268).

~ Inovagdo: Toda inovagéo que pretenda romper a estrutura das céiulas pree-
istentes terd grandes dificuldades para se firmar. Dessa maneira, qualquer
nova proposta se vé forgada a se integrar nas velhas células ja estabelecidas.

Estas trés notas de Mintzberg definem resumidamente a situagéo dos
professores e fazem parte da experiéncia vivida por todos. Os professores
vivem tio intensamente a autonomia ideoldgica, cientifica, didatica, que se
torna inexpressivo qualquer processo que tenda a rOmper esse status quo.
Nossa atuaciio como sujeitos tnicos gera um marco profissional muito deli-
cado, no qual a coordenacdo e a conexdo interna dos curriculos n&o séo
tarefas ficeis.

Nos, professores da universidade, somos profissionais de alto nivel e
assim nos vemos. A cultura institucional das universidades caracteriza-se
por um forte predominio do individuo, o que acaba influenciando na orde-
nacio dos direitos (os direitos individuais e/ou coletivos acabam prevale-
cendo quase sempre sobre as necessidades que as atividades requerem) e
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nos .meios de intervengdo (a tendéncia é trabalhar sozinho sob a protecio da
iniciativa pessoal e da liberdade cientifica).

E muito complicado, nesse contexto, implementar projetos formativos
com estilo global e com coeréncia e continuidadeé iferna aceitdveis.

_Um efeito importante dessa falta de coordenacio ¢ o actimulo de repe-
tigGes que sdo observadas nas diferentes disciplinas de um curso. Em con-
trapartida, é pouco provdvel que, por qualquer razio, se algﬁma parte de
uma disciplina ficar sem ser dada, ela serd recuperada por outro professor.

T Torna-se dificil, enfim, qualquer tipo de inovacio que vise superar os
limites da acdo individual ou a deixar em segundo plano os interesses indi-
viduais ou coletivos.® O informe Bricall cita essa hipertrofia do individualis-
mo docente como wm dos obstdculos que impedem o crescimento da quali-
dade do ensing universitdrio. O informe Bricall traz como argumentd a se-
guinte citacdo de outro informe do Ministério Federal aleméo de Educagio
e Tecnologia:

Existe a impressdo generalizada de gue as institui¢Bes de educaciio superior
poderiam e deveriam ser mais eficazes caso a liberdade académica nio su-
pusesse que os professores mal respondem por suas atividades e que unica-
mente podem ser corrigidos os abusos de privilégios e de direitos.

Talvez por isso se tenha tdo pouca consideragio pelos enfoques e argu-
mentos pedagdgicos (cujo sentido €, precisamente, realizar reflexfes em
grupo, reforcar os componentes formativos oriundos da continuidade cur-
ricular e da coeréncia entre objetivos e programas).*

Sendo assim, um dos aspectos a se levar em consideracdo, em um am-
biente tdo individualista como o universitdrio, é que qualquer tentativa de
priorizar as estruturas organizacionais (inudangas nos programas, varia-
¢bes na organizacio de tempo e espaco para buscar uma maior funcionali-
dade, introducio de programas de supervisio e controle, refor¢o das estru-
turas de coordenacao, etc.) pode ser lida como uma agressdo ao atual equi-
librio da situagdo (tendéncia a inércia) ou aos interesses de individuos ou
grupos. Nesse contexto, os diversos grupos de pressdo constituidos {por
e}i{emplo, em dreas de conhecimento, faculdades, grupos de professores de
disciplinas especificas) reforcam, através de diferentes mecanismos, a ten-
déncia geral ao status quo, & inércia das células funcionais existentes na
universidade, a idéia de que qualquer mudanca tem de ser enfrentada com
o minimo custo no que se refere a estrutura de ocupagdes e rotinas preexis-
tentes (disciplinas dadas, dedicacgio, posi¢des de podey, etc.).
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* Pesquisa/Docéncia

A dialética pesquisa/docéncia e sua diferente incidéncia no progresso
pessoal e profissional dos docentes universitdrios supde um forte obstdculo
para o desenvolvimento de um ensino universitdrio de gualidade (exceto
as inovacdes relacionadas com processos e recursos vinculados ao desen-
volvimento cientifico).

Como anotava Bireaud (1990, p.14):

Os fundamentos deste modelo {de universidade) podem se situar na preva-
i&ncia da pesquisa sobre o ensino. Desde fins do século XIX, a universidade
(européia), na qual é fAcil achar fortes ressondncias germéanicas, prefere
pertencer ao sistema cientifico a pertencer ao sisterma educativo.

N#o sdo poucas as vozes que se tem levantado na Espanha, nos Gitimos -

anos, apontando o perigo de “subsidiar” o ensino universitdrio em relacao a
pesquisa, efeito provocado pelas condigbes impostas pela propria carreira
dos professores. Parece l6gico que eles atendam de maneira preferencial
aquilo que pode ser revertido em proveito préprio.

E fundamental que os professores de universidade pesquisem, mas isso
nio é funcional para o projeto de formagéo, no qual participam como for-
madores, deixando a docéncia & margem (esse tempo perdido entre sessoes
de trabalho no laboratdrio).

A idéia, nio tio correta assim, por mais difundida que seja, de que o
investimento (em tempo, recursos, esforco pessoal, etc.) em pesquisa acaba
se revertendo na qualificaciio da docéncia ¢ sedutora, mas ndo corresponde
ao que ocorre habitualmente. Nés, professores, costumamos viver o esforco
e a dedicacio a pesquisa como algo distinto e, as vezes, oposto as exigéncias
da docéncia. Elas sdo duas forcas que se dirigem a caminhos opostos, com 0
risco de acabar em esgotamento ou em mal-atendimento tanto & docéncia
como & pesquisa.

Pode-se ser bom professor (ac menos, nas etapas iniciais dos cursos)
sem ter uma dedicacdo quase exclusiva a pesquisa. Em alguns cursos, até
pode ser interessante que os docentes mantenham um contato mais inten-
so com a prética profissional do que com a pesquisa em sentido estrito.
Gibbs (2001, p.7-14) demonstrou como a maior parte dos professores de
educacio superior no Reino Unido, segundo os dados de um recente pro-
grama de avaliacdo, nfo é de pesquisadores ativos.

Além disso, pode produzir efeitos negativos o fato de que professores
limitem seu ensino as questdes que estdo pesquisando (jd que, por puro
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imperativo metodolégico, tais questdes constituirdo somente um segmento
reduzido e muito especializado do campo disciplinar como um todo).

Reuchlin (1989, p.89) descrevia a situagdo francesa em relacdo a esse
aspecto com consideracfes muito similares:

Os critérios de avaliacio referem-se quase que exclusivamente 2 atividade
dos professores como pesquisadores (concretamente, o niimero de artigos
que tenham sido publicados em inglés). A melhor estratégia para fazer uma
carreira profissional rdpida na universidade consiste, de maneira parado-
xal, em esquecer-se dos alunos o mais que se possa e dedicar-se, de corpo e
alma, as pesquisas que poderic ser publicadas.

O problema atual das propostas inovadoras relativas a qualificacido
da docéncia universitdria é que elas sdo pouco rentdveis para os professo-
res. Como ja foi mencionado, isso é o que Vandenberghe (1986, p.17-26)
denomina ética da praticidade. Sua tese € a de que um dos fatores neces-
sarios para que as inovacdes estimulem o envolvimento dos professores
(e, mais ainda, trata-se de um contexto institucional que refor¢a tanto a
“exceléncia individual”) sdo as recompensas que receberdo em troca, tanto
em termos de melhor remuneragdo, de reconhecimento do valor pessoal, de
entusiasmo por parte dos estudantes, como em termos de ganhos em poten-
cial de aprendizagem (p. 19).

* Generalistas/Especialistas

A tendéncia geral da universidade nos ultimos anos (a0 menos na Es-
panha) esteve claramente direcionada para a especializagfio dos estudos e
dos perfis profissionais. Isso é coerente com a propenséo a atuacdo indivi-
dual e auténoma dos professores. Como sdo praticamente inexistentes as
conexdes horizontais e a interacfio entre as distintas dreas disciplinares,
cada professor restringe suas atividades dentro do marco profissional e de
especializacdo do que lhe € proprio, resolvendo a sua maneira o compro-
misso formativo que the foi atribuido. De modo geral, qualquer tentativa de
ruptura dessa tendéncia ira se confrontar com fortes resisténcias e contard
com um prognostico incerto.

Parte dessa tendéncia para a especializacdo é dada pela progressiva
compartimentalizacdo dos conteddos disciplinares. O progresso expo-
nencial das ciéncias nesses Giltimos anos fez com que fossem aparecendo
novas areas de pesquisa e conhecimentos. A pretensio de fazer uma
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abordagem detalhada dos diversos Ambitos cientfficos leva os curriculos
a se saturarem e os professores a passarem facilmente das dimensdes
genéricas do conhecimento em seu campo para 0s contetdos mais espe-
cializados e atuais.

Nesse sentido, a situaciio estd comecando a variay, embora s6 em seus
aspectos mais formais. Com muito esfor¢o e com muitos conflitos, titulos
mais polivalentes estio sendo implementados (nos quais se unificam estu-
dos antes separados: econdmicos e filolégicos; diregdo de empresas e direi-
to; psicologia e pedagogia, etc.); porém, a estrutura interna, a coeréncia
desses titulos como projetos de formagdo profissional com uma forte cone-
x30 interna continua sendo inexistente. Muitas vezes, eles sdo reduzidos a
meras justaposi¢des de partes que continuam sem se integrar.

Ademais, a nova orientagfio profissionalizante que o ensino universitd-
rio adotou refor¢ou a passagem para a especializagdo. Quanto mais se pre-
tende introduzir no inicio da formacgio conhecimentos ou atividades vincu-
lados a dmbitos especificos e especializados da profissdo, mais as discipli-
nas universitdrias adquirem um caréter setorial e aplicado.

Alguns cursos chegaram ao limite dessa consideragéio compartimenta-
da da formacio. Em vez de buscar as origens comuns que unificam a ativi-
dade profissional (em termos de conhecimentos e competéncias basicos
que os profissionais da drea devem possuir, seja qual for o dmbito em que
desenvolvem seu trabalho), buscou-se diversificar cada um dos possiveis
espacos onde a profissdo pode ser exercida, transformando cada um em
uma unidade curricular. Dessa maneira, as disciplinas multiplicam-se (o
que obriga a reduzi-las em tempo, porque, caso contrério, néo cabem todas
no curriculo) e, normalmente, tenderm a ser muito repetitivas quanto a seus
contetidos. Obviamente, isso exige um maior nivel de especializago dos
professores que as lecionam. )

Somado a isso, deve ser apontado, entre as causas dessa tendéncia a
especializacio, o sistema de selecdo dos professores. Quanto mais a selecdo
se pautar em fiificao dos méritos de pesquisa (tarefa que necessariamente
h4 de se desenvolver sobre aspectos muito especificos, com recursos sofisti-
-~ cados), mais a especializacio fard parte das qualidades dos docentes.

De qualquer forma, a questio apresenta-se como um dilema. O perigo
nlo estd apenas na excessiva especializacio, mas também na generalizac&o
indiferenciada. O importante é buscar esse equilibrio na qualificagfio dos
professores: deve-se atingir um nivel suficiente de especializagdo para estar
em condi¢des de realizar pesquisas significativas em seu ramo e de aproxi-
mar seus alunos das dreas de aplicacio especializada da profissio; deve-se
ter, igualmente, o conhecimento geral necessdrio para saber auxiliar seus
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alunos a construir algumas bases firmes de conhecimento geral e a se colo-
car ao nivel de suas demandas sem se desesperar.

» Ensino/Aprendizagem

O que nos faz ser bons professores, ensinar bem ou formar bons alu-
nos? Estamos novamente diante de uma das preocupacdes centrais dos pro-
fessores. Até onde chega nosso trabalho? Até onde chega nossa responsabi-
lidade como docentes e onde comeca a responsabilidade dos estudantes?
Como conseguimos equilibrar o eixo disciplinar (explicar bem os contet-
dos) com o eixo pessoal (ajudar nossos alunos para que aprendam o que
ensinamos)?

Poucos professores universitdrios assumem seu compromisso profissio-
nal como docentes de fazer (propiciar, facilitar, acompanhar) com que os
alunos aprendam. Eles ndo desejam assumir essa responsabilidade, nem se
sentem preparados para fazé-lo. Como resultado disso, esse dilema concen-
tra sua energia no pélo do ensino, ou seja, assume-se que ser bom professor
¢ saber ensinar bem: dominar os conteddos e saber explicd-los claramente.
Se os alunos aprendem ou nio, depende de muitas outras varidveis (moti-
vacfo, capacidade, tempo dedicado ao estudo, estratégias de aprendiza-
gem) que ficam fora do controle dos docentes.

Esta é uma perspectiva incompleta da funcio desempenhada pelos
docentes em qualquer uma das etapas da formagéo (incluindo a etapa uni-
versitdria, embora, nesse caso, os alunos ja sejam adultos e a responsabili-
‘dade da aprendizagem dependa principalmente deles). Ensinar nfo € s
mostrar, explicar, argumentar, etc. os contetidos. Quando falamos sobre
ensino, aludimos também ao processo de aprendizagem: ensinar ¢ admi-
nistrar o processo completo de ensino-aprendizagem que se desenvolve em
urii ¢ontexto determinado, sobre certos contetidos especificos, junto a um
grupo de alunos com caracteristicas particulares. '

Teve um relativo sucesso a comparacio de ensinar com vender. Assim como
nada ¢ vendido se alguém nio fizer uma compra, caberia perguntar se nds,
professores, realmente ensinamos se nossos alunos ndo aprendem.

Esse duplo sentido do ensinar estd muito bem expresso na piada: “O profes-
sor ndo s6 nos explicou o aparetho digestivo, como conseguiu que aprendés-
semos algo sobre ele”. Ensinar significa, nesse caso, “fazer aprender”. Dessa
maneira, aprender transforma-se em um verbo cujo sujeito é também o do-
cente. Nds, professores, ndo explicamos em abstrato; nosso compromisso
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nio é s6 com os contetidos (seleciond-los, apresentd-los, explicd-los, avalia-
los), mas também com os estudantes que tém de aprendé-los.

De acordo com a imprensa italiana, alguns dos parlamentares daquele
pais propunham ajustar o saldrio dos docentes a sua efetividade: os que
tivessem menos alunos reprovados ganhariam mais, enquanto aqueles com
mais alunos reprovades ganhariam menos, porque se supunha que ndo
faziam direito o seu trabalho de ensind-los. Essa medida nfo chegou a ser
implantada, nem é provével gue, se tivesse sido, fosse eficaz (talvez, no
ano seguinte 4 sua implementagio, ndo haveria nenhum aluno reprovado
nas aulas italianas).

Outra forma mais completa e equilibrada de desempenhar a docéncia
(na qual se integrem tanto ensino como aprendizagem) é sintetizada por
Ramsden (1992, p.89) quando descreve as caracteristicas do professor uni-
versitario competente que resumem as caracterfsticas que eles proprios atri-
buem ao ensino de qualidade. Segundo os professores participantes das
pesquisas supervisionadas por Ramsden, o bom ensino universitario (e 08
bons professores) caracteriza-se por: T T T

- desejo de compartithar com os estuciantes seu amor peios conteudos da dlS-
c1plina : A

— habilidade para fazer com que 0 materlal que deve ser ens;nado seja estlmu-
lante e interessante;

facilidade de contato com os estudantes e busca de seu nivel de compreen-
dos , : :

i

capacidade para explicar o material de uma maneira clara;

compromisso de deixar absolutamente ciaro o que se aprendeu, em que ni-
vel e por qué; e

demonstrac;ao de :nteresse e respe;to pelos estudantes

- responsabﬂldade de estxmu}ar a autonomia dos estudantes;
- capacidade de improvisar e de se adaptar as novas demandas;

- uso de métodos de ensino e tarefas académicas que exijam dos estudantes o
envolvimento ativo na aprendizagem, assumindo responsabilidades e traba-
lhando cooperativamente;

- uso de métodos de avaliacdo comparativos;
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— visdo centrada nos conceitos-chave dos temas e nos erros conceituais dos

estudantes antes da tentativa de dominar, a tedo custo, todos os temas do
programa;

- oferta de um feedback da maxima qualidade aos estudantes sobre seus rraba-
lhos;

- desejo dos estudantes (e de outras fontes) de aprender como funciona o
ensino e o que se poderia fazer para melthord-lo.

Em todo caso, estamos, de certo modo, diante de um importante dile-
ma quanto ao modo como o professorado universitdrio concebe a funcéo
que tem de desenvolver e a forma mais adequada de fazé-lo. Tender em
exces;lsq para 0 eixo dos. contetdos (modelo academicista) pode nos levar a
ndo atender as auténticas necessidades de nossos alunos e a nio lhes pro-
porcxonar 0 apoio suficiente para que atinjam uma aprendizagem efetiva.
Partir para 0 extremo oposto da atencio (modelo pastoral) pode nos levar a
Um certo patemahsmo condutivista que se ajusta mal 4 necessidade de que
0% alunos universitarios assumam sua propria responsabilidade no proces-
so de ‘aprendizagem. A questio é saber aplicar, com bom senso, aquela ve-
1ha mdxima pedagdgica de “nio oferecer menos apoio que o necessario
nem mais que o suficiente”.

'NOVOS PARAMETROS

DA PROFISSIONALIZAGAQ DOCENTE

Ainda que tenhamos de transitar nos terrenos pantanosos do “deve ser”,
é importante destacar aqui alguns dos eixos ou parmetros sobre os quais
se pede aos docentes universitdrios que reconstruam sua identidade profis-
sional. A figura do professor universitdrio como pessoa dedicada a especu-
la(;ﬁo ao cultivo do saber pelo saber a margem de sua projecdo instrumen-
tal, a pesqmsa sobre questdes de interesse mais cientifico ou doutrinal do
que pratico, 4 manutengio de longas conversas ou trocas com seus alunos
sobre tematicas diversas, entre outros acabou sucumbindo a pressa e as
pressdes dos dias de hoje.

Dessa maneira, 0s novos pardmetros da profissionaliza¢do docente si-
tuam-se entre posu;oes modernistas (caracterizadas por certos valores como
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pés-modernistas e liberais (sensibilidade, criatividade, orientacfio para o
mercado de trabaiho, desenvolvimento pessoal, etc.).

' Embora seja por meio de referéncias muito sucintas, serdo ressaltados
alguns desses eixos de uma profissionalidade renovada na docéncia univer-
sitdria:

Reflexdo sobre a propria pratica

Desde a publicagiio dos trabalhos de Schon (1983, 1987), a idéia de
um profissional reflexivo transformou-se em um dos postulados bdsicos da
nova profissionalizacdo. Trata-se de romper com o preconceito pernicioso
de que a “pratica” gera conhecimento. Ndo € a pratica que aprimora a com-
peténcia, mas a prdtica planejada, que vai crescendo a medida que vai do-
cumentando seu desenvolvimento e sua efetividade.
~ Por outro lado, ainda hd Ambitos do exercicio profissional que marcam
seu nivel de qualidade com base na “quantidade de prética” de quem o exer-
ce (o piloto pelas horas de vbo, o cirurgido pelas cirurgias realizadas, os escri-
tores pelo nimero de romances, etc.). A pratica pode reforcar o hdbito, mas
se ndo for analisada, se ndo for submetida a comparacdes e se néo for modi-
ficada poderemos passar a vida inteira cometendo 0s mesmos erros.

De qualquer forma, refletir ndo € retomar constantemente os mesmos
assuntos utilizando os mesmos argumentos; na verdade, é documentar a
prépria atuacio, avalid-la (ou auto-avalid-la) e implementar o0s processos
de ajuste que sejam convenientes.

Trabalho em equipe e cooperacéo

Frente ao individualismo, mesmo que com raxas possibilidades de su-
perar a inércia em que se apdia, estd a necessidade do exercicio profissional
mais coeso e institucional.

Nfo existe possibilidade nenhuma de se implementar um projeto for-
mativo relevante em um modelo tio dividido como € o atual ou em um
marco de uma cultura institucional tio marcantemente individualista. De-
senvolver um projeto implica algum eixo comum que potencialize a conti-
nuidade e a integracdo das atuacgdes isoladas de cada agente formativo.

O trabalho em equipe pressupde que se transite de “professor de uma
turma ou de um grupo (ou de vérios, conforme a carga hordria que nos
corresponda)” a “professor da instituicdo”. Nossa identidade profissional
ndo se constréi em torno do grupo a que atendemos ou da disciplina que
lecionamos, mas em torno do projeto formativo de que fazemos parte.

() ENSINO UNIVERSITARIO / 127

Trata-se, entdo, de uma mudanca fundamental na “cultura profissio-
nal” dos professores. J4 vimos como, nas burocracias profissionais, a vincu-
lacdo entre especialistas e a instituicdo a que pertencem constitui um dos
pontos fracos do sistema. A identidade profissional dos docentes costuma
dar énfase ao “individual” e estar associada a disciplina que lecionamos ou
& etapa a que atendemos: ser bom profissional significa, muitas vezes, ter
um grande dominio de contetido e saber explicd-lo aos alunos.

Por isso, quando temos de sair de nossas turmas para criar um projeto
conjunto (um plano de estudos de um curso), sentimo-nos perdidos, e cada
wm segue falando sobre o que € seu: sua matéria, seus hordrios, seus con-
tetidos, etc. Falta-nos a capacidade de dar esse salto qualitativo da viséo
individual para nos sentirmos membro de um grupo de formadores e de
uma instituico que desenvolva wmn plano de formacido. De alguma manei-
ra, deverfamos ser capazes de ter “todo o plano” em mente e saber qual é o
papel que nossa disciplina e que nés mesmos desempenhamos.

Essas novas demandas geram novas necessidades formativas do pro-
fessorado universitdrio, muiras delas vinculadas a propria esséncia do que é
criar um curriculo que expresse um “projeto formativo integrado e original”
para a faculdade, universidade, etc.: por exemplo, como elaborar, preen-
cher com contetidos e por em acdio um plano de estudos que supere a mera
soma de disciplinas; como estabelecer estruturas de coordenacéo capazes
de dotar de coeréncia o trabalho coletivo; com que tipo de competéncias
gerais e de especialidade se trabalhard; em que momento do curso isso
deveria ser introduzido e assim por diante. Essas questes, mais uma vez,
pouco se relacionam ao dominio da prépria disciplina ou aos projetos de
pesquisa de que a prépria pessoa esteja participando.

Orientacdo para o mercado de trabatho

Uma das contradicdes subjacentes a identidade profissional dos pro-
fessores tiniversitarios é que se busca nela uma formacio orientada para o
emprego, mas eles sdo selecionados em fungio de competenaas em pesqui-
sa. O perfilatual dos professores setia mais adequado se os seus estudantes
‘tivessem de receber uma formacio orientada para a pesquisa ou péi'a 0
desenvoiwmanto de uma carreira académica. "

~ Alguns especialistas perguntam-se, com bom senso, se é possivel pedir

esse tipo de formacio a professores cujo tnico conhecimento do mercado
de trabalho € o que tem sobre sua ocupac¢do na instituicdo universitdria.
Como assinala Galinon-Melénec (1996, p.15):
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Um professor que jamais saiu do sistema de educaciio ndo pode ter incorpo-
rado o tipo de comportamento que se costuma encontrar em ouiras organi-
zaches profissionais e, ndo o tendo incorporadoe, nfo pode transmiti-lo com
credibilidade e eficdcia.

A capacidade de associar uma viséio académica sobre a atividade profis-
smnai com urma visio tais saturada sobre a vida profissional real surge, en-
150, como Ui fiecessidadeé erescente na identidade profissional dos docen-
tes. Nem sempre é facil que a mesma pessoa tenha ambas as dimensdes (por
exemplo, os professores de medicina, que combinam a docéncia e o trabalho
profissional). No entanto, comn maior freqliéncia, o problema foi enfrentado
ao se combinar perfis diversos na atividade docente: professores com maior
experiéncia académica junto a outros com maior experiéncia de exercicio da
profissdo. O sistema espanhol introduziu, com essa finalidade, a figura dos
professores associados (profissionais de reconhecido prestigio que unem seu
trabalho profissional com a docéncia por horas na universidade). Muitas ou-
tras iniciativas de alternincia foram implementadas em diversas universida-
des, oferecendo a seus professores a possibilidade de cumprir parte de seu
horario de trabalho colaborando em empresas ou instituices do setor (as
vezes, aquelas empresas ou instituicdes vinculadas a universidade para o de-
senvolvimento dos estdgios prdticos de seus estudantes). Contudo, princi-
palmente em determinados setores docentes, continua faltando essa integra-
¢do clara entre exercicio da profissio e da docéncia.

Ensino planejado a partir da aprendizagem e da didatica

Outra mudanca necessaria na configuracdo da identidade profissional
dos docentes universitdrios € a passagem de simples espec1ahsta da disci-
plina” para “didata da disciplina”. Tanto a Iegmlagao ¢om as orientactes
para o aprimoramento da docéneia, como a literatura internacional insis-
tem durante os ltimos anos no mesmo ponto: o elo entre ensinar e apren-
der, ou seja, a transferéncia do ponto de apoio da atividade docente (apre-
sentar a informacfo, explic-la, propor atividades, avaliar) para a aprendi-
zagem (organizar o processo para que os estudantes possam ter acesso ao
novo conhecimento proposto, desenvolver orientagfes e recursos que 0§
ajudem, acompanhar seu processo de aprendizagem).

Este ndo é um passo facil de ser dado. A “diddtica de...” temn uma iden-
tidade cientifica propria e distinta da que tem a disciplina em si mesma.
Além disso, sem uma preparacio adequada, é dificil poder se livrar da 16gi-
ca e das condicées préprias de cada uma (a disciplina tal como a definem e
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como a trabalham os especialistas) para adaptd-la em funcio das outras
16gicas e condigdes com as quais entra em contato no processo docente (a
légica do aluno, do propésito formativo, as condicbes do contexto e dos
recursos disponiveis, etc.).

Recuperag¢io da dimensdo ética de nossa profissdo

Hé poucas possibilidades de aperfeicoar a docéncia universitdria se
néo for planejada uma forte recuperacfio do compromisso ético que impli-
ca o trabalho docente. Muitas das deficiéncias que ocorrem no exercfcio da
funciio de professor universitdrio ndo sdo ocasionadas por falta de conhe-
cimento dos professores ou por insuficiente formacéo técnica, mas por con-
seqliéncia de um descaso no compromisso e na responsabilidade de seus
protagonistas.

A ética ou a deontologia tém um perfil nebuloso e indefinivel; séo
como caleidoscopios, esses canudos cheios de cristais que adquirem dife-
rentes modulagbes de cor e som conforme o movimento que seja feito
com eles ou com a posi¢lo a partir da qual ele estd sendo observado:
caleidoscépio multiplo e mutante. Por isso, € dificil levar os contetidos
para o terreno ético: cada um pode fazer a leitura que lhe seja mais con-
veniente.

Um segundo inconveniente em relagiio a esse ponto se refere a transfe-
réncia da ética para o campo particular. Pode-se dizer que, no que tange a
ética do cotidiano, é preferivel que questbes passem despercebidas, redire-
cionando-as para a esfera privada, de maneira que cada um construa e arti-
cule sua ética pessoal conforme suas preferéncias e conforme os critérios
que lhe sejam mais convenientes. £ como se fosse impossivel, ou talvez
inatil, tentar definir uma base comum e piiblica de referéncias éticas que
marcasse os limites do institucionalmente aceitdvel no &mbito da docéncia
universitdria.

N&o hd duvida de que, sobre a docéncia, se projeta também, com um
nivel de exigéncia cada vez mais enfatizado, a ética individual de professo-
res. Quanto mais poder ou capacidade de influéncia tem uma pessoa sobre
outras, mais importante sua atuacfo torna-se a fim de que seja vista como
sujeita a compromissos éticos. Por isso, as profissdes com mais status desen-
volveram seus proprios cédigos deontoldgicos. A profissdo docente também
precisa de seu préprio codigo ético, mas poucas vezes falamos sobre ele.

Os cédigos existentes atualmente se referem sobretudo a professores
dos outros niveis do ensino. Jover (1998) faz uma revisio dos codlgos
deontoldgicos existentes na profissdo docente:
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- Na Espanha, o Conselho Escolar da Catalunha e o Conselho Geral de Colé-
gios Oficiais de Doutores e Licenciados em Filosofia e Letras e Ciéncias esta-
beleceram codigos deontoldgicos. ‘

— O primeiro cédigo data de 1896 e foi promulgado pela Georgia Education
Association. Posteriormente, foram surgindo outras formulagdes por parte
de diferentes entidades estatais e federais nos Estados Unidos. Em 1924, a
National Education Association estabeleceu um comité de ética profissional
que formulou urn cédigo que foi adotado em 1929.

— Em 1966, a American Association of University estabelecia sua declaragdo
de ética profissional {compromisso j4 sugerido meio século antes por-John
Dewey).

~ Esses codigos afetaram, principaimente, diferentes setores da acéio educacio-
nal; a administracio educativa; a orientagfo e o tratamento psicopedagagi-
co dos alunos (aspectos como a privacidade, segredo profissional, dever de:
prevencio, proteciio diante de outras pessoas, etc.) € a agdo educativa no
terreno social (pedagogia social, trabalho social, etc.) foram objetos de vérios
cédigos; a pesquisa pedagégica (aspectos como objetividade, comunicabili-
dade, transgressio, etc.). Outros aspectos envolvidos s&o: consentimento
informado dos pesquisadores, privacidade dos dados ou condiges do seu
uso, ete. O cédigo mais conhecido é o da American Education Assoclation
(AERA) que propds um cédigo de normas éticas em 1992.

Em todo caso, os cddigos existentes costumam centrar suas considera-
¢Oes em uma série de aspectos comuns: deveres em relacdo aos estudgntes, a
profissdo, aos outros professores, a instituicdo onde se trabalha, a sociedade.
Na realidade, os cédigos partem e englobam as condicdes bdsicas exigiveis a
qualquer tipo de atividade social: o compromisso com 08 valores humanos
fundamentais como a honestidade, a integridade, o respeito aos outros, etc.
Acrescentam-se a esses aspectos gerais outros, também bdsicos, mais relacio-
nados ao trabalho de qualquer profissional que lide com pessoas e que impli-
que o uso de poder ou de posicdes privilegiadas: imparcialidade, uso adquta«
do de informagéo privilegiada, etc. Finalmente, relaciona-se ainda a questdes
especificas do exercicio profissional diante das quais 0s profissionais docen-
tes devem assumir o compromisso de desempenhar suas atividades com os
recursos disponiveis (ou seja, a formagdo e a atualizacdo para poder respon-
der integralmente as demandas apresentadas a eles).

Em todos esses pontos, o comprormisso ético é essa peculiar pressio do
“dever” e do “compromisso institucional” que deveria nos levar a realizar o
melhor possivel as atividades que, como profissionais, nos cabe desempenhar.
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O Conselho Geral do Ensino da Escécia promulgou em 1998 um cédigo de
ética profissional para os docentes que resumne maito bern algumas das con-
digbes bédsicas para o exercicio profissional. Trés linhas fundamentais defi-
nem, para esse consetho, o bom profissional do ensino: preocupagdo coifi 0s
outros; competéneia nas tarefas proprias da atividade que desempenha e

|

compromisso pessoal com a transformacio que desenvol

ve,

Além disso, a Harvard Business School (Piper, Gentile, Daloz, 1993) incor-
porou o tema da érica nfo apenas no marco de compromissos gue os docen-
tes dessa prestigiosa instituicio universitdria assumem, como também no
planc de estudos que seus estudantes vio cursar. Como das decisdes de vocés
podem derivar importantes conseqiiéncias para as pessoas que se sintam afeta-
das por elas, o decano diz a seus estudantes, € necessdrio que recebam uma
forte formagdo ética, e é nosso compromissc oferecé-la a vocds. Nesse caso, a
ética ndo reflete somente o compromisso institucional dos docentes univer-
sitrios: ela se converteu também em conteido explicito da formacdo.

Enfim, a ética ndo pode ficar 4 margem do desenvolvimento profissional
dos docentes e do aprimoramento da qualidade de suas atividades. No final,
nosso crescimento e o do nosso trabalho nédo dependerfo somente do apri-
moramento das técnicas e dos recursos gue utilizamos, mas, sobretudo, do
reforco do compromisso profissional que sejamos capazes de assumir.

DlMENsAo PESSOAL DO DOCENTE UNIVERSITARIO

“Os professores ensinam tanto pelo que sabem como pelo que sio.”
Essa antiga sentenca pedagdgica recebeu pouca atencfio no contexto uni-
versitario. Poderia ser dito que a dimensdo pessoal dos professores desapa-
rece ou torna-se invisivel no exercicio profissional. O que a pessoa €, sente
ou vive, as expectativas com que desenvolve seu trabalho sio fatores des-
considerados como varidveis que possam afetar a qualidade do ensino. Pa-
rece claro que ndo ¢ assim e que boa parte de nossa capacidade de influén-
cia nos estudantes tem origem no que sOmMOs COMO pessoas, na nossa forma
de nos apresentarmos, nas nossas modalidades de relagio com eles.

Gostaria de abordar dois aspectos de especial relevincia neste campo.
Em primeiro lugar, a satisfacdo pessoal e profissional e, em segundo, a carrei-
ra docente. Ambos estdo éstreitamente relacionados entre si e com outros
aspectos pertencentes a esfera profissional; o que parece ldgico, pois a ati-
vidade profissional tem um sentido unitdrio e global.
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Satisfagéo pessoal e profissional

No final do século passado, os estudos sobre as organizagGes coincidiram
ao ressaltar a importancia do fator pessoal. O especial vinculo dos individuos
com a instituicio, com seu trabalho, com a direcdo ou com o0s outros colegas
mostrou-se como uma importante dimenséo da efetividade da organizacio,
tendo sido dada uma atenco especial a satisfagio pessoal.
Por isso, quero me referir aqui a0 modo como o crescimento da satisfa-
clio dos professores torna possivel a otimizacdo institucional das universi-
dades e 0 aprimoramento da qualidade dos processos formativos que nelas
ocorrem. Sendo a universidade uma organizacio educativa com forte pre-
dominio do lado individual, é preciso promover os aspectos da satisfagdo
pessoal, caso se pretenda que tudo funcione bem.
Durante muito tempo, costumou-se argumentar que, para a universi-
dade ser mais dindmica, é preciso que se invista mais dinheiro, que 0s pro-
fessores sejam melhor remunerados, que tenham uma carga hordria menoy,
que tenham menos alunos, que esteja a disposicio deles melhores recursos,
etc. Com base em tais argumentos (que costumain ser aceitos rapidamente
como corretos) estd a idéia de que quanto menos causas de insatisfa¢io
existam no ensino, maior serd a satisfacfio dos professores. Isso quer dizer
que hd uma tendéncia a dar por certo que a relagéo satisfacdo-insatisfacio
é bipolar e dialética, de maneira que, quando um pdlo aumenta, o outro
diminui - ou o oposto disso.
Levando para a prética profissional, isso significaria que, para que os
professores estejam satisfeitos e tenham um bom desempenho (pdlo da sa-
tisfacdo), é preciso melhorar suas condi¢des de trabatho (quer dizer, redu-
zir o pélo da insatisfagdo). Moral da histéria: menor insatisfacdo (porque se
temn menos motivos para estar insatisfeito) é igual a maior satisfagio e mo-
tivagdo para o trabalho.
No entanto, em 1966, Herzber (apud Ghilardi, p.22) havia advertido que,
de acordo com suas p@sgui"sﬂag,ﬁéwfﬁminuigﬁo das causas de insatisfacdo néo me-
THorava o nifvél de satisfacio nem, portanto, 4 qualidade do trabalho profissional,
dé modo que muitas das medidas que habitualmente se destinavam a melhorar
asatisfagdo e o moral dos professores (redugio do niimero de alunos por classe,
“reducio de carga horéria, melhor remuneracgo, melhofa no ambiente de traba-
Iho, melhora dos recursos, etc.) conseguiam diminuir a insatisfagdo, mas néo
produziam efeitos positivos na satisfacdo (e, além disso, ndio provocavam mu-
“dancas qualitativas significativas nos processos de ensino).

Parece que, ao contrrio disso, se relacionam com a melhora da satisfa-
¢do no trabalho aquelas intervencdes destinadas a provocar mudancas néo
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tanto nos aspectos organizativos (que apenas diminuiriam a insatisfacio),
mas também nos modos de relacéo sujeito-trabalho. Ou seja, a melhora da
satisfacio vird pela melhora nas relacées que os sujeitos mantém com seu

trabalho. Os itens a seguir sdo geralmente citados como atividades adequa-
das para a satisfacéo:

~ aumentar as cotas de responsabilidade nos processos e de autonomia pessoal
na tomada de decisdes;

facilitar o dominio de novas habilidades relacionadas ao trabalho a ser de-
senvolvido;

i

ter expectativa de crescimento pessoal em nivel profissional;

{

ter maior reconhecimento do préprio trabalho;

{er SucCesso;

reforcar uma visdo profissional do trabalho a ser realizado.

Os diferentes niveis institucionais de tomada de decisbes na universidade
deveriam atender mais a esse tipo de aspectos relacionados ao professor como
pessoa e as suas necessidades de reconhecimento, de expectativas de promo-
¢do, de envolvimento em responsabilidades, de formacio, etc., 0 que condicio-
nard bastante seu moral profissional, sua capacidade de trabalho e, com o pas-
sar do tempo, sua propria efetividade como membro da coletividade.

Isso ajudaria, além disso, a neutralizar os efeitos da desmotivagio e o
burn out que a docéncia costuma gerar com o passar do tempo ou com a
progressiva complexidade que as situagdes de ensino-aprendizagem adqui-
rem. Apesar de sua aparente simplicidade, a atividade docente constitui um
foco constante de desgaste pessoal e, as vezes, de frustracdo.

A repercussdo da sindrome de estafa é negativa para a propria instituicio,
‘porgue diminui a energia e o entusiasmo, o interesse pelo trabalho e por
seus resultados; cria-se uma percepciio de que os colegas € 05 estudantes
séo fonte de frustracio irremedidvel e, por fim, cai-se na rotina e no tédio,
com a reduciic das metas de frabalhe, da abordagem de responsabilidades,
dos niveis de idealismo e altruisme, o que da espago a atitudes egoistas que
levam a um confronte defensivo (Informe Bricall, p. 183}.

Pollard (1992) perguntava-se, referindo-se aos professores do ensino
fundamental, quais eram seus focos de satisfacfio (denominou-os “interes-
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ses fundamentais™), que aspectos de seu trabalho eram 0s que lhes produzi-
am satisfacdio e quais eram os que lhes causavam desgosto. Sua pesquisa
revelava que os professores (no caso do ensino fundamental) se sentiam
bastante satisfeitos com seu contato com o0s alunos e, em troca, o que o0s
chateava mais eram as tarefas burocrdticas e administrativas.

O que poderfamos dizer em relagdo aos “interesse fundamentais” dos
docentes universitdrios? O que lhes causa especial prazer e satisfacdo e o
gue lhes provoca desconforto e tédio? Néo estou certo de que, em nosso
caso, fosse apontado, como na pesquisa de Pollard, que “os alunos” (estar
com eles, ensind-los, ver como aprendem e se desenvolvem) constituem
um interesse fundamental, Possivelmente extraiamos mais satisfagdo pes-
soal quando lemos, escrevemos ou estamos submersos com as atividades
de uma pesquisa.

O dramatico é que, as vezes (ou para alguns docentes), esse trabalho
com 0§ alunos ndo apenas néo funciona como um interesse fundamenta,
como também faz parte das atividades que causam tédio e estresse, que

dispersam do trabalho de pesquisa ou producio cientifica, qué constituem -

um foco de tensbes; somado a isso, é monétono repetir sempre as Mesmas
coisas, é frustrante ndo conseguir motivar, etc.

Evans e Abbot (1998) fizeram uma pesquisa, a qual € muito interessante
ndo apenas pelos resultados obtidos (as percepgdes que os professores e os
alunos tém sobre o ensino), como também pelos préprios postulados que com-
partilham. Sua idéia é que as universidades devem buscar sisternas de qualifi-
cacdo nio através de simples consideracoes de custo-beneficio, mas através de
consideracdes que levern em conta o tempo dos professores e os fatores que
podem ter influéncia em sua satisfagdo. Ademais, as perspectivas dos estudan-
tes devem ser consideradas. A base conceitual desse trabalho estd na afirmacdo
de que a satisfacio das necessidades individuais é um fator determinante em
suas percepcdes e atitudes, incluindo o proprio exercicio profissional.

Nesse sentido, parte-se da idéia de que as estratégias organizacionais que
nés, docentes, aplicamos ao ensino séo planejadas e selecionadas com o objeti-
vo de satisfazer tanto as necessidades pessoais como as necessidades referen-
tes 20 desenvolvimento efetivo do trabalho a nds atribuido, as quais, por sua
vez, refletem valores e podem diferir de uma pessoa para outra. Contudo, hd,
como componentes comuns, percepedes acerca de diversos aspectos, como as
necessidades dos alunos, as exigéncias dos cursos, das faculdades e dos depat-
tamentos, as ambicdes profissionais, a ambigtiidade e 0 conflito de papéis.

A idéia que fazemos de cada um desses pontos € a forma como o viven-
ciamos orientam a maneira que cada um de nds se posiciona profissional-

mente. E dificil supor que um professor modifique seus padrdes de atuagdo
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apenas porque uma exigéncia formal lhe foi imposta ou porque as decisdes
coletivas tenham adotado certos critérios de “cumprimento obrigatério”. A
medida que as decisdes de trabalho facilitam ou dificultam a possibilidade
de que os docentes ( também os estudantes, pelas mesmas razdes) possam
realmente satisfazer suas préprias necessidades pessoais, incluindo a de
fazer o trabalho da maneira que considerem mais adequada, isso se trans-
forma em um elemento-chave para o aprimoramento.

Enfim, parece claro que, em um contexto tdo peculiar como é o univer-
sitdrio, o ensino de qualidade é aquele que € capaz de dar uma resposta
efetiva seja as necessidades dos docentes, seja &s dos estudantes.

Carreira docente

Outro aspecto que afeta de maneira significativa a dimensdo pessoal
dos professores € o itinerdrio pessoal e profissional que os docentes se-
guem, condicionado pelas possibilidades de formacdo e promocdo que séo
oferecidas a eles. Dessa maneira, a carreira docente apresenta-se sob duas
perspectivas distintas: os estdgios formais, nos quais esta estruturado o pro-
cesso para atingir o status profissional (carreira académica) e as fases ou 0s
momentos pessoais pelos quais um docente costuma passar até alcancar
sua plenitude profissional (carreira profissional). A primeira perspectiva tem,
normalmente, conseqiiéncias relativas ao reconhecimento institucional e
ao saldrio; enquanto a segunda perspectiva refere-se a auto-estima e a iden-
tidade profissional. De qualquer forma, ambas sdo importantes para enten-
der como os professores universitdrios vivenciam a sua atividade profissio-
nal, os problemas que tém de enfrentar e o tipo de apoio de que precisam
ou que podem proporcionar aos outros.

A carreira académica ou docente e os estigios profissionais, pelos quais
se passa desde que se comeca a trabalhar na universidade, sdo um fator
importante tanto do ponto de vista psicoldgico como profissional. Somen-
te quem possui expectativas elevadas de crescimento e melhora profissio-
nal esta em condigbes de se esforcar para alcancé-las.

Com a denominaciio de carreira académica, ¢ indicado o itinerdrio individual
de progressiva capacitaciio e aquisi¢go de competéncias — combinagio de co-
nhecimentos, habilidades e aptiddes — que se estende do nivel bdsico que segue
4 titulagio universitdria até a maxima qualificac8o clentifica acad@mica.

{...) Um modelo de carreira académica tem de estabelecer quais sio as ex-
pectativas iniciais de formacfo e quais sdo as exigéncias minimas para a
promoegio. (Informe Bricail, p. 178-1793
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Por iss0, a questfio da carreira académica traduz-se em dois aspectos:
a existéncia desses estagios ou dessas fases de progresso com seus corres-
pondentes incentivos em forma de reconhecimento, de ascenséo profissio-
nal, de remuneracfo, etc. e a passagem de um estagio para outro vincula-
da claramente ao esforco pessoal e aos méritos profissionais.

Em primeiro lugar, é necessdrio que a carreira académica nio seja
linear, mas que haja sucessivas progressdes ou melhoras. As diversas e
sucessivas categorias profissionais costumarm desempenhar esse papel: nds,
professores, passamos por distintos estdgios profissionais & medida que
vamos reunindo os requisitos exigidos. Por outro lado, o fato de a aplica-
ciio real dessa possibilidade depender mais de fatores econbmicos ou de
estratégias institucionais que dos méritos individuais faz com que a capa-
cidade de impacto motivacional da carreira docente seja reduzida.

As vezes, € possivel, inclusive, chegar-se a dindmicas patolégicas de
progresso profissional: uma dependéncia politica excessiva da carreira (sé
hd possibilidades de promocdo quando hd interesses de quem ocupa o po-
der ou para os que estio proximos a ele); um distanciamento dos critérios
de promocéio em relagio aos eixos bésicos da atividade docente (a tio co-
mentada prevaléncia da pesquisa sobre a docéncia); uma notavel divergén-
cia entre as universidades quanto aos critérios e as possibilidades de pro-
mocio oferecidas a seus professores, etc.

Em segundo lugar, é igualmente necessdrio que esse progresso este-
ja associado a méritos profissionais. Em alguns casos, o salto de uma
categoria para a imediatamente superior estd vinculada apenas a crité-
rios burocraticos ou a simples critérios de antigiidade. Nesses casos, é
pouco provavel que a mudanga de categoria tenha efeitos de estimulo e
enriquecimento da auto-estima, uma vez que se valoriza o que exige
esforgo.

A carreira docente nio sé tem importincia pelo que tange ao desen-
volvimento pessoal e profissional de seus agentes, como também pelo que
tange ao préprio funcionamento da institui¢fio universitdria. No fundo,
isso costuma ser um bom reflexo de como o trabalho profissional é visto,
quais dimensées de seu perfil sdo priorizadas e quais os méritos condicio-
nam o progresso. Se fizéssemos essa leitura da carreira docente na Espa-
nha (e em muitos outros paises vizinhos), poderfamos concluir, entre ou-
tras coisas, o seguinte:

— A tese de doutorado foi se generalizando, nos dltimos anos, como
base de incorporaciio a carreira docente. Esse fato estd sendo positi-

vo tendo em vista que propicia uma maior maturidade dos professo-
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res (a tese obriga-os a mergulhar profundamente em um tema cien-
tifico e a se mover nele com rigor, levando em consideragio as con-
tribuicOes novas da literatura especializada). Esta é, entdo, uma es-
pécie de noviciado em que os candidatos tém de demonstrar sua
disposicdo a aceitar as regras do trabalho cientifico e os seus conhe-
cimentos, suas habilidades e atitudes necessdrios para atingi-lo.

Em contrapartida a isso, ao se transformar em critério exclusivo,
o doutorado marginalizou outras potencialidades mais vinculadas
ao mundo profissional que seriam de muito interesse, ao menos em
determinados cursos universitarios mais diretamente profissionali-
zantes. E dificil que um profissional com uma coesa bagagem profis-
sional possa, hoje em dia, enfrentar um processo de selecio com
jovens pds-graduados cujo maior mérito é ter se dedicado exclusiva-
mente a fazer sua tese de doutorado.

Os mecanismos bdsicos da promoc¢éo estdo vinculados a produtivi-
dade cientifica dos professores. Parece claro que a carreira docente
utiliza como critérios de mérito pessoal atividades de pesquisa ou
de producio cientifica. A trajetéria docente dos professores ou suas
competéncias pessoais (conhecimentos, habilidades, atitudes) nes-
se Ambito ndo sdo levadas em consideraclo ou aparecem em segun-
do lugar.

Tanto no ingresso como na promogio, a questdo docente é o “ponto
que falta”, o “buraco negro” da carreira docente. Nao existe informe
internacional sobre docéncia universitaria que néo aluda a essa ques-
tho, mas avancou-se pouco na busca de solugdes. Néo somos s6 nds,
professores, que somos avaliados por critérios de produtividade que
deixam a margem a docéncia: o mesmo acontece com as proprias
universidades, de modo geral, as quais também sdo aplicados crité-
rios de produtividade relativos aos seus resultados (patentes, verbas
por contratos e pesquisas, presenca em foros cientificos, etc.}. A con-
sideracio da docéncia como critério de importdncia institucional,
talvez porque avaliar sua qualidade é mais complexo, fica relegada
a um nivel secunddrio.

De qualquer forma, é claro que o atual sistema de sele¢éo e pro-
mocio na carreira académica pode garantir, a0 menos até certo pon-
to, que os candidatos por ele beneficiados vio alcancando cotas pro-
gressivas de qualidade na vertente da pesquisa. Todavia, essa me-
lhora progressiva no dmbito da docéncia ndo fica, em absoluto, ga-
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rantida. Chegar a ser catedratico de universidade € pouco expressi-
vo em relacdo a qualidade docente de quem aicam;a esse patamar
mdximo na carreira docente.

Sejam quais forem os degraus que constituam a carreira docente (e a
menos que se desliguem a pesquisa da docéncia), € evidente que 0s candi-

datos devem demonstrar progresso tanto em uin campo COmo em outro, ou

buscar sistemas de cruzamento e complementacio de ambos: trabalhos
cientificos (incluindo as teses de doutorado) sobre o ensino da prépria dis-
ciplina, sobre problemas especificos de aprendizagem nessa drea, etc.

A carreira profissional faz parte da construgio da identidade profissio-
nal dos docentes desde 0 momento em que eles iniciam tal processo como
monitores ou assistentes até alcancarem a maturidade profissional. Trata-
se de um longo itinerdrio em que vio mesclando-se muitos componentes
dos mais diversos tipos: das circunstincias pessoais e familiares at€ as opor-
tunidades académicas; das normas institucionais aos critérios politicos e
econdmicos de cada momento; das condigbes sociais caracteristicas do mo-
mento 2 forma como nos afeta o proprio jogo de influéncias e divisdo de
poder que ocorra em 10sso meio.

Um dos problemas importantes da vida profissional dos docentes (de
seu processo como docentes e nio como pesquisadores) € justamente o fato
de se desconsiderar a dimensdo diacrénica do desenvolvimento profissio-
nal. Poderia se dizer que a institui¢io universitdria (copia fiel do modelo de
formacdo aplicado na universidade) considera que se formar, melhorar como
profissional e aprender a ensinar sdo questdes que dependem de cada pro-
fessor. A excecdo de alguns casos, ndo hd um processo de acompanhamento
e apoio aos professores que iniciam sua carreira docente. Eles iniciam sua
carreira como substitutos na universidade, deparando-se com diversos gru-
pos de alunos aos quais devem explicar (fazer aprender) um nimero inde-
terminado de contetido, como se isso fosse uma tarefa simples, na qual eles
fossem reconhecidos especialistas.

Ao menos no contexto universitario espanhol, a carreira profissional é
um processo sem um acompanhamento mais préximo, com todos 0s riscos
que a desorientag#o, a frustracfio e o perigo de erros que vio consolidando-
se com a pratica implicam.

Certamente, por isso, é dada, faz alguns anos, muita importincia ao
tema das carreiras profissionais. Com diversos enfoques de analise, 0s espe-
cialistas em formacio de professores tém identificado uma série de fases
pelas quais nés, docentes, vamos passando em nosso desenvolvimento pro-
fissional. No quadro, estdo reunidas algumas dessas contribui¢des.
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Autores

Fases

Unruh e Turner (1970)

Katz (1972, p.50-54)

Gregore (1973, p.1-8)

Feinian e Floden (1981)

Burke et al.(1987}

Vork (1989)

Huberman (1995, p.172-199)

Formosinho (2000)

Periodo inicial (1-5 anos)

Periodo de construc8o da seguranca (6-15 anos)

Perfodo de maturidade (mais de 15 anos)

Sobrevivéncia (1-2 anos)
Consolidacdio (3 anos)
Renovacgio (4 anos)
Maturidade (a partir de 5 anos)

Etapa de inicio

Etapa de crescimento
Etapa de maturidade
Etapa de plenitude

Sobrevivéncia
Consolidacio
Renovacao
Maturidade

Etapa de formacdo

Etapa de iniciacdo

Etapa de aprendizagem

Etapa de expansao

Etapa de frustracdo

Etapa de recuperagdo e consolidacéo
Etapa de desconexio

Fim da carreira

Etapa de praticas

Primeiro ano de service

Etapa de aprendizagens basicas
Consolidagéo profissional
Questionamento profissional
Recuperacio profissional

Decadéncia profissional e pré-retirada

Fase de inicio e adaptacio

Fase de experimentacio e afirmacéo

Fase de questionamento

Fase de serenidade e distanciamento
Fase de conservadorismo e lamentacfes
Fase de desengajamento

Aprendizes

Iniciandos

Iniciados

Profissionais complexos
Profissionais influentes
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Os autores (Huberman, 1995, p.172-199) insistem na tese de que a
construgdo profissional nfio é um processo linear que se vai passando de
uma fase a outra de maneira consecutiva e fixa, muito menos é algo que
possa ser definido em termos temporais, atribuindo uma determinada
duracio a cada fase. Embora alguns autores falem em “anos”, eles mes-
mos tém consciéneia, e assim o expressam, de que isso se trata de uma
consideragfio aproximativa que depende das circunstancias especificas
do ambiente em que se desenvolve o trabalho de cada um e do apoio
que receba.

Justamente pelo fato de os fatores externos exercerem grande influén-
cia sobre o desenvolvimento profissional, é necessdrio considerar cada uma
das fases por que se passa. Cada uma delas apresenta uma exigéncia espe-
cifica para o profissional. O crescimento profissional nédo ¢ algo que depen-
da de cada um, ou seja, é preciso acontecer uma confluéncia de condicdes
favordveis (entre elas, e com uma grande capacidade de influéncia, o apoio
da instituicdo e dos colegas) para que esse crescimento pessoal e profissio-
nal resulte em algo enriquecedor e dele derive um exercicio profissional da
mdxima qualidade.

Fessler (1995, p.162-171) propde um modelo muito interessante para
a andlise do desenvolvimento profissional dos docentes. Partindo da se-
giiéncia que ele, junto com Burke e outros pesquisadores tinham feito, afir-
ma que a forma, o ritmo e as condi¢des em que esse Processo ocorre sio
influenciados por dois tipos de fatores contextuais: o pessoal e o organiza-
cional ou institucional.

O contexto pessoal inclui aspectos como a familia (com um impacto
maior nas mulheres), os momentos positivos da prépria experiéncia de vida
(casamento, nascimento de filhos, eventos especiais, experiéncias religio-
sas ou humanas marcantes), as crises ou momentos negativos (doengas,
morte de algum familiar, problemas econdmicos, problemas matrimoniais),
a disposigdo pessoal (prioridades que o individuo mesmo se impde e empe-
nho pessoal para consegui-las), 0s interesses pessoais a margem do trabalho
e os ciclos de vida pelos quais passa.

A carreira profissional nio acontece 4 margem do que somos ou do
processo pessoal que seguimos nos demais contextos de vida. Costumou-se
dar especial importancia & vida familiar. Os estudos feministas, muitas ve-
zes, insistem que o perfodo de expanso da familia (nascimento dos filhos e
fases sucessivas de cuidado e educac¢iio) coincide com os perfodos mais
importantes para o crescimento profissional (o que alguns autores assina-
laram como de construgio de competéncias, de consolidagio profissional,
etc.), e que, por essa causa, as mulheres, ao terem de se encarregar da parte
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fundamental da atengdo a familia, sofrem uma considerdvel estagnacio
(quando ndo um claro retrocesso) em suas carreiras profissionais.

As outras condices pessoais sdo igualmente importantes, seja pelos fa-
tores externos que nos condicionam, seja pela capacidade e pelo esfor¢o pes-
soal para conduzir o processo. Como afirmou Huberman (1995, p.172-199),
o progresso profissional ndo € algo que se produza “sobre nés”. Ndo somos
marionetes que se movimentam em func¢io de um relégio social ou institu-
cional predeterminado. Muito de nosso desenvolvimento profissional € con-
duzido por ndés mesmaos, isto é, “o sujeito observa a situacdo e planeja a se-
qliéncia através da qual vai passar e pode, portanto, influenciar e inclusive
determinar a natureza ou a sucessiio das etapas de sua carreira” (p. 173).

O ambiente organizacional exerce também uma forte influéncia no de-
senvolvimento profissional dos professores universitarios. Nesse segundo
fator de influéncia, Fessler situa os seguintes elementos: a legislagdo, em
tudo aquilo que afeta as condicdes que regulam o trabalho profissional e as
condicbes para exercé-lo; o estilo de direcdo e gestdo da instituicdo, o que
condiciona a dindmica de atuacio e o estilo de trabalho, assim como o
estilo das formas de estimulo e apoio oferecidos para o crescimento; a con-
fianga social (ou a desconfianga, em sua versdo negativa}, a qual condicio-
nard bastante a autonomia do professorado e a seguranca no que faz; as
expectativas sociais surgidas em relacdo 4 universidade e aos objetivos que
deve cumprir, 0 que afetard o envolvimento da comunidade, o esforco de
investimento em educagdo e a propria capacidade das institui¢des para apre-
sentarem a si mesmas e ao seu pessoal desafios cada vez mais exigentes; as
organizagdes profissionais, as quais constituem importantes elementos na
definicdo da identidade profissional e dos padroes da qualidade no exerci-
cio profissional; os sindicatos, os quais constituem garantias das propostas
salariais e de condicdes de trabalho que tornam possivel o desenvolvimen-
to profissional e uma melhor qualidade de vida.

Enfim, o exercicio da profissdo e seu dominio nido ocorrem por uma
transferéncia direta de sabedoria divina. Ndo se pode supor que um jovem
que ingressa como professor na universidade jd esteja preparado (mesmo
que seja doutor e competente em pesquisa) para enfrentar a docéncia, ou,
ndo estando, que ele mesmo tome decisbes oportunas para estar.

Como assinalou Jilia Formosinho, desenvolvimento significa ir cres-
cendo em racionalidade (saber o que se faz e por que se faz), em especiali-
dade (saber por que umas coisas sdo mais apropriadas que outras em deter-
minadas circunstincias) e em eficicia. Nesse processo, estdo envolvidos
tanto os conhecimentos como os sentimentos (a vida pessoal em geral) e a
experiéncia sobre a drea.
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A professora Gewere (1998), a0 estudar em sua tese de doutorado a vida profis-
sional de umna amostra de catedrdticos de universidade, pdde demonstrar como,
para todos, tinha sido muito importante ter se encontrado, nos momentos inici-
ais, com uma espécie de mentor: um catedrdtico em cuja sormbra (no duplo sen-
tido do termo, isto &, seja contando com seu apoio e participando das atividades
que eie ou ela desenvolivia, por um lado; seja beneficiando-se de sua capacidade
de influéncia no outro) cresceram e consolidarame-se comno profissionais.

Esse apoio institucional, o qual deveria ser generalizado, € o que néo
ocorre normalmente nas universidades, Por isso, as carreiras profissionais
transformam-se em batalhas que cada pessoa tem de enfrentar com suas pré-
prias forgas através de processos de autoformacio, convertendo-as em pro-
cessos lentos e incertos. Em alguns casos, acabam se consolidando vicios pro-
fissionais, préaticas deficientes e enfoques equivocados sobre o que significa
exercer a docéncia na universidade, nfo por maldade individual, mas por
falta de oportunidades para uma correta construcio da profissionalizagéo.
Em outros casos, alguns docentes estagnam-se nas primeiras fases de seu
crescimento profissional: incapazes, por si mesmos, de desenvolver as com-
peténcias préprias do exercicio docente, acabam se acomodando as poucas
exigéncias das etapas iniciais do desenvolvimento profissional.

DIMENSAO PROFISSIONAL
DO DOCENTE UNIVERSITARIO

Envolvidos como estdvamos em consideracbes de nivel mais elevado,
poderia parecer um excesso de pragmatismo apresentar aqui aspectos rela-
tivos as condicdes de trabalho, hordrio, remuneracdo, etc, dos professores
de universidade. Entretanto, na verdade, a questio profissional refere-se
aos direitos e deveres dos professores como trabalhadores de uma institui-
¢do puiblica ou privada.

Pensar gue os professores universitdrios, como acontecia antes com 0s
professores de um modo em geral, formam um grupo vocacional para o
qual conta mais o reconhecimento e prestigio social que a remuneragao ou
as condicdes de trabalho &, sob qualquer hipétese, uma ingenuidade. Ao
contrario disso, os dltimos anos presenciaram wm leque permanente de rei-
vindicacfes (em alguns casos, acompanhadas de greves e manifestagdes)
de melhoras salariais, melhoras nas condi¢des de trabalho e politicas claras
para estabilidade e promocdo dos professores.

0 ENSING UNIVERSITARIO / 143

Ainda que considerdssemos muitas questdes vinculadas a essa dimen-
sdo profissional da docéncia (dos aspectos referentes a legislagio trabalhis-
ta até outros referentes ao estatuto de funciondrios que constituem a forma
bdsica de contratacdo nas universidades ptiblicas, os saldrios, etc.), trés as-
pectos sdo de especial interesse nesse topico, porque eles tratam de ques-
tbes que exercem uma forte influéncia no desenvolvimento da docéncia:
politicas de selecdo e critérios aplicados; caracteristicas diferenciais de di-
Versos contratos e categorias de professores e as condi¢bes de funcionério
publico atribuidas & maior parte dos professores.

Em resumo - e reiterando as consideracdes que fez Davies (1998,
p.307-316) —, podemos concluir que as universidades t&m de enfrentar o
novo cendrio da formacdo para o exercicio profissional alterando suas
politicas de administragio de pessoal. A mio-de-obra necessdria para re-
alizar essa nova orientacéo necessitard de novas competéncias profissio-
nais, e os processos de ingresso e estabilidade no mercado de trabatho
terdo de se adequar as novas condicdes. Davies levanta os seguintes pon-
tos (p. 314):

~ Novo perfil profissional que incorpore as competéncias tradicionais (capaci-
dade de pesquisa e de ensino)} e outras novas, como alto dominio das tecno-
logias da informacio e da internet, habilidades no desenvolvimento de tra-
balho em equipe e na diregdo de projetos, familiaridade com um amplo cam-
po de métodos pedagdgicos, habilidades de assessoramento.

~ Capacidade de manter relacdes e trabalhar em um contexto de transnacio-
nalidade. Por isso, sdo necessarias habilidades lingiiisticas e competéncias
estruturais. Certamente, serd necessdrio também uma ampliacdo das contra-
tacdes internacionais.

— Essas habilidades deverido ser incluidas nos cursos de graduacio (incluindo
o doutorado) caso se queira que tais estudos preparem ¢ aluno para um
melhor exercicio da profissio.

— Como € dificil que os sujeitos tenham todas essas qualidades no momento de
sua contratagiio, é preciso incorporar programas de acompanhamento (for-
macdo de aprendizes) como uma condicdo para ser contratado, como um
elemento que faz parte do perfodo de experiéncia ou como um fator que
afetara a possibilidade de obter vantagens no contrato.

- O desenvolvimento do pessoal, entendido como processo permanente na
universidade, podera ser reforcado ao se modificar a énfase em seus objeti-
vos, isto ¢, combinando as necessidades de formagio da instituicio com as
necessidades e com os interesses pessoais de formagéo.
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~ A idéia de aprendizagem contfnua é perfeitamente aplicdvel aos académi-
cos. Nesse sentido, ¢ de especial importiincia poder contar com 0s instru-
mentos que facilitem a sua reflexfio sobre a propria prética profissional, de
forma que possa acontecer uma formacio permanente mais vinculada ao
mercado de trabalho.

Nés, professores, desenvolvemos nossa atividade profissional nesse con-
texto instdvel, e é justamente toda essa cadeia de mudangas (institucionais,
cientificas e profissionais) que exige a criagdo de politicas de formacio e
atualizacio dos professores. A convic¢iio de que a formacgio dos professores
constitui um compromisso certo para as universidades é, contudo, dificil de
se operacionalizar. A criago de planos de formagdo e sua implantagio tém
enfrentado muitas situacdes dileméticas, assunto que abordarei no proxi-
mo capitulo.

NOTAS

1. A resultados multo similares parecem ter chegado as Ultimas pesquisas realizadas na
Universidade de Murcia (Ato, M. e outros) através de andlises das avaliagbes dos professo-
res feitas pelos estudantes. :

2. Trata-se do curso que aqueles estudantes que, na Esparha, uma vez acabada a universida-
de, desejem se dedicar ao ensino no nivel secundério. A formagao desses professores, agora
em processo de reforma, se baseia em um curso de alguns meses de duragdo sobre questdes
pedagdgicas.

3. O recente processo de configuragfio dos novos planos de estudo € um belo exemple dessa
prevaléncia dos interesses pontuais de individuos ou grupos sobre a “visdo de conjunto” e do
desenvolvimente dos propasitos curriculares declarados. )

4. Nem & necessdrio falar que nio se trata de propor aqui uma reivindicagdo de tipo corpo-
rativo (deixando passar, como quem nio quer nada, que os pedagogos devem desempenhar
um papel mais significativo na organizagdo dos estudos universitdrios e na formagdo diddtica
de seus professores). Todos os argumentos apontados, de individualidade e predominio de
interesses individuais e de grupo, sdo igualmente aplicdveis 4s faculdades e professores de
pedagogia.

Formacao do docente universitario

O exercicio da profissdo docente requer uma sélida formacfo, ndo ape-
nas nos conteddos cientificos préprios da disciplina, como também nos as-

pectos correspondentes a sua diddtica e ao encaminhamento das diversas

varidveis que caracterizam a docéncia, Parece evidente que a formagdo dos
professores universitdrios, no sentido de qualificacfio cientifica e pedagégica,
é um dos fatores basicos da qualidade da universidade. Essa conviccio é mais
evidente na doutrina do que nas politicas ativas das instituicOes; porém, o
fato de subsistirem incongruéncias ou de ndo se poder falar ainda sobre con-
vicghes generalizadas em torno da necessidade da formacio (desse tipo de

formagéo) néo deve diminuir a intensidade de sua exigéncia.

A formac8o dos professores universitdrios tem muito em comum com
alguns dos aspectos analisados em capitulos anteriores:

~ A idéia do profissionalismo, isto €, a consideragdo da docéncia uni-
versitdria como umna atividade profissional complexa que requer uma
fgrmagﬁ() especfﬁca_ B R LRSS —— S L

~ As novas proposicdes em torno da formagdo continua, a qual apre-
senta o desenvolvimento pessoal e profissional como um processo
que requier atualizacGes constantes que capacitem os individuos para
dar uma resposta adequada ao instdvel mundo dos novos cendrios
de trabalho. '

~ A constante pressdio em torno da qualidade dos servicos que as insti-

tuicdes oferecem, principalmenté a§ instituicdes piblicas.
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Certamente, essa terceira circunstincia é a que mais estd mobilizando
esse grande mecanismo institucional, que sdo as universidades. As outras
duas circunstancias costumam ser interessantes (e aparecem sempre nos
informes oficiais), mas possuem pouca capacidade de impacto. A avaliagdo
da qualidade e a constatagfio de que hd muitas coisas que podem melhorar
levaram os responsaveis a apresentarem iniciativas de formagéo. De fato,
sdo muitas as universidades que situaram os programas de formagio no
mesmo marco que os de crescimento da qualidade.

QUESTOES BASICAS NA FORMACAO
DOS PROFESSORES UNIVERSITARIOS

Situados nesse novo cendrio institucional e profissional, a formagéo dos
professores universitdrios deve enfrentar, no minimo, as seguintes questdes
que, por sua vez, nos levardo a um grande leque de dilemas formativos:

- Sentido e relevincia da formacdo: que tipo de formacdo? Formacdo para
qué?

- Conteddo da formagao: formacéo sobre o qué?
— Destinatdrios da formacio: formacio para quem?
— Agentes da formago: quemn deve ministra-la?

~ Organizacéo da formagio: que modelos e metodologias?

Gostaria de analisar esses desafios como dilemas:' aqueles que a for-
macio dos professores universitdrios deve enfrentar atualmente.

Sentido e relevancia da formacéo:
formagdo para qué?

Essa questdo poderia parecer irrelevante, jé que, hoje em dia, ninguém
discute a importincia e a necessidade da formagéio nos diversos dmbitos
profissionais, e o Ambito universitario ndo € alheio a essa convic¢do. Toda-
via, essa suposicio ndo é correta, ao menos ndo o é na universidade, ounio
o é no que se refere 4 formagio mais estritamente vinculada as atividades

docentes.
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Continuam sendo muito numerosos, em alguns casos claramente a
maioria, os responsaveis e professores universitarios que questionam (quan-
do néo negam decididamente) a possibilidade de discutir a “formacio” dos
professores universitdrios, a qual ou é dada como certa (para isso, existem
os sistemas de selecdo e ingresso), ou é incumbéncia do professor universi-
tario (ninguém melhor do que ele sabe de que tipo de formacio necessita;
por isso, buscard meios de ler ou de se inteirar dos fatos por conta prépria).
Por outro lado, continua prevalecendo a antiga idéia de que “se aprende a
ensinar ensinando”.

Apesar disso, também sdo cada vez mais numerosos 0s que aceitam a
necessidade da formacio e perguntam-se que tipo de formacfo é necesséria
e que orientacio da formacéo é a mais adequada na universidade. E nesse
sentido, entdo, que comecam a aparecer contradicbes, quer dizer, dilemas.

° Dilema entre uma formagdo para o desenvolvimento pessoal ou uma
formagdo para a resolugdo das necessidades da instituigdo

Tradicionalmente, a formacéo foi considerada incumbéncia dos préprios
professores. De modo geral, a estrutura das operactes universitdrias gira
quase sempre em torno do eixo individual (turmas, pesquisa, publicacdes,
formacdo, etc.). Supde-se que cada um adotard as posigbes que melhor se
adaptem a sua situagéo e as suas necessidades.

Com a formacio aconteceu algo semelhante: cada professor universita-
rio é responsdvel por sua propria formacio, e fica em suas mios a decisdo de
busca-la, de que tipo, em que momento e com que objetivo. A consegiiéncia
imediata disso € que, quando existe, a formacao esta direcionada a resolucio
de necessidades individuais dos professores ou a seus interesses particulares.
Sendo assim, esse é um estilo de formacio de que cada professor faz parte se
o quiser e que estd centrada no que cada professor deseja.

No outro pdlo do dilema, estfio as necessidades institucionais. Como
instituigdo, a universidade (na qual estfo ocorrendo mudancas muito signi-
ficativas conforme ja vimos) precisaria que seu pessoal adquirisse compe-
téncias capazes de enfrentar os novos desafios que se vdo apresentando.
Entio, ela deveria seguir uma politica de formacdo centrada nas necessida-
des de seu préprio processo de desenvolvimento.

Surge, desse modo, o primeiro dilema bipolar: as politicas de formacio
devem ser orientadas para a resolucdo das necessidades institucionais ou,
ao contrario disso, para deixar gue cada um decida por si mesmo que for-
macio deseja ter?
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Como acontecerd em cada um dos dilemas que veremos, a solucio nio
pode ser outra sendo achar um certo equilibrio entre as necessidades.indi-
viduais e institucionais. o |

Quando a formacio é definida como um compromisso institucional
(com planos projetados sob a prépria instituicdo e orientados para a me-
lhor resoluciio dos problemas detectados no seu funcionamento: avalia-
cbes realizadas, informes, decisdes das instincias institucionais, ete.), os
sujeitos ndo assumem uma responsabilidade pessoal em seu proprio desen-
volvimento e, s vezes, envolvem-se muito pouco nas propostas formativas
oferecidas. Quando a tendéncia é deixar nas suas maos a formacdo, ela se
torna secunddria ao desenvolvimento da instituicdo como um todo e & me-
lhora da qualidade dos servigos que oferece. Além disso, ¢ comum aconte-
cer de a formacio referir-se a aspectos de interesse dos préprios individuos,
sem haver uma conexio clara com suas atividades docentes (outras carrei-
ras, formacfo lingiifstica, tecnoldgica, etc.).

Pode se buscar uma férmula intermedidria por meio de uma maior
participacdo dos departamentos como instdncias que ddo equilibrio aos
diversos tipos de necessidades institucionais e individuais. Nos departa-
mentos, sdo visualizados com mais clareza ambos os tipos de necessidades,
podendo ser dada uma orientacio mais concisa a formagdo.

A avaliagdo formativa também pode ser interessante como sistema de
pressdo institucional indireta no momento de equilibrar as necessidades
individuais e o crescimento da instituicdo. A formacdo seria programada
em funcio das necessidades ou dos pontos fracos detectados na avalia¢do
(que pode ser das pessoas, dos departamentos, dos programas, das faculda-
des, etc.). No entanto, ela deve ser sempre um tipo de avaliagdo feita em
um contexto de confianca e de desejo de superacfio, pois, de outro modo, 0
processo, os resultados e as suas repercussdes terdo um cardter burocrético,
sendo pouco (til no que tange a formagao. :

De qualquer forma, estd claro que o desenvolvimento do pessoal deve estar
intimamente relacionado com as estruturas institucionais: mudangas estrutu-
rais podem demandar uma formacdo suplementar, e certas estruturas universitd-
rias colaboram com a eliminacfio de desajustes e necessidades de formagio.

RS

o Dilema entre a obrigatoriedade e a voluntariedade da formagao
(e, de modo secunddrio, a dificil relagdo entre liberdade e formagdo)

Como assinalou Brew (1995, p. 8), um aspecto importante e generali-
zado da cultura académica estd vinculado 2 liberdade, isto €, liberdade e
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attonomia académica, o que, a nfo ser nos momentos mais diflceis de pres-
séo politica e ideoldgica sobre os académicos, momento em que adquire
sentido, serviu, as vezes, como desculpa para o laissez-faire. Em nosso pafs,
assim como em outros que seguem sisternas similares, a liberdade soma-se
o status de funciondrio de boa parte dos professores das instituicdes ptibli-
cas. Com iss0, o direito a individualidade é ampliado e consagrado.

Essa liberdade para se tomar decisdes e organizar o préprio rumo pro-
fissional foi se configurando como uma sélida tradicio de direitos adquiri-
dos. Sua concretizagdo, de modo geral, dd-se quando decidimos, por nés
mesmos, ter a capacidade para determinar o que é melhor para nds, para
nossos alunos e para a instituicdo a que pertencemos; recorre-se, inclusive,
a tal principio, como ressalta o proprio Brew, para reclamar o direito a nio
participar de qualquer processo de formacio proposto em nossa instituicio.
“Ninguém tem de nos dizer o que temos de fazer ou como devemos fazé-
lo”, costuma-se dizer quase explicitamente.

Os niveis de autonomia individual sdo, de certo modo, varidveis e, as
vezes, estdo vinculados ao tipo de contrato: os professores contratados por
hora podem ter em seu contrato cldusulas que os comprometem com pro-
gramas de formagdo ou que condicionem sua permanéncia na vaga a cer-
tos compromissos nesse sentido.

Em todo caso, as politicas de formacio devem enfrentar, de uma ma-
neira ou de outra, esse dificil dilema. Ndo adianta nada assumir que, como
as coisas sdo assim mesmo e como os professores, no fim, farfo o que lhes
for conveniente, ndo € possivel planejar uma politica de formacgio aceitdvel
do ponto de vista institucional.

Talvez fosse melhor aplicar também aqui as trés condi¢Ges da apren-
dizagem (eliminagdo, estimulagdo e pressdo) a que aludiu hé anos o pro-
fessor Ferndndez Huerta, o qual j4 mencionei ao falar sobre a universida-
de como organizacio que aprende. O primeiro compromisso do formador
¢ “eliminar os obstdculos que dificultam a aprendizagem”. Com freqiién-
cia, esses obstdculos sdo numerosos (de origem organizacional, de falta
de recursos ou oportunidades, de pressio orientada em outra direcio,
etc.) e, se ndo sdo neutralizados, impossibilitam ou, no minimo, dificul-
tam a aprendizagem. Vencida essa primeira etapa, em geral, torna-se ne-
cessdrio continuar com a segunda, a estimulagdo. Para aprender, necessi-
tamos estar motivados, conhecer o interesse e as contribuicbes que essa
aprendizagem nos trara, os beneficios que poderemos obter com ela, etc.
Uma tarefa importante dos formadores (ou da institui¢do interessada em
que seu pessoal se forme) € a de motivar e elucidar o sentido e os benefi-
cios das novas aprendizagens, e as politicas de incentivos desempenham



150/ MIGUEL A, ZABALZA

esse papel. Entretanto, as vezes, nem a elimina¢éio nem a motivacio sdo
suficientes para promover a formagdo. Entdo, entra em jogo a pressdo,
gue pode ser direta ou indireta, vinculada a exigéncias explicitas ou a
beneficios derivados de sua realizacao.

Esse modelo que une o compromisso institucional e pessoal pode ser
interessante se aplicado também & formacao. E pouco provéavel que a for-
macio possa funcionar se a propria institui¢fo néo faz tudo o que estd em
seu alcance para eliminar as dificuldades que atrapalham o desenvolvi-
mento. E necessdrio, de igual maneira, animar os professores com o objeti-
vo de que enfrentem o aprimoramento da qualidade de seu trabalho por
meio de uma formacio permanente. Hargreaves dizia que as inovacoes
ndo iam adiante se ndo houvesse alguém que as defendesse, que relembras-
se seu interesse e os beneficios que dela advém. Com a formagédo acontece
quase o mesmo: alguém tem de acreditar nela e transmitir esse sentimento
aos colegas da institui¢io. No fim, ndo pode faltar alguma forma de pressdo
(em seu sentido positivo de reconhecimento dos esfor¢os) capaz de superar
a tendéncia inata A inéreia e a se manter em uma posigdo cdmoda que néo
traga complicagBes e que permita, com o minimo de esforgo, veneer os com-
promissos docentes.

Atuando conjuntamente nos trés niveis, torna-se possivel estabelecer
uma dialética equilibrada entre sujeito e instituicao, comprometendo-0s no
desenvolvimento de uma estratégia de melhora do funcionamento e produ-
¢io da instituicio.

» Dilema entre a motivacdo intrinseca e a motivagdo pelo reconhecimento
(os efeitos da formagdo na carreira docente)

Esse aspecto foi um dos que mais atengdo recebeu nos dltimos anos.
Tendo em vista que a motivagdo intrinseca (envolver-se em processos for-
mativos pelo préprio interesse) tem pouca capacidade de atragéo e que,
com o tempo, poderia resultar inclusive em uma proposicdo injusta (pelo
fato de nio se avaliar o importante esfor¢o feito pelos professores envolvi-
dos em programas formativos), buscaram-se formas diversas de vincular a
formacdo a sistema de credenciamento (reconhecimento e avaliacio insti-
tucional da formacio realizada) e a prépria carreira docente (crescimento
profissional ou salarial em fungfo dos créditos alcancados na formacéo para
a docéncia).

H4 universidades que condicionam a consolidagio e a promogéo de
seus professores 4 obtengdo de qualificacbes em docéncia universitdria: a

interessantes por si mesmas e que, 20 mesmo tempo, tenham ré
benéficas para os professores em relacdd o reconhecimento institucional,
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Oxford Brooks tem, desde 1982, um programa obrigatério de um ano de
duragdo; a universidade de Birminghan condiciona a superacio do periodo
de teste como docentes universitdrios a freqiiéncia a cursos de formacso;
estratégias similares seguem as universidades norueguesas, suecas e alguj
mas holandesas. Fazer um curso (e, menos ainda, apenas freqiientd-lo) ndo
implica um docente melhor, mas dd armas para alcancar isso.

Somado a isso, ¢ freqiiente constatar como os professores que mais
procuram a formacao sdo justamente aqueles que mais formacio tiveram
0 que depde a favor desses cursos: incentivam o desejo de formacio, to;rj
nam os professores mais conscientes de suas necessidades e das possibili-
dades que tém para enfrentar em melhores condi¢des a grande complexi-
dade da docéncia universitdria atual. Cabe constatar que esses professo-
res que repetem vdrias vezes cursos de formacio pouco se importam com
os titulos ou com os diplomas e com o que eles possam lhes trazer como
reconhecimento. Quanto mais fundo se entra na formacgéo, mais ela funcio-
na por seu préprio valor e menos ela funciona pelas compensagdes exter-
nas oferecidas.

Em resumo, poderiamos dizer que fundamentar a formacio na moti-
vacdo intrinseca (o interesse da formacdo por si mesmo e dos temas rela-
tivos a ela) descompromete a instituicdo e acaba esgotando a capacidade
de “seduciio” das iniciativas de formacdo que poderiam surgir. Este néo é,
naturalmente, um bom sistema, ao menos quando funciona de modo iso-
lado, ou seja, sem outras modalidades que o completem. Todavia, funda-
mentar a formacdo no reconhecimento externo (nos incentivos prometi-
dos) costuma implicar vicios importantes (muitas das acdes formativas
acabam se transformando em meras expedicdes de certificados para utili-
zar em avaliacBes periodicas da qualificacio docente). Tanto um como
outro extremo € contraproducente, mas tanto um tipo de orientagéo como
o outro deve estar presente no momento de propor a formacio docente na
universidade.

As universidades devem propor a formagio sob uma perspectiva que
integre as duas dimensdes: programas e atividades de formaciio que sejam
' ussGes

as quais ndo t&m ra746 para sé reduzir a incentivos materiais. O fato de qile

sejam cursos que nos permitam melhorar como docentes e estar em condi-

cbes mais favordveis para ajudar os alunos jd sdo contribui¢ées importantes
a formacdo. Nasr (1996} descreve como foi um fator importante na conso-
lidagfio da formacfo em seu pafs comprovar que os professores melhor ava-
liados por seus alunos sdo os que possuem um certificado de docéncia.
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Em minha opinifio, a formacdo ndo deve ser orientada somente para.o.
desenvolvimento e para a aquisicdo de novos conhecimentos € de novas
habilidades para enfrentar e resolver com mais seguranga os problemas da
docéncia universitdria, mas para possibilitar que quem a realiza ascenda na
prépria instituicdo (seu status, seu nivel, sua remuneragio, etc.).

' Como apontou Wright (1994), a partir dos dados de uma pesquisa in-
ternacional, o que mais poderia influir na qualificacfo do ensino ugzvermta-
rio seria, sem ddvida, a promogfo profissional baseada na quahfia‘cile da
docéncia. Esse critério tem maior capacidade de impacto, na opiniao Eie
numerosos professores consultados, que os sistemas habituais @avilhaga.o
de cursos, sistemas de avaliagdo da qualidade institucional, avaliacdes fei-
tas por estudantes, formacéo em metodologias didéticas, fetc.). Atuaquente,
ndo chega a 10% o niimero de universidades que considera a qualidade
da docéncia como um critério relevante de promocio de seus professores
(Gibbs, 1996, p.42-60). . ,

Por outro lado, jd hd experiéncias interessantes nesse sentidg. QO pro-
prio artigo de Gibbs descreve o sistema empregado na Univers;idadfa’de
Oxford baseando-se na avaliagdo por pares e nos sistemas de portfélios.
Nesse sentido, Anderson (1993) analisou diversas possibilidades meto_do«
16gicas destinadas a operacionalizar uma avaliacao adequada da qualida-

de da docéncia por parte das instituicoes.

Contelido da formagdo: formagéo em qué?

Mesmo que acabasse prevalecendo a convic¢do de que € premso.lmpu.im
sionar e articular a formagio dos professores universitarios, continuaria
aberta a questiio sobre o tipo de formacdo e com quais conteudos ela se
daria. ' . g

S50 varios os dilemas que surgem em torno da identificacdo dos con-

tetidos:

s Dilema entre formagéo generalista (de tipo pedagdgico) e formagdo
especifica e vinculada & prépria drea de conhecimentos

O debate inicial nesse ponto foi feito entre os defensores de um dire-
cionamento para os processos de ensino~aprendizagem.em geral (ao qual
poderfamos conceituar como “pedagdgico”, bem engendldo) € 0§ seus 0po-
sitores, que, ao contrario, entendem que a formacio deve se centrar nas
disciplinas ou campos cientificos nos quais se sit'uam os professores (por
isso, poderfamos denominé-la orientacio “disciplinar™).
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O pressuposto bdsico dos primeiros € que o que define o papel formador
dos docentes universitdrios e sua dimensao profissional essencial nfo é tanto
a disciplina especifica que lecionam, mas a missio formadora que deles é
exigida. Os problemas fundamentais que os professores irdo enfrentar estdo
vinculados, de acordo com essa perspectiva, a questdes que sdo comuns ao
conjunto dos professores: os aspectos relativos & motivagio dos estudantes,
as relacfes interpessoais, a capacidade de lhes transmitir uma visdo da vida e
do exercicio profissional de acordo com principios éticos e de responsabilida-
de social, o dominio dos recursos para o desenvolvimento curricular da disci-
plina e dos distintos processos que inclui seu ensino (conhecimentos dos pro-
cessos bdsicos da aprendizagem e do ensino, preparacio de materiais, habili-
dade na preparacdo de apresentacdes de facil entendimento, criacdo de ativi-
dades, planejamento de avaliagio, etc.), dominio dos recursos genéricos que
condicionam o exercicio profissional (cuidado com a voz, habilidades rela-
cionadas com as novas tecnologias, habilidades na gestdo de grupos, etc.).
Todos esses elementos constituem um territdrio comum dos profissionais da
docéncia e ndo estdo vinculados de maneira especifica ou exclusiva a nenhu-
ma das dreas de conhecimento.

O argumento basico dos que defendem uma orienta¢&o mais disciphi-
nax, na maior parte das vezes, se baseia na conviccdo de que os processos de
ensino-aprendizagem estdo condicionados pelos contettdos préprios de cada
disciplina. Em sua opinido, a formacdo tem de estar vinculada a cada setor
do conhecimento: dar boas aulas em cursos de engenharia, por exemplo,
ndo é o mesmo que dar aulas em educacio fisica ou em direito.

Qutra vez, a estrutura bipolar do dilema obriga a busca de um equili-
brio entre as posicdes. Na verdade, um tipo de formacéo orientada exclusi-
vamente para questdes gerais pode ser menos motivadora para pessoas
cuja identidade profissional estd enraizada em questdes préximas da disci-
plina ou da drea que lecionam. Os exemplos dados e as consideracoes feitas
podem lhes parecer alheias a sua propria drea, mas se as coisas vao em
direcfio contrdria, os efeitos sdo ainda mais contraproducentes: acabam sendo
empobrecidos os conteddos formativos no que eles tém de discurso comum

‘e de espaco compartilhado pelos professores.

Leitner (1998, p.339-349) diz que “a pedagogia académica, em especial a
formacdo pedagdgica permanente dos professores, constitui uma contribui-
cdo essencial para a qualidade do ensino”. Eu nfo seria tdo otimista, mas
parece ser senso comum (e assim avaliam os informes internacionais e algu-
mas das pesquisas realizadas a esse respeito) que uma boa formacio sobre
os processos de ensino-aprendizagem servird para elucidar e dar sentido a
acdo docente, contribuindo, assim, para sua melhora.



154 / MIGLEL A, ZABALZA

O que todos os professores tém em comum € a fungao docente e
seus contetidos, ou seja, aquele espaco compartilhado no qual podemos
trocar experiéncias e conhecimentos. Em contraposicio a isso, 0s con-
tetidos disciplinares sdo estruturas pouco adaptadas ao amalgama pro-
fissional, isto €, mais que unir, desunem. Um professor de “grego” falan-
do sobre seus contetidos ndo tem nada em comun com o de “resisténcia
de materiais”, no entanto ambos tém muito em comum se falarem sobre
como poderiam apresentar uma avaliacdo adequada, ou sobre o tipo de
dispositivos que seriam necessarios para motivar mais seus alunos, para
Thes ensinar a trabalhar melhor em grupo ou para melhorar o “astral” de
suas aulas.

Por isso, a pedagogia universitiria tem um importante papel no que diz
respeito a formagio como estimuladora da criacdo desse espago profissio-
nal comum entre os professores das diversas especialidades, apesar de nos,
pedagogos, Nem Senmpre contarmos como reconhecimento e com a credibi-
lidade por parte de nossos colegas docentes na universidade.?

e Dilema entre formagdo para a docéncia
e formagdo para a pesquisa

Como j4 vimos, uma das controvérsias basicas na formacio docente
na universidade ocorre, a0 menos na Espanha, em torno dessa dupla orien-
tacdo: docéncia e pesquisa. Como entre nds nio existem as instituigdes
universitérias especificamente docentes (teaching institutions, na deno-
minacio internacional), todas se véem levadas a desenvolver atividades
direcionadas tanto em um como em outro sentido. A cultura universitdria
teve, por outro lado, de atribuir um maior status académico a.pesquisa até
transformd-la no componente bdsico da identidade e do reconhecimento
do docente universitdrio. O que normalmente é avaliado nos concursos
de ingresso e promogio sdo os méritos das pesquisas; o que os professores
e seus departamentos tendem a priorizar por causa dos efeitos econdmi-
cos e do status sio as atividades de pesquisa; o destino prioritdrio dos
investimentos para formagdo do pessoal académico, em geral, é orientado
principalmente para a formag#o em pesquisa (muitas vezes, é admiriistra-
do pelas vice-reitorias de pesquisa) e assim sucessivamente. Isso faz com
que, embora possa soar contraditdrio, 2 docéncia transforme-se em uma
atividade marginal dos docentes. Na realidade, sio muitos, e de muito
poder no organograma das universidades, os que defendem que, para ser
um bom professor universitdrio, o mais importante é ser um bom pesqui-
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sador. Eles entendem que “pesquisar” constitui um nivel de desenvolvi-
mento intelectual superior, uma capacidade para ver as coisas de forma
mais ‘rigorosa e sistemadtica, um maijor conhecimento dos assuntos que
transitam nesse campo cientifico, ete.

Em contrapartida, essa argumentacfo é fraca, caso seja analisada sob a
otica do ensino. Parece que hd poucas dividas de que a pesquisa requer
competéncias e qualidades profissionais completamente diferentes das exi-
gidas pelo ensino (Task Force Resource Allocation, 1994). Elas podem apre-
sentar-se todas nas mesmas pessoas, obviamente; porém, é freqiiente en-
contrar excelentes pesquisadores que sdo professores mediocres (ou néo se
comunicam bem, ou utilizam um tipo de discurso muito elevado e comple-
x0, ou mantém relacdes conflitantes com seus estudantes, ou ndo tém tem-
po suficiente para preparar a aula, ou estdo mais envolvidos com os conte-
dos que explicam do que com a forma como seus estudantes os decodificam
e ass\imiiam, etc.).

As vezes, nao hd coincidéncia entre contetidos da pesquisa e conted-
dos da docéncia. A experiéncia como pesquisador das “formas do subjun-
tivo na Idade Média” pouco servird a um professor se o que ele tem de
explicar a seus alunos € poesia barroca. Em geral, quando se quer estabe-
lecer uma ligacdo forcada de contextos (fazer coincidir o que se estd pes-
quisando com o que se ensina), o que se consegue é descaracterizar, no
préprio interesse, o programa que se deve lecionar (que normalmente
tem uma necessidade diddtica e formativa muito mais ampla, geral e bdsi-
ca que o conteudo especifico da prépria tese de doutorado ou de pesqui-
sas posteriores).

A pesquisa pode se aproximar mais da docéncia quando as aulas sdo
ministradas em cursos de doutorado ou de pds-graduacio, nos quais os
contetidos podem até coincidir. E interessante que nds, professores, fale-
mos, nesses contextos, principalmente o que estamos estudando e no que
temos nos aprofundado.

De qualquer forma, essas fungtes (docéncia e pesquisa) precisam de
formacdo. A incorporagdo ao mundo da pesquisa, na maior parte das ve-

“zes, ocorre em um contexto mais especifico e regulado (cursos de douto-

rado, integracio em equipes de pesquisa ou de trabalho com um orienta-
dor das teses, realizacio da tese de doutorado como iniciagdo, participa-
¢do em projetos que serdo avaliados, etc.}. Em troca, a incorporagio a
docéncia é um processo muito mais desacompanhado e irregular. Enfren-
tamos sozinhos, apenas com nossas forgas, um grupo de alunos, muitas
vezes, pouco antes de acabar o curso, sem nenhuma preparacdo especifi-
ca para fazé-lo.
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e Dilerna entre uma formagdo para
o ensino ou para a aprendizagem

Esse dilema constitui um dos debates mais ricos e esclarecedores dos
{iltimos anos no que se refere & formacio dos docentes universitarios. Os
enfoques atuais sobre formacao desses profissionais insistem na necessida-
de de modificar a “formac#o centrada no ensino”, dominante até agora, por
uma “formacio centrada na aprendizagem”, que deverd ser a que prevale-
cerd no futuro.

Essa modificacio bésica da “visdo” da formagdo responde as profun-
das mudancas que ocorreram no dmbito universitdrio seja em relagdo as
caracterfsticas dos alunos, seja em relacdo & disponibilidade de novos re-
cursos tecnolégicos mais eficientes que o professor para armazenar, codifi-
car e apresentar contetidos. Jd aludimos a essas mudangas no primeiro
capitulo deste livro.

O perfil 1dea1 do professor universitdrio, em geral, remete a condi¢io
de “pessoa des conhecimentos em sua disciplina, a qual sabe ex-
plica-Tos com clar za e conviccio a seus ‘estudantes”. Ou séja, a fungdo de
apresentacio e exphcaqao dos contetidos constitufa um componente basi-
co desse perfil. Mesmo ela sendo importante, atuar como facilitador e guia
das aprendizagens dos estudantes é muito mais que isso. O importante ndo
é que se fale ou explique bem os contetidos: o importante € como eles sdo
entendidos, organizados e integrados em um conjunto significativo de co-
nhecimentos e habilidades novas.

O modelo convencional de ensino respondia adequadamente a estru-
tura dos modelos condutivistas: estimulo-reposta (E-R). Nés, professores,
atuamos primeiro como agentes do estimulo (apresentamos a informacgao
e a explicamos aos alunos); depots, como constatadores de suas respostas
(comprovamos através de sua producdo em exames ou exercicios se assimi-
laram o que foi dado). No meio disso, esta o hifen que une o estimulo (E)
com a resposta (R): essa é uma “caixa negra” cujo contetido e funciona-
mento nos passa despercebido. “Cada aluno é um mundo; nesse espago do
hifen” — costumamos pensar —, “cada um aprende a sua maneira e vive

" como pode. Nesse mundo particular, ndo podemos entrar”. No entanto, esse
é justamente o centro da aten¢iio das novas proposigdes da formacéo: es-
clarecer o que hd por trds desse hifen, ou seja, saber cada vez mais como 0s
alunos aprendem para poder facilitar, orientar e melhorar, na medida de
nossas possibilidades, essa aprendizagem.

O processo de massificacdo das universidades nos dltimos anos trouxe
consigo o conseqiiente aumento da heterogeneidade: turmas mais numero-
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sas, estudantes com diversos backgrounds académicos (oriundos de diver-
$0s cursos, com um nivel de conhecimentos prévios muito desigual), com
diversas idades (na medida em que vio incorporando-se aos estudos alu-
nos adultos que retornam para completar sua formacéo), com diversos co-
nhecimentos da lingua (principalmente naqueles casos de estudantes es-
trangeiros), com diferentes condi¢bes econdmicas (que condiciona muito
sua capacidade para comprar livros, dispor de tempo para o estudo, desen-
volver programas complementares, etc.). Acrescentamos a isso a necessdria
reflexdo sobre como funcionam os processos de aprendizagem em modali-
dades que se afastam dos formatos convencionais do ensino presencial:
ensino a distincia, semipresencial, baseado na aprendizagem auténoma dos
estudantes, etc.

Nesse novo cendrio do ensino universitario, o tema da aprendizagem e
das condicdes para sua otimizac¢do transformou-se no desafio principal dos
professores e no objetivo de sua formacio, o que € muito mais profundo e
prioritdrio que a prépria organizacdo e apresentacdo da informacido (que
passa a ser um componente subsididrio no ensino, dirigido & obtencéo da
aprendizagem, a qual se torna o referencial principal da aco didatica).

* Dilema sobre a formacdo para tarefas
de gestdo, de relagbes externas, etc.

Na ocupacgdo profissional dos professores universitarios, ao menos na
Espanha, integram-se unidades de competéncia que pertencem a niveis di-
versos de atividades. E comum a funcio docente universitdria dividir-se em
torno de trés eixos basicos: a docéncia, a pesquisa e a gestdo. Ultimamente
se acrescentou a eles a funcdo do business {conseguir recursos financeiros
através de convénios, cursos, projetos, consultorias, ete.). Os quatro sédo
compativeis em teoria, mesmo que, na prdtica, as interacbes sejam mais
problemadticas.

A caréncia de formacéo € notéria no dmbito da pesquisa (a ndo ser.em
algumas dreas de conhecimento com muita tradicdo nessa drea, nas quais os
futuros professores se integram desde o primeiro momento em equipes de
pesquisa que os acolhem e estimulam em sua formacdo); é, de fato, preocu-
pante, no que se refere & docéncia, tal como estd sendo analisado neste capi-
tulo; mas ela € total no que se refere a gestdo: quanto aos professores envol-
vidos nessa drea, nenhum certificado e nenhum processo de selegéo avaliam
uma formacdo minima para o seu desempenho (da gestido macroinstitucio-
nal das equipes da dire¢do ou dos servicos mais abrangentes da universidade
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até os niveis microestruturais de departamentos, equipes de pesquisa, coor-
denaciio de programas, coordenacio de cursos de pds-graduagio, mestrados,
convénios, etc.). Ninguém, ao menos entre os docentes, recebe formagéo es-
pecifica para as tarefas de gestdo que lhes séo atribuidas.

Estamos, desse modo, diante de outro mbito sobre o qual € cada vez mais
necessario a formacio se pensamos nos novos desafios que o docente universi-
t4rio tem tido de enfrentar nos tiltimos anos, cada vez em maior escala. O mode-
lo gerencialista para o qual muitas universidades estio se orientando, a necessi-
dade de buscar fontes de renda complementares, o forte incremento das relagbes
interinstitucionais: tudo isso faz redobrar a atencéo aos problemas da gestio e da
coordenacfio da atividade das diversas instdncias nela envolvidas.

Destinatarios da formagéo: formacéo para quem?

Algumas questdes interessantes foram se elucidando nos ultimos anos
em relacio a este tépico: a importincia da formacgio inicial para os novatos,
possibilidade de desenvolver programas integrados de formagéo gue abar-
quem todo o pessoal da institui¢io, necessidade de buscar alternativas de
formacéio adaptadas aos diversos tipos de professores (contratados, titula-
res, etc.). Cada um desses aspectos apresenta os seguintes dilemas:

e Dilema da formagdo especifica
para novatos ou formagdo para todos

Muitos afirmam que é pouco vidvel, dada a situacdo atual na universidade, a
criagio de programas de formacdio direcionados a todos os professores. Na opi-
nifio dos que pensam assim, € desnecessdrio gastar tempo e esforgo para formar
os professores jd estabelecidos profissionalmente ou em fim de carreira (ndo por
uma discriminacio em razéio de idade, mas por ja estarem, talvez, muito habitu-
ados a uma determinada forma de atuar, muito acostumados a uma cultura base-
ada no individualismo e arbitrio pessoal; portanto, com poucas possibilidades de
assumir mudancas). Para os que defendem essa posigdo, a prioridade formativa
teria de ser estabelecida claramente na formacdo dos professores iniciantes, em
relaciio aos quais é valido apresentar novos estimulos que motivem a formacao,
chegando inclusive a poder exigi-la como pré-requisito para se integrar a docén-
cia ou para se consolidar em sua ocupacéo.

No entanto, aceitando as melhores perspectivas da formacio referentes
aos novatos (proposicSes que muitas universidades j& assumiram), € excessiva-
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mente pessimista excluir da formacgao os professores com experiéncia j4 conso-
lidada. Mesmo que a tarefa ndo seja certamente facil, talvez seja proveitoso que
as universidades continuem oferecendo oportunidades de formacio a todos os
seus professores, e é necessdrio que elas respondam adequadamente (em seus
conteidos e em sua organizacfo) aos anseios dos professores mais experientes
que sdo, sem ddvida, diferentes dos anseios dos professores novatos. Mais
adiante abordarei esse ponto: o caminho bdsico de formacio para os professo-
res experientes ¢ a reflexdo sobre sua propria pratica.

= Dilema da problemdtica especifica dos
professores associados e substitutos

As possibilidades de formacio para a docéncia ficam ainda mais distantes
no caso dos professores substitutos. A caracteristica principal desses professo-
res, a0 menos em seu sentido original, é que eles pertencem ao mundo da
pratica, exercendo a docéncia apenas como uma atividade secundaria e provi-
séria. Portanto, especificamente nesse caso, nao ha disponibilidade nem tempo
suficiente para que se planeje um tipo de formacio que possa inclui-los.

No entanto, é importante que haja a preocupacdo com sua qualificagdo
docente. Sua participacio na docéncia universitdria costuma ser elevada
(superior a 30% do total dos professores na média das universidades), as-
sim como a importdncia de seu papel, j4 que trazem ares de renovacéo da
vivéncia e dos cendrios profissionais reais. Contudo, essa considerdvel con-
tribuicio que farfio a formagdo dos estudantes universitdrios pode ser obs-
truida se seus estilos docentes sdo pouco apropriados, ou se suas contribui-
ches se situam em um fugar & margem da formagéo.

Torna-se necessario, nesses casos, buscar férmulas de formacio flexi-
veis e abrangentes, as quais é possivel ter acesso através de sistemas semi-
presenciais. Os proprios dispositivos de coordenacio curricular devem de-
sempenhar um papel de integracdo de suas contribui¢bes e deles mesmos
no projeto formativo global de cada faculdade ou escola técnica.

* Dilema das diferentes culturas existentes entre os professores
e o pessoal administrativo e gerencial da universidade

Em geral, coexistem nas universidades diversos corpos funcionais, mas
fundamentalmente podemos falar de duas culturas bdsicas: a dos acadé-
micos e a do pessoal de administraciio e servicos (Brew, 1995, p.7). A dife-
renca entre ambos estd ainda no tipo de formacdo que recebem, seja em
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termos de contetidos, de organizacio, seja em termos de efeito. Via de re-
gra, a formacdo dos académicos é resultado da livre opcéo deles e tem por
objetivo a atualizacio de seus conhecimentos cientificos. O pessoal admi-
nistrativo recebe uma formacgdo de cardter obrigatério e centrada, princi-
palmente, na resolucio das necessidades da instituicdo.

Ha pouca oferta formativa capaz de integrar esses dois grupos (mesmo
que ndo faltem as dreas de interesse comum para ambos: novas tecnologias,
gestio de pessoal, direcdo de equipes, criagio de materiais, desenvolvimento
de programas de bibliotecas, etc.). Esse é um dos grandes desafios que al-
gumas instituicdes tentam enfrentar buscando um sistema formativq inte-
grado e orientado para a qualificacio da instituiciio como um todo. E facil

entender como certos Pprocessos, nos quais e8ses grupos assumen respon- -

sabilidades compartilhadas ou complementares (por exemplo, gestio e co-
ordenacio de cursos, projetos ou convénios; uso dos recursos tecnolégicos,
etc.), exigem também um sistema unificado de formacgéo.

Agentes da formacio: quem deve ministra-la?

A experiéncia dos tltimos anos de prética da formagao tornou essa questdo
fundamental ao se definir as responsabilidades e os compromissos na institui-
ciio. Com freqiiéncia, uma deficiente e pouco clara delimitagfio das responsabili-
dades nos programas de formacio levou suas agbes ao enfraquecimento; em
outros casos, levou 4 fragmentacfio ou a superposicio ao ser distribuida entre
muitos agentes desorientados e incapazes de estabelecer uma linha de agio
significativa que de fato resultasse na qualificagéio dos servigos da instituicgo.

Vamos analisar vérios dilemas vinculados a essa questdo: '

e Dilema da responsabilidade da formagdo

A responsabilidade principal da formacio estd nas proprias instincias
de administraciio das universidades, a quem corresponde projetar as linhas
bdsicas da politica de formacio e estabelecer as prioridades (por exemplo,
formacio de novatos, reformula¢éo dos cursos com maior indice de repro-
vacio ou abandono, novos cursos, etc.). Obviamente, a ela corresponde
também a responsabilidade de viabilizar os recursos necessarios para que
tal politica de formagfo seja colocada em pratica e nfo fique no mero enun-
ciado politico de intencoes.

De qualquer forma, a dindmica da formacdo nem sempre funciona bem
em um sistema hierdrquico como esse. Por isso, alguns colegas insistern em
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outra visdo da formagio, a qual parta das demandas que os professores e os
departamentos facam.

Esta questdo ndo ¢ simples e, justamente por isso, torna-se um dilema.
Tanto um modelo como outro tem suas contradi¢gdes: aqueles que sio ba-
seados na lideranga politica da instituicio (de suas instAncias responsa-
veis) resultam na falta de envolvimento dos professores, que nio chegam a
sentir as iniciativas de formacdo como algo que responda realmente a suas
necessidades ou a seus interesses.

Em contrapartida, um sistema de formacfio entregue aos professores
ou aos departamentos costuma se ajustar melhor a suas necessidades reais,
mas pode gerar uma grande disperséo de esforcos (com freqiiente ambigiii-
dade nas propostas). Por outro lado, a divisdo que implica esse sistema e as
diferentes orienta¢es dadas & formacio dificultam o estabelecimento de
uma linha coerente na instituicdio como um todo (que sirva para melhorar
todos os servigos oferecidos).

Qutra vez, a solucdo para o dilema deverd ser construida sobre uma
cuidadosa integracio desses pélos. E preciso algumas metas de politica de
formacdo que devem ser projetadas pela prépria instituicdo e que devem
envolvé-la por completo, garantindo, com isso, 0 compromisso institucio-
nal e a disponibilidade de recursos para sua implementacio, Uma dessas
metas serd atribuir um papel especial ao diagndstico das necessidades for-
mativas e ao planejamento das estratégias mais adequadas para as faculda-
des e para os departamentos da universidade.

A iniciativa dos individuos continuard tendo sempre um papel impor-
tante em uma instituicdo como a universidade, principalmente se chega a
implementar a idéia de refletir sobre a prépria prdtica como uma das con-
dicOes basicas para a qualificacdo da docéncia.

As universidades precisam de uma instdncia institucional capaz de esti-
mular e coordenar as iniciativas de formagdo. Ja lembramos antes a idéia de
Hargreaves de que as inovag¢fes ndo prosperam se nio hd pessoas (nesse
caso, haveria de acrescentar, também, departamentos ou instancias da insti-
tuicdo) que as defendam, promovam e mantenham. Todavia, a tendéncia ao
status quo é forte o bastante para neutralizar um tipo de proposta que surge
esporadicamente e que tenha responsabilidades incertas na instituicio.

» Dilema do debate sobre as competéncias dos formadores

Outra questdo interessante em relacdo aos agentes da formacio se re-
fere & propria figura dos formadores e as competéncias que devem ter para
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desempenhar seu trabalho. Como qualquer lideranga, na universidade, néo
¢ tarefa f4cil levar adiante a formagdo. Os colegas apresentam fortes exi-
géncias de “legitimidade” e “credibilidade™ a seus possiveis formadores.
Eles nio dariam, com facilidade, a qualquer um o titulo de formador, mes-
mo que a instituicdo tenha feito isso formalmente e tenha atribufdo a ele
essa funcéo.

A idéia de que “ninguém tem nada a me dizer nessa 4rea que eu ndo
saiba” é um empecilho aos possiveis candidatos a formadores. Nédo foram
pesquisadas suficientemente as possiveis “unidades de competéncia” atri-
buiveis aos formadores, embora a literatura, muitas vezes, assinale como
condices bdsicas um bom conhecimento da docéncia universitaria, da pro-
pria institui¢do, a capacidade para planejar e administrar programas de
formacdo, incluindo aqueles em que se atribui um papel importante aos
préprios professores participantes nos programas de formacgio -~ em restl-
mo: capacidade de didlogo, de observagio, de direcdo de grupos, etc.

Hill, Jennings e Magdwick (1992) definem como tragos necessarios ao
perfil do orientador (o que poderiamos estender a todos aqueles que se
dedicam 2 formacio aos docentes) as qualidades de experiéncia profissio-
nal ampla,? atitude reflexiva e habilidades especificas da orientagdo {que
dizem respeito & capacidade de envolver, de dirigir grupos, de oferecer fee-
dback, etc.). Essas trés condigdes resumem 08 aspectos principais que 0s
formadores da universidade® devem reunir.

Uma parte importante desse debate girava em torno da questdo: €
preferivel o formador ter um background fundamentalmente pedagégico
ou psicoldgico, ou, ao contrério disso, um grande conhecimento em deter-
minada especialidade (melhor ainda se for naquela em que véo ser forma-
dores)? Essa questio tem uma dificil soluciio visto que cada um destes
perfis trard contribui¢Bes muito variadas para a formacfo. Até onde eu sei,
as universidades fizeram experiéncias nessas duas dire¢Ges com sucesso,
mas talvez a posi¢io mais equilibrada e efetiva pudesse ser encontrada no
perfil de equipes mistas em que estejam presente: pessoas com uma forte

formacio pedagdgica junto a outras com uma ampla experiéncia como
professores de disciplinas especificas.

o Dilema da formagdo com pessoal prdprio e alheio

Como ninguém é bom profeta em sua terra, as universidades, muitas
vezes, preferem contar com pessoal de outras universidades ao implantar
iniciativas pontuais de formagao. Por outro lado, essa alternativa sé € viavel
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para esse tipo especifico de atividades (cursos, oficinas, atividades muito
esl?e_afmas e com prazo de duragéo limitado). Quando se trata de pér em
pratica planos mais abrangentes (de pesquisa-acdo, de desenvolvimento de
materiais diddticos, de introducio de inovagdes sistematicas e supervisio-
padas, de modificagfio de objetivos metodoldgicos, etc.), fica claro que é
imprescindivel contar com uma equipe da prépria univer;idade que dé es-
tabilidade e continuidade ao projeto.

) Isso, por si mesmo, gera novos compromissos para a prépria institui-
cdo, a qﬂuai deverd oportunizar a existéncia de instincias especializadas em
fgrrgac;ao que funcionem como centros de estimulo e coordenacéo das ini-
c1atxyas nesse sentido. Comprovou-se em estudos transnacionais que a for-
magdo d<3 pc_::ssoal serd melhor naquela instituico ou empresa que contar
com instdncias responsdveis especificamente por essa fungdo, com pessoal
preparado para realizd-la (departamento de formacfo, responsdveis pela
formacdo, formadores, etc.). Dadas as qualidades profissionais de seu pes-

soal, nédo deveria ser dificil para nenhuma universidade contar com estrutu-
ras nesse molde.’

* Dilema da profissionalizagdo dos formadores

Algt1gs paises, quase sempre por pressio das proprias universidades ou
Flos préprios formadores, estdo examinando a possibilidade de definir e dar
identidade e estabilidade profissional a figura do formador.

Nesse caso, também estamos diante de um dilema. A profissionaliza-

'¢do do formador permite dar maior sistematicidade, estabilidade e dedica-

¢éo a seu trabalho (incluindo a possibilidade de abrir linhas de pesquisa
especificas sobre temas de formagéio); as pessoas dedicadas a isso podem
se especializar, ir gerando seu préprio material e acumulando experiéncia.

. ‘Em outras situagoes, a profissionalizacdo é encaminhada como uma
reivindicagdo profissional dos formadores que entendem que, dessa manei-
ra, melhorariam suas condi¢fes de trabalho, reforcariam sua identidade
profissional e estariam em condicdes mais favordveis para se unir, para tro-

‘car experiéncias e para otimizar seus servicos.

Em contrapartida, a especializacdo e a profissionalizacdo dos formado-
res podem distancid-los do auténtico exercicio profissional para o qual for-
man. Dedicados exclusivamente a formacdo ou a pesquisa, deixariam de
ministrar aulas e poderiam perder esse contato direto com a docéncia e
com todas as a¢des e emogdes ligadas a ela (o que, posteriormente, consti-
tui o contetido bésico da formacio que pretendem oferecer).
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Organizagéo da formacéo: que modelos
e metodologias sdo mais eficazes?

Com freqiiéncia, as consideracdes gerais ndo passam de meras elucu-
bracdes que ndo chegam a constituir processos concretos e bem-definidos
de formacio sobre a drea. Falamos sobre & formagdo muito mais do que
trabalhamos sobre ela e a operacionalizamos. Parece que sentimos uma
espécie de vergonha epistemoldgica quando devemos transformar nossas
idéias em propostas concretas. Pretendo fugir dessa sensagdo: vou consi-
derar possibilidades especificas de desenvolvimento de planos de forma-
¢do nas universidades.

* Dilema entre formagdo fundamentada nos sujeitos
ou em grupos ou unidades funcionais

Como j4 destaquei anteriormente, pesa muito na universidade a tradi-
cdo de certas modalidades de formac¢io baseadas nos individuos. As ins-
tAncias encarregadas da formagfo (vice-reitorias, servigos criados com esse
fim, etc.) oferecem uma série de iniciativas, as quais os professores, caso
desejarem, se incorporam. O proprio fato do reconhecimento individual da
formacio, quando existe, nfo faz mais do que reforcar esse modelo. Contu-
do, como j4 se destacou em topicos anteriores, essa dindmica exclui a pos-
sibilidade de realizar planos de formacdo sistematicos que envolvam gru-
pos ou servicos completos.

Por isso, tem-se insistido, nos tiltimos anos, na necessidade de comple-
mentar essas modalidades baseadas nos individuos com outras férmulas
dirigidas especificamente a grupos, servicos ou unidades. Dessa maneira,
obter-se-ia um impacto mais generalizado sobre o funcionamento’ dessa
unidade ou desse grupo como uma comunidade que cresce {que aprende).
De qualquer forma, essas estratégias foram apresentadas mais no dmbito
administrativo do que no docente.

o Dilerna entre iniciativas de formagdo a curto prazo (cursos, oficinas, etc.) e &
médio e longo prazo (programas, sistemas de credenciamento especifico, etc.)

Se analisamos as ofertas formativas das universidades a seu pessoal nos
tiltimos anos, pode-se constatar um deslocamento dos programas pontuais e
de curta duraciio (que, em todo caso, continuam sendo a maiotia) para progra-
mas a médio prazo. Os préprios enfoques atuais sobre a formacéo do pessoal
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seguem também essa linha. Questionam-se muito as contribuigdes reais que
advém de um curso, de uma oficina ou de algumas jornadas por serem esporé-
dicas e por terem menor capacidade de vincularem suas contribuices s prati-
cas e aos problemas profissionais vivenciados pelos seus freqiientadores.

As atividades pontuais tém a vantagem de serem mais prédticas e de
terem baixo custo institucional e pessoal, ao mesmo tempo que sio eficazes
para criar um ambiente de motivacio e reflexfo sobre as questdes apresen-
tadas. Porém, se ndo obtém uma continuidade, seus efeitos desaparecem
logo, carecendo, em geral, de efeitos claros na origem de uma auténtica
cultura institucional favordvel 4 formacdo.

As atividades a longo prazo (processos de inovacio continuada, cursos
de pds-graduacdo, mestrado ou doutorado sobre ensino universitdrio, mo-
dalidades de pesquisa-agdo sobre a prdtica docente, participacio em equi-
pes que desenvolvem e experimentam novas metodologias, novos materiais
ou novas experiéncias formativas, etc.) costumam ser menos “glamouro-
sas” que cursos ou congressos (tem-se uma menor possibilidade de atrair
personalidades e de ter destaque na imprensa), mas sdo muito mais efica-
zes em relacdo a transformacéo real das préticas docentes. Por outro lado,
elas podem dar a oportunidade de obter um reconhecimento académico {o
titulo de especialista ou mestre, o doutorado, etc.) que podera ser convenien-
temente avaliado em concursos e em sistemas de promocao.

Esse interesse por a¢des mais duradouras e vinculadas ao proéprio pro-
gresso profissional possibilitou a oferta de cursos de doutoradoe baseados na
prdtica que podem ser de grande interesse, principalmente para os novatos
que quiserem transformar sua propria pratica docente em pesquisa. Nesse
caso, o doutorado nfo estd direcionado apenas a formacio de jovens pes-
quisadores, mas & qualificacdo da prdtica profissional nas instituicdes a que
o doutorando pertence, nesse caso, a universidade (embora se aplique igual-
mente a outro tipo de profissional em empresas ou institui¢des diversas).
O trabalho é orientado, entdo, para a mudanga organizacional, para a poten-
cialicio de uma prdtica reflexiva por parte do doutorando e, em especial,
para gerar novo conhecimento. Essa idéia foi proposta, a todos os processos
gerais e especificos de formagéo voltados ao trabalho, pelo United Kingdom
Council for Graduate Education (1997).

* Dilema das diversas modalidades de formagdo e suas contribuigdes

Curiosamente, algumas das antigas tradicdes formativas, como a do mi-
croensino (aquelas simulacdes de aulas em um estidio de gravagdo e outras
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atividades docentes, como mediar grupos de debates, criar programas, etc.)
que foi abandonada com a decadéncia dos modelos condutivistas, continuam
trazendo saudade a alguns professores que afirmam ainda se lembrarem da-
quelas experiéncias de formacgio e do muito que aprenderam com elas.

Hoje em dia, estdo mais na moda outros sistemas baseados nas doutri-
nas cognitivistas da aprendizagem que priorizam a reflexfo em lugar da
prética e da revisdo coletiva das atividades docentes. A idéia-chave é que
os profissionais aprendem mais por meio da “analise estruturada de sua
préatica” (Padfield, 1997). Os profissionais precisam ordenar as ligbes advin-
das de sua experiéncia em torno de padrdes gerais de andlise que os ajudem
a construir um marco conceitual capaz de generalizacBes tteis.

Apesar do lugar-comum de que ensinar se aprende com a pritica e de
que “a experiéncia vale um diploma”, sabe-se bem que a pratica, por si
mesma, nio resuita em aprendizagens claras. Muitas experiéncias no exer-

cicio profissional ndo costumam redundar, ao menos ndo de maneira univo-’

ca e direta, em uma maior qualidade dessa prética. Existem dados a respei-
to disso, mas nio apenas a respeito da docéneia: hd outras profissbes envol-
vidas (medicina, engenharia, etc.).

Assim, as novas modalidades de formacéo foram girando em torno dos
eixos bésicos: a idéia da reflexdo sobre a prdtica, ou, o que resulta no mes-
mo, a revisio sistemética do préprio exercicio profissional através de diver-
s0s sistemas de observacio e avaliagio e a vinculagdo entre teoria e prdtica
profissional real ou conexdo entre o mundo da teoria proprio da formacéo
universitiria e os cendrios reais de trabalho (a formacéo através do traba-
lho, diversas férmulas de praticas em empresas, etc.).

Um dos aspectos basicos de ambas as orientages € que a incorporagdo
de modelos baseados na reflexio ou na revisdo da prépria pratica apostou,
emn primeiro lugar, em iniciativas que tém grande identificacfio com estraté-
gias de documentagdo e de andlise dos registros obtidos. Registrar aulas em
video, coletar informacio mediante diversos tipos de instrumentos de medi-
cio, observar a aula de outros colegas, fazer auto-informes e didrios de clas-
se, preparar portfolios profissionais, entre outros, desenvolveram-se muito
nos ultimos anos.

Parte-se da idéia de que & medida que nds, professores, tomamos cons-
ciéncia das nossas acdes, melhor serd nossa condigdo para aperfei¢od-las.

Qutro ponto importante nessa renovagio das prdticas formativas é in-
sistir na qualidade formativa do trabalho e na necessidade de unir as insti-
tuicdes formativas com os ambientes reais de trabalho. Essa expectativa
concretizou-se na nova concepcio dos planos de estudo e sistemas de cre-
denciamento® para os estudantes, j4 que, se a preparagdo para o mercado
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de trabalho é importante para eles, os professores tém de ter capacidade de
oferecé-la ou, no minimo, administra-la.

Na verdade, boa parte desse trabalho ocorre fora do espaco do campus,
o que exige modificacbes na organizagio dos estudos e um esquema flex{-
vel de hordrios (os quais, as vezes, ndo se ajustam aos médulos didrios,
semanais ou anuais dos cursos académicos).

Davies (1998, p.307-316) avaliou corretamente como esse novo siste-
ma formativo implica considerdveis modificacdes na pelitica de pessoal
das universidades, como um sistema de incentivos especificos que estimule
os membros da equipe {docentes e pessoal administrativo) a assumir com-
promissos fora de seus hordrios regulares; um sistema de contratos flexi-
veis, o qual possibilite a viabilidade desse tipo de formacéo, o que entra em
choque com o sistema organizacional vigente em alguns paises. Ao contra-
rio disso, ele estd mais proximo aos contratos de trabalho diferenciados,
com dedicaciio parcial ou compartilhada a fim de atrair profissionais da
industria; fortalecimento dos mecanismos de defesa da propriedade inte-
lectual, principalmente quando os professores pesquisam temas proximos
da producio industrial ou do desenvolvimento do mercado.

* Dilema da vantagem dos modelos democrdticos e participativos sobre os
modelos centralizadores nos processos de formagdo dos professores
universitdrios

Os professores universitdrios costumarm resistir muito aos modelos cen-

tralizadores (ou seja, centralizar as decisGes na direcdo das instituicdes, a

qual determinard os objetivos e as razées da formacdo como um compo-
nente da gestio da instituicio ou da empresa). Por estarem na condigao de
funciondrios e por serem pessoas com alta qualificaciio e com orientacdo
individualista de trabalho, a capacidade de influéncia exercida pela direcéo
fica bastante condicionada. :

A essas consideracdes, muitos acrescentam outras de cunho politico (a
democratizagio do funcionamento da universidade) e ético (o reconheci-
mento da capacidade pessoal para o compromisso e para a tomada de
decisdes sem que seja transformado em simples executor das decisdes ado-
tadas por outros).

Essas consideracdes fazem-nos retomar o dilema do “institucional ver-
sus o individual” nos processos de formagio. E claro que as coisas ndo fun-
cionam quando os processos se concentram demais em um ou em outro
pélo: nem os modelos voltados aos individuos, predominantes até agora,
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funcionaram bem; nem teriam muita possibilidade de fazé-lo os sistemas
formativos obrigatérios e impostos pela direcio das universidades. Con-
clui-se, entdo, que o “individual e o institucional” devem estar em sintonia.

Berendt {1998, p. 324) apresenta um modelo de “oficinas baseadas nos
participantes” que integra essas condiges e que, segundo sua prépria ex-
periéncia, funciona razoavelmente bem. Essa formadora, que atuou em
muitas universidades européias, africanas e, por Gltimo, das Filipinas, no
marco de programas assumidos pela Unesco e pelas respectivas universi-
dades (est4 nisso a parte do compromisso institucional), organiza suas ofi-
cinas em seis fases com a seguinte estrutura:

I. Manifestacfio comum das diversas atividades que os participantes
realizam, dos seus conhecimentos prévios e das suas experiéncias.
Além disso, é feita uma andlise das necessidades que inclui os prin-

cipais problemas e interesses dos participantes, o que servira de base |

para a selecdo dos t6picos que serfo abordados na oficina.

I1. Durante as sessdes de trabalho, um tdpico é encaminhado em uma
reunido, na qual o organizador expde os pontos principais dessa
questio, seguido por uma discussdo aberta.

I1I. Pequenos grupos de trabalho sfo organizados com a proposta de
que os participantes resolvam problemas vinculados a sua prdtica,
utilizando a informacdo dada na fase anterior.

IV Informes siio apresentados em relagdo aos trabalhos realizados em
grupo.

V. Os diferentes informes apresentados pelos grupos sao discutidos e
revisados. A discussdo é orientada para a transferéncia e aplicabili-
dade dos resultados e das propostas: de que maneira poderiam ser
aplicados & otimizacio das praticas dos participantes.

V1. Quando as oficinas fazem parte de um programa mais amplo de for-
magcio permanente, os participantes pbem em pratica as propostas tra-
tadas na oficina e preparam um novo informe sobre seus resultados, o
que ser4 analisado e servird de feedback nas sessbes consecutivas.

0 modelo de Brigette Berendt, como se pode comprovar, néo € excessi-
vamente novo nem se afasta muito dos formatos habituais, mas ¢ (til para
“ge gvaliar” como se podem integrar essas duas fontes de demandas: a ins-
titucional e a individual. Esta também é uma proposta sensivel ao que eu
desejava destacar nesse ponto: a importincia de respeitar o papel dos par-
ticipantes na formacio e de buscar sistemas participativos em seu de-
senvelvimento.
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GRANDES DESAFIOS DA FORMACAO
DOS PROFESSORES UNIVERSITARIOS

Examinando as idéias e as reflexdes desenvolvidas nas secbes anteriores,
gostaria de destacar, a titulo de conclusio, as cinco linhas bésicas de desen-
volvimento de programas de formac&o dos professores universitarios nos pré-
xImos anos.

Passagem de uma docéncia baseada
no ensine para a docéncia baseada na aprendizagem

Esta €, em sintese, a principal moral da histéria de todas as reflexdes
analisadas anteriormente. O desafio da formagio dos professores univer-
sitarios (e dos professores em geral) é ter uma orientacdo distinta para
sua funcio, € transformd-los em profissionais da “aprendizagem”, em vez
de especialistas que conhecem bem um tema e sabem explicd-lo, deixan-
do a tarefa de aprender como funcdo exclusiva do aluno, o qual terd de
esforcar-se muito até conseguir assimilar, de fato, o que o professor lhe
ensinou.

Antes do compromisso com sua disciplina, estd o compromisso do do-
cente com seus alunos, motivo pelo qual ele deve servir como facilitador,
fazendo o que estiver ao seu alcance para que os alunos tenham acesso
intelectual aos contetdos e as praticas da disciplina. Por isso, fala-se tanto
atualmente sobre a “dupla competéncia” dos bons professores: a competén-

cia cientifica, como conhecedores fidedignos do dmbito cientifico ensinado,

¢ a competéncia pedagégica, como pessoas comprometidas com a formagio
e com a aprendizagem de seus estudantes.

Certamente, o principal desastre diddtico ocorrido no ensino (néo ape-
nas na universidade) foi tornar independente o processo de ensinar e de
aprender. Disso se derivou a nefasta divisdo de funcdes: ao professor, cabe
0 €nsino; ao aluno, a aprendizagem. Situados nessa dicotomia, ndo € pos-
sivel que as coisas funcionem bem. Os professores ndo se preocupam com
o modo como os alunos aprendem e atribuem os fracassos deles a falta de
capacidade, de interesse ou de conhecimentos. Os alunos véem-se obriga-
dos a passar por um processo de aprendizagem abandonados as suas pro-
prias forcas e aos seus estilos de trabalho. Alguns sdo bem-sucedidos; to-
davia, muitos, apesar do interesse e do esfor¢o, fracassam nessa tentativa
ou menosprezam a aprendizagem (estudam na Gltima hora, somente com
o objetivo de responder o tipo de pergunta cobrado nas provas).
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O que significa essa “orientacio para a aprendizagem” da docéncia
universitdria? Os seguintes aspectos poderiam servir como pontos de refe-
réncia para a formaco dos professores universitdrios:

~ Transformar o “aprender” (o sentido, as estratégias adequadas para

atingi-lo, etc.), sobretudo o “aprender continuamente” em contetido

e em proposito do ensino e da contribui¢fo formativa que nos, pro-

fessores, representamos. Nio adianta nada insistir na tese de que

somos a “sociedade da aprendizagem” se conduzimos esse processo

no sentido da reproducdo de idéias alheias, centrando-nos em uns

poucos documentos ou incentivando os alunos a passarem nas pro-

“vas para, em seguida, esquecerem o que aprenderam (a “teoria da

vacinacio” sobre a qual falava Postman e a qual nossos alunos inter-
pretaram como “provas eliminatdrias”).

— Refletir sobre nossa disciplina no a partir dela mesma {como se o
objetivo fosse traduzir um manual do programa), mas a partir da pers-
pectiva dos estudantes: como poderiam aborda-la melhor, com que tipo
de dificuldades podem se deparar, que esclarecimentos ou apoios com-
plementares poderiam lhes ser titeis, etc. Levar em conta nossa experi-
&ncia em cursos anteriores é muito ttil nesse sentido (em vez de nos
empenharmos em repetir sempre os contetidos e os modos de explica-
¢ilo, apesar de sermos conscientes de que nio funcionaram). Uma das
expenenaas mais interessantes realizadas na formac#o dos professores
universitdrios durante os tltimos anos foi, precisamente, a elaboragéo
de “guias diddticos” para os estudantes. Ao fazer esses guias, 05 profes-
sores eram obrigados a refletir sobre sua disciplina em funcéo dos estu-
dantes, a imaginar qual seria o processo que eles poderiam seguir para
enfrentar cada um dos temas ou das experiéncias incluidas em sua dis-
ciplina. Dessa forma, estavam em condi¢Ges de prever a ajuda que seria
interessante para a melhor compreensdo dos aspectos fundamentais
dos temas (ou a melhor forma de relacioné-los com outros ou de lhes
sugerir como complementar essas idéias, etc.).

_  Ampliar os conhecimentos que nds, professores, temos sobre a apren-
dizagem e sobre o modo como os alunos aprendem. £ lugar-comum
que quanto mais aprofundamos nossos conhecimentos sobre a apren-
dizagem, melhores serdo as condigbes para facilitd-la. Além disso,
na falta de conhecimentos suficientes sobre isso, tendemos a conce-
ber a aprendizagem alheia em funcfio dos pardmetros pelos quais

| carga hordria especifica).
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nds mesmos funcionamos: nosso estilo de aprender é o que atribui-
IMOS A0S OUtros.

Esse conhecimento néo tem razio de ser de grande profundida-
de e extensdo, mas tem de nos fornecer pardmetros basicos dos esti-
los e das estratégias habituais de aprendizagem para projeta-las so-
bre o desenvolvimento de nossas aulas.

Davies (1998, p.107), coordenador de vérios estuidos sobre ensino uni-
versitario desenvolvidos pela Unesco, em colaboracdo com a Associagdo
das Universidades Européias, atreveu-se a concretizar a mudanca entre a
docéncia orientada para o ensino e as novas propostas de orienta¢ao para a
aprendizagem.

Nessa proposta, estd mais explicito o que se deseja evitar e menos claro o
que se pretende potencializar, Os pardmetros de um ensino baseado na apren-
dizagem ainda estdo bastante te dispersos, mas comega a'se destacar, como
“contraposicio as préticas convencionais, a importancia das metodologlas (que _

~devern éstar muifo atentas a0 modo como os alunos’ 'egtendem” oquelhesé
ensmado), ai nece551dade de ajustar a amphtude dos conteudos as condu;oes
reals g€ tempo

como condi(;ao que nos permitird adaptar melhor os processos de ensino as

caracterfsticas e as condi¢des dos sujeitos que formamos.

Docéncia orientada Docéncia orientada para a
para o ensino aprendizagem

Predominio metodolégico de atividades relati- | Enfase nos métodos de disseminagio de
vas a grandes grupos, seja turmnas, semindrios, | informagdes e de comunicagéo.

seja laboratérios ou trabalho na biblioteca, en-
tre Qutros. Duracio média das aulas.

Cursos com currfculos jé predeterminados em | Extensio do que, em relagdo ao curri-

sua malor parte (embora, algumas vezes, pos- {culo, deve ser ensinado.

sam incorporar outras opgdes, mas também se-
rdo predeterminadas). Produtividade no emprego de professores,

Horarios baseados em turmas, com termnpo de | Caracteristicas das pessoas envolvidas

inicio ¢ fim das atividades. [0 ProCesso.

Supremacia de uma estrutura de disciplinas in-
dividuais no curricule {o que poderia se cha-
mar de tirania das disciplinas individuais e sua
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Além disso, Bourner e Flowers (1998) levantaram meios de a docéncia
universitdria fazer frente aos desafios da massificacfo. Eles aludem a duas
opcbes opostas: ‘

— “processo de ajustes progressivos”: assumir os custos readequando a oferta,
quer dizer, ampliar os grupos; diminuir o papel das atividades de orientagéo
coletiva ou individual; centrar o trabalho nas atividades docentes e de pes-
quisa que oferegcam maior viabilidade econémica e reduzir aquelas com menor
retorno financeiro; reduzir os inputs educativos para se direcionar a outras
atividades mais rentdveis;

- desenvolvimento de “estratégias de aprendizagem autodirigida”, baseadas
nos principios resultantes da auto-aprendizagem (elucidagio e exame das
teorias e estruturas pessoais, reflexfio e aprendizagem colaborativa}. Os au-
tores desenvolvem em sey trabalho uma taxonomia destas metodologias.

Parece claro que a primeira opc¢do foi mais aceita que a segunda em nos-
sas universidades publicas. A tendéncia a priorizar aquelas atividades mais
rentaveis foi bastante comum a todas as institui¢tes de educacao superior. O
crescimento “a custo zero” foram habituais entre nds, mas, na realidade, esse
tipo de resposta continua deixando os problemas onde eles ja estavam.

Mais interessantes, do ponto de vista diddtico, séo as op¢des que intro-
duzem modalidades de ensino mais personalizadas e autbnomas. A incor-
poracio de novas tecnologias permite assumir cotas maiores de auto-apren-
dizagem, deixando para o professor um maior €spago para atuar como
“orientador” e “facilitador” das aprendizagens de seus estudantes. Em mi-
nha opinifo, é nessa questio que se encontra o desafio da transformacéo da
docéncia universitaria.

Incorporacdo das novas tecnologias

Nio existe uma sé analise prospectiva sobre o ensino universitério ou.

sobre a atividade docente que nfo mencione o novo cendrio tecnolégico
em que a formaco dos préximos anos transitard, caracterizado pela pre-
senca de novos recursos téenicos que facilitardo o armazenamento e a ges-
tdo da informacéo.

No entanto, a presenca de novas tecnologias nio serd a principal mu-
danca a ser observada. O mais importante, sem ddvida, serd o fato de que,
junto aos novos recursos, surgirdo e terdo expansio novas (a novidade ape-
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nas ¢ relativa, pois algumas universidades, ha anos, estiio envolvidas nela)
modalidades de formacdo que trazem consigo outras condicdes para o ensi-
no e para a aprendizagem: ensino a distdncia ou semipresencial, modelos
diferentes de auto-aprendizagem baseados em planejamentos instrutivos
em diversos suportes, formacio através da internet, etc.

Esses novos modelos diddticos geram enfoques diferentes em relacio
ao modo como organizar a informacio, como divulgd-la, como facilitar a
aprendizagem, como potencializar experiéncias formativas enriquecedoras,
como avaliar as aprendizagens, entre outros. Ja existe software adequado
para desenvolver estratégias de resolucdo de problemas (Abi-Raad, 1997),
para consolidar estratégias de trabalho em grupo (Chang e Chen, 1997;
Evans e Honour, 1997), para estabelecer debates nas salas de aula ou na
internet (Light e Light, 1997; Marttinen, 1997).

Por isso, sdo necessdrios programas paralelos de formacéo dos profes-
sores, visando a criacdo e ao desenvolvimento de meios didéticos; & orien-
tacdo das aprendizagens realizadas com esses meios, e, de um modo geral,
de todos aqueles que, mesmo nio estando vinculados a programas formati-
vos baseados em novas tecnologias, poderdo complementar e enriquecer
seu ensino com esses meios.

A maioria dos cursos anunciados atualmente ditos como sendo “a dis-
tAncia”, através da internet ou da auto-aprendizagem baseada em suportes
multimidia e assim por diante permanecem fundamentados ainda nas mes-
mas estratégias dos sistemas convencionais. Disponibilizar um texto na rede
ndo é diffcil, mas transformé-lo em uma proposta de auto-aprendizagem
orientada, sim, é. Oferecer aos alunos a possibilidade de telefonar quando

tiverem diividas é bastante diferente de ter estruturados um acompanha-

mento e uma orientacio de suas aprendizagens.

Este é o desafio das novas tecnologias na formacédo dos professores. £
preciso insistir, mais uma vez, no fato de que néo se trata apenas de uma
formacio no conhecimento e no uso dos recursos {formacio em informati-
ca, uso da rede, etc.), mas nas possibilidades didaticas e formativas das
novas tecnologias. Trata-se, por fim, de enriguecer os processos de aprendi-
zagem unindo-os ao novo contexto tecnoldgico, e ndo de fazer a mesma
coisa que se fazia antes com melos mais sofisticados.

0 estagio pratico

A incorporacdo de novas modalidades de aprendizagem baseada no
trabalho, com uma maior presenca de empresas e institui¢des nos progra-
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mas de formacdo (estdgios praticos e férmulas de parceria formativa), €
outro grande desafio da formacéo.

A parceria entre institui¢des de formacio e o setor empresarial apresen-
tou um crescimento progressivo nos tltimos dez anos a4 medida que ia ga-
nhando forca a idéia de que a formacfio universitdria tinha de estar mais
vinculada 2 profissionalizacio. H4 poucos cursos universitdrios concebidos
hoje como experiéncias puramente académicas, isto €, quase todos imple-
mentaram modelos formativos mistos mediante estagios praticos, de vivén-
cias praticas em empresas, de modelos de formagdo em cooperacio, de reali-
zacdo de projetos, etc.

Em muitos casos, essa nova dindmica nio conseguiu alterar a estrutura
formativa convencional (porque cada professor continua desenvolvendo sua
disciplina do mesmo modo que o fazia antes, sem vincular seus contetidos
ou suas metodologias s experiéncias prdticas integradas ao curso). Porém,
justamente por isso, torna-se necessdria a formagéo: para poder readequar
os programas convencionais as novas oportunidades que um curriculo for-
mativo vinculado ao mercado de trabalho oferece.

Faz anos que venho defendendo que o estagio pratico ndo € mais um
componente dos clursos (como se representasse mais uma disciplina acres-
cida ao curriculo), mas um componente transversal da formacao que deve
influir e ser influenciado por todas as disciplinas curriculares. A natureza
formativa do estdgio prdtico ou das prdticas em empresas descaracteriza-se €
perde sentido se ela estiver desvinculada dos contetidos, das metodologias e
das referéncias feitas nas disciplinas do curso.

Dois tipos de necessidades formativas estdo 4 parte dessas novas colo-
cacdes:

— Anecessidade de formar as pessoas que irfio encarregar-se do estagio prético ou
das prdticas em empresas. A falta de formacio das pessoas encarregadas de pla-
nejar, supervisionar e avaliar a formagéo, seja na universidade, seja na empresa
(0s chamados orientadores de prdticas) fez com que, em muitas instituigdes,
esse aspecto do curriculo ficasse em um plano secundério e pouco importante.

- A necessidade de formar todo o grupo de professores que atende a um curso
ou a uma especialidade para poder tirar o mdximo proveito desse novo seg-
mento curricular inclufdo no curriculo: inteirar-se sobre o gue o estagio pra-
tico pode trazer & formagio de nossos alunos, de que maneira se pode enri-
quecer o programa da prépria disciplina com as experi€ncias obtidas duran-
te o perfodo de préticas, o que podemos fazer, partindo de nossa disciplina,
para otimizar o desenvolvimento das prdticas {para que os alunios entendam
melhor o que acontece nessa situagio e 0s processos produtivos ou as ativi-
dades em que estario envolvidos, etc.).
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Flexibilizacdo do currfculo universitario

Um aspecto interessante, nos atuais movimentos de reestruturacio cur-
ricular na universidade, refere-se a essa tendéncia 4 flexibilizacdo dos mo-
delos curriculares através dos médulos. Dessa forma, os alunos podem se-
guir diferentes cursos e complementé-los acrescentando elementos de for-
macio a seus cursos originais. E facil ser licenciado em arte e em histéria se
esses cursos tém modulos comuns e mddulos de especialidade, pois, para
obter ambos os certificados, é possivel cursar primeiro um deles e depois
complementd-lo com os médulos especificos do outro. Dessa maneira, abrem-
se mais possibilidades de formacdo e mais opg¢des profissionais.

A estrutura curricular por médulos implica, por outro lado, uma men-
talidade diferente por parte dos professores no momento de planejar suas
atividades docentes (Allen e Layer, 1995). Sendo assim, a hierarquia nos
estudos que equivale & estrutura convencional (nos melhores casos, as dis-
ciplinas foram planejadas como um processo de avango continio nos co-
nhecimentos, e algumas delas se transformavam em pré-requisito das se-
guintes) desaparece ou diminui muito. Os mddulos devem ser pensados
como estruturas quase autdnomas e passiveis de trocas. Exceto as restri-
¢Bes especificas, os estudantes poderdo escolhé-las quando o considerem
oportuno, o que supde que, em cada médulo, haverd de se prever momen-
tos para identificar os conhecimentos prévios exigidos e, se for necessério,
para indicar meios de recuperagio das principais caréncias detectadas. Jus-
tamente por isso, os médulos exigem um 4gil sistema de acompanhamento
dos estudantes, orientando-os sobre a conveniéncia de cursarem certos mo-

-dulos, sobre a methor seqiiéncia para cursd-los ou sobre a possibilidade de

troca, se for o caso, dependendo de suas finalidades. Todavia, efetivamen-
te, eles permitem uma maior liberdade de escolha e oferecem aos alunos a
chance de comprometerem-se com perfis profissionais mais identificados
com seus interesses (Jenkins e Walker, 1994).

Outro aspecto importante dessas inovagdes curriculares remete a uma
concepgdo mais interdisciplinar e polivalente dos cursos e dos estudos uni-
versitdrios. Em alguns casos, a interdiciplinaridade reflete-se na prépria
estrutura concéntrica dos planos de estudo organizados em torno de pro-
blemas ou unidades de competéncia dessa profissdo (posteriormente, fala-
rei sobre a experiéncia da Universidad Auténoma Metropolitana de Méxi-
co-Xochimilco” e seu curso de veterindria, entre outras universidades; da
mesma maneira, poderiamos mencionar o Imperial College de Londres e
seus cursos de medicina e engenharia (Goodlad, 1995, p.31-34). Esse mo-
delo de estruturas curriculares néo foi experienciado por nds, o que justifi-
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ca nossa necessidade de formacéo sob outras perspectivas curriculares para
atender as novas demandas de nossos estudantes.

Por outro lado, houve avancos na configuragio de cursos mistos (di-
reito e administracio de empresas; economia e letras; sociologia e direi-
to; arquitetura e belas artes; educagdo fisica e educacdo, entre outros), o
que gera, de igual modo, novas condigdes no desenvolvimento das disci-
plinas e na sua orientagiio para modelos de perfil profissional mais poli-
valente.

De qualquer forma, essas inova¢es nos modelos curriculares implicam
novos desafios para os professores e para suas praticas, indo ao encontro,
novamente, da formagao.

Busca da qualidade através da revisdo
das praticas docentes

A qualidade estd vinculada aos problemas da massificagao da educacio
superior devido ao grande declinio na capacidade das instituicbes para aten-
der, de maneira digna, as expectativas e as demandas dos alunos (como 520
em maior niimero, sio necessariamente mais heterogéneos e apresentam
Jacunas em relacio aos conhecimentos prévios, a motivagéo para os estu-
dos e aos recursos disponiveis). A necessidade de atender a uma populacio
cada vez mais numerosa resultou no descuido de alguns dos pardmetros
determinantes para a qualidade do ensino universitario (preparacdo dos
professores, proporcio professor-alunos, supervisao individual, existéncia
de praticas, nivel de exigéncia dos programas, recursos e equipamentos
disponiveis para os estudantes, etc.).

Em contrapartida, a massificacfio coincidiu com um periodo de reces-
$80, a0 Menos em termos relativos, quanto aos recursos financeiros a dispo-
sicio das universidades, sobretudo no que se refere aos recursos publicos
para a educacio superior. Aumentou, ainda, o controle sobre a gestdo dos
gastos, obrigando a universidade a manter uma atitude empresarial, basea-
da na rentabilidade.

A pressio pela qualidade foi aumentando também junto a um novo
contexto social cada vez mais exigente com os administradores dos setvi-
cos ptiblicos. A cidadania é cada vez mais consciente de seus direitos e ndo
se conforma facilmente com uma resposta ineficiente dos servigos que con-
sidera como um direito.

Enfim, nds, professores, situados até entio em um contexto de atuacdo
profissional bastante independente, no qual ninguém exigia prestacio de
contas, deparamo-Tios com um novo marco de exigéncias: nossa produgdo
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cientifica € controlada, os estudantes avaliam-nos, prestamos contas de nossa
atividade docente, temos de apresentar nossos programas e buscar consen-
s}o, ¢ feito um levantamento dos reprovados e aprovados, entre outros. Isto
é, ocorreram grandes mudancas no estilo de trabalhar. Na verdade, nem
sempre “caminham juntas” a cultura do controle e a da qualidade (as vezes,
o controle acaba em si mesmo e ndo gera um processo de melhora), mas é
certo que a exigéncia por qualidade estd se transformando no slogan princi-
pal( d'os que se referem a universidade e aos desafios que ela enfrentara nos
préximos anos.

Nédo hd davida de que a qualidade estd ligada a formacio, j4 que ela é,
certamente, a principal condigiio para que se progrida na qualidade. ¥ pou-
co provavel que qualquer crescimento da qualidade nfo passe por wm maior
esfor¢o em investimentos e na organizacio (a “qualidade de projeto™) e, ao
mesmo tempo, por um desenvolvimento mais consciente das préticas do-
centes (a qualidade de “processos”) que, na realidade, constituem a autén-
tica missdo institucional da universidade.

Por fim, o tema da qualidade resume-se em trés compromissos:

— Fazer bem o que se estd fazendo mal, o que significa introduzir sistemas de
diagndstico do funcionamento dos diversos setores e das diferentes instancias
universitdrias para identificar seus pontos fortes e fracos.

- Fager melhor o que se estd fazendo bem, o que implica um plano estratégico
de qualificacdo e desenvolvimento institucional capaz de ir consolidando e
sustengando as realizagbes obtidas.

- Fager 0 que ndo se estd fazendo e fuzé-lo bem, isto &, incorporar dispositivos
que facilitem e tornem possivels inovacdes e processos de crescimento siste-
maticos.

Em resumo, o que mais me interessa destacar nesta reflexfo sobre a
formacao dos professores universitdrios € a importincia de uma combina-
clo de esforcos e compromissos entre a instituicdo e seus profissionais.
Sem essa integracao, é pouco provavel que as iniciativas de formacéo pros-
perem.

E comum acontecer, quando esses temas sdo trazidos a discussio,
de os responsdveis pela instituicdo darem sua versiio dos problemas de
qualidade, na qual os professores estdo envolvidos como causadores ou
como condicionadores da solucdo. O oposto ocorre quando sdo os pro-
fessores que dédo sua “versdo” dos problemas: a causa estd na ineficién-
cia dos responsaveis politicos e institucionais que reduzem os investi-
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mentos, ou sdo incapazes de proporcionar as condigdes necessdrias para
gue tudo funcione bem.

Logo, a questdo bdsica estd em buscar pontos de confluéncia entre os
dois lados capazes de suscitar a harmonia na institui¢ao.

CONCLUSAO

Em um encontro organizado pelo Centro Buendia da Universidade de
Valladolid (1999), sobre “Desenvolvimento Profissional do Professor Uni-
versitdrio”, o professor Malapiera, entdo vice-reitor de Professorado da
Universidade de Barcelona, propds um oportuno questionamento em rela-
Ao a0 compromisso institucional: o que seria ou como haveria de se opera-

cionalizar o compromisso institucional que vocés exigem? Os membros da -

mesa-redonda que debatiam esse ponto expuseram suas opinides. Gostaria
de repetir aqui o que talvez constitua os elementos basicos e insubstituiveis
desse compromisso institucional. O que nossas universidades devem fazer,
como expressio de sua vontade para potencializir a formagéo de seus pro-
fessores, seria, em minha opinido, o seguinte:

- _Elaborar planos de formagdo para a docéncia que especifiquem as
“prioridades, os responsaveis e os recursos para seu desenvolvimen-
fo. Fles deveriam ser apresentados como propostas bdsicas, as quais
riam ramificando-se nas instincias intermedidrias (faculdades, de-
partamentos, areas de conhecimento, etc.) como iniciativas concre-

tas de formacao.

~ Criar e apoiar uma estrutura institucional encarregada de otimizar
“esse plano de formacio e de supérvisionar e avaliar seu desenrolar.
Essa estrutura deveria envolver tanto pedagogos ou especialistas
em formacio como pessoal de prestigio das diversas dreas cientifi-
cas que poderiam estimular a formac8o e dar credibilidade a oferta
formativa em suas respectivas faculdades.

os de feedback sobre o funcionamento do en-

sino e do sistema universitario como um todo. Com tal finalidade,
podem contribuir diversas modalidades de avaliagdo da qualidade,

— Estabelecer mecanism

a avaliacio feita pelos estudantes, as memérias docentes dos depar-

‘tamentos, etc.
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~ Reconhecer tanto o certificado como os méritos da docéncia, trans-
formando-o0s em critério de promoco. Isso poderia ser uma exigén-
cia para a certificacfio em docéncia universitaria, resultando em cri-
tério de promocio ou de ascensdo na hierarquia profissional (sald-
rio, nivel, responsabilidade, entre outros).

Tais medidas criariam uma “cultura” da formacdo para a docéncia de
gue tanto carecem, atualmente, nossas universidades.

NOTAS

1. Como se disse anteriormente, também nesse caso me parece adequada a idéia de dilema,
porque estamos, sem divida, diante de questdes que ndo tém uma soiucio linear e (nica.
NAo cabem receitas universals para tentar resolver o obietivo da formacio dos professores.
Assim, as diversas opcdes, pelas quais se pode optar nesse processo, trazem sempre consigo
algumas incertezas e efeitos colaterais, Trata-se de dilemas que devem ser resolvidos bus-
cando o equilibrio entre as alternativas disponfveis e/ou aquele tipo de proposta que se
acomode melhor as caracteristicas de cada instituicfo.

2. Consola pensar que Leitner descreve uma situacio bastante semelhante nas universida-
des alemds. A formagio pedagdgica também é pouco popular 14, Ele trata de explicar isso
aludindo ao grande predominio da pesquisa come critério de promocio e reconhecimento
profissional dos docentes. Isso resulta em que ¢ ensine e tudo o que é relacionado com ele
fique relegado a uma posi¢do muito marginal.

3. Este é um dos aspectos mais freqiienternente mencionado como caracteristica dos forma-
dores: um conhecimento amplo do mercado de trabalho. Em muitas instituicGes universitd-

“rias, isso se concretizou na figura institucional dos senior teacher, reconhecido pela compe-

téncia técnica (bom conhecimento de sua prépria disciplina ¢ da forma de ensind-la) e, ao
mesmo tempo, experiéncia suficiente no mercado de trabalko.

4, Um elenco mais pormenorizado de caracteristicas do mercado de trabalho de formador e
das condi¢bes para exercé-lo pode ser encontrado em Zabalza, M. A. e Cid, A. (1997): “El
Tutor de Practicas: un perfil profesional”, em Zabalza, M. A. (Dir)}: Los tutores en el prdeti-
cum. (2 volumes) Diputacién de Pontevedra. T. L p. 17-64. Embora o titulo se refira explici-
tamente A figura dos tutores, boa parte das consideragdes ¢ aplicavel aos formadores em
geral e &5 condigfies para desenvolverem seu trabatho.

5. Isso é 0 que vem acontecendo em aigumas universidades com os ICEs: essas estruturas
s3o constituidas na instdncla especializada em formagio dos professores universitdrios e
estdo em condicbes de operacionalizar e enriquecer as politicas de formacio que ponham
em pratica suas universidades. QOutras universidades preferiram, em troca, criar estruturas
novas que se encarregassem desse compromisso institucional.

6. Numerosos enfoques foram produzidos dentroe desse Ambito da formagioe para o trabalho
e no trabalho {formacio baseada no posto de trabalho} que afetam igualmente estudantes e
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formadores: aprendizagem baseada no trabalho; formacdo baseada em competencias;foy
macio centrada em habilidades transferfveis; formaciio dual (com componentes académi-
cos e componentes laborais), etc.

7. Denominaram-no “Sistema Modular por Objetos de Transformagéo” e o estdo aplicando
em diversos cursos. Vide: Outon, M. e Ysunza, M. (1993): “Disefic Curricular en ia UAM-
Xochimilco”, Documento mimeografado. UAM. México DE

Os alunos universitarios

Assim como acontece com os professores de universidade, também os
alunos tém algumas caracteristicas especificas, e seu hordrio de estudo se
ve€ sujeito a vdrias condi¢des particulares. O desenvolvimento deste capitu-
lo sobre os alunos nos dard a oportunidade de considerar o conjunto de
fatores que afetam a forma como os alunos interagem com a umverSIdade e
"a maneira como se formam e buscam o aprenchzado Vamos analisar dois
pontos neste capxtulo os alunos tanto como membros da comunidade aca-
démica, tanto como aprendizes,

Cada um desses pontos vé a situaciio dos alunos universitdrios sob

uma perspectiva diferente. Obviamente, nesse caso, o mais importante &
- considerar os estudantes como aprendizes, jd que essa condicio consti-

tui o eixo central das atividades formativas da universidade. Porém, em
todo caso, os dois pontos complementam-se e permitem conceber uma
idéia da posicdo e das dindmicas institucionais estabelecidas em torno
dos alunos da educacdo superior. Por meio da aproximacio das conside-
racdes a esse respeito, poderemos analisar também algumas das mudan-
cas mais importantes ocorridas nos tltimos anos, as quais afetam o gru-

po universitdrio.

Caberia ainda incorporar mais um topico em que se analisasse os universi-
tdrios como grupo social com caracter{sticas préprias: classe social de ori-
gem, caracteristicas socioldgicas, expectativas e interesses pessoais, con-
vicgdes politicas e religiosas, background escolar, ete, Isso nos forneceria
uma imagem completa das caracteristicas dos individuos que ingressam
na universidade.
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0S ESTUDANTES COMO MEMBROS
DA COMUNIDADE UNIVERSITARIA

Se os alunos universitarios forem analisados como grupo que busca ou
que tem acesso aos varios servicos que as institui¢Ges de educacio superior
oferecem, devem ser consideradas algumas caracteristicas que esse grupo
apresenta atualmente e a forma como elas interferem na docéncia.

Processo de massificacdo

Um duplo processo foi sendo criado nos ultimos anos: a crescente
massificacio da educagfio superior e a concentracdo cada vez mafﬁ_f'd’e es-
tiidantes em determinados cursos. T

Na realidade, como efeito de uma continua andlise do acesso a0 ensino
superior como recurso de ascensio social, a expectativa de ingresso na uni-
versidade cresceu muito. Este é um caminho que desestrutura a antiga con-
cepcio elitista da universidade e as condigbes de funcionamento atribuidas

"4 eld. Hoje em dia; a-educacio superior jé néo € mais um privilégio-social
para poucas pessoas (normalmente provenientes da classe social média alta),
mas que, com excegdes, se transforma em aspiracao plausivel para camadas
cada vez mais amplas da populagdo. Essa abrangéncia ocorre ndo apenas em
sentido horizontal (jovens de diferentes classes sociais e de diferentes locali-
zacbes geograficas), mas também em sentido vertical (individuos de diferen-
tes faixas-etdrias comecam ou continuam seus estudos).

Ao citar a massificacio, nfo nos referimos apenas ao aumento no namero
de estudantes, 4 que outras varidveis sio atingidas de maneira direta ou indi-
reta pela “quantidade” de alunos em sala de aula. Pensemos, por exemplo:

— na necessidade de atender a grupos muito grandes;

na maior heterogeneidade dos grupos;

na pouca motivagio pessoal para estudar;

i

na necessidade de contratar de modo precipitado novos professores ou de
fazé-los iniciar no magistério antes mesmo de estarem em condi¢des ideais
para isso (estagidrios, monitores, pessoal sem experiéncia docente nem pre-
paracao pedagégica);

- no retorno aos modelos cldssicos da aula para grupos com muitos alunos fren-
te 4 possibilidade de implementar um procedimento mais individualizado;

- namenor possibilidade de responder s necessidades especificas de cada aluno;
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- na menor possibilidade de organizar (planejar e fazer o acompanhamento),
em condi¢bes favordveis, os perfodos de praticas em contextos profissionais.

De qualquer forma, a massificacio constitui um empecitho para se intro-
duzir inovagbes. Em casos de universidades com grande ntimero de alunos
(disciplinas de ciclo basico, disciplinas que sdo pré-requisitos etc.), os professo-
res e a instituigdo renunciam explicitamente ao ensino de qualidade. Busca-se
apenas “sobreviver” e vencer os obstdculos esperando que sé os alunos mais
capacitados ou mais motivados superem a barreira das primeiras disciplinas,
tornando, desse modo, mais suportdvel a situagio nas futuras disciplinas.

Mesmo que seja paradoxal no contexto espanhol (no qual todas as vagas
sdo preenchidas independentemente de qualquer critério seletivo), a massifi-
cacdo de alguns cursos aconteceu paralelamente a necessidade de implemen-
tar estratégias de selecdo de alunos (subentende-se que se trata de selecionar
“bons alunos”). Essa situacio, que vem sendo prolongada nos Gltimos anos, é
causada por dois fendmenos que convergem em seus efeitos: a queda da nata-
lidade a partir dos anos de 1980 e a falta de politicas eficientes de orientacéo
profissional. Ainda que, por causa da queda da natalidade, aumente ¢ niimero
de pessoas que tém acesso a universidade (em relagio a populagio juvenil em
condictes de fazé-lo), contraditoriamente, os niimeros absolutos de ingresso
estdo reduzindo justamente por ter diminuido muito essa populacio. Além
disso, em virtude da falta de politicas eficientes de orientacdo profissional ou, -
as vezes, apesar delas, os estudantes dirigem-se a dreas especificas, geralmente
aquelas vinculadas a um maior prestigio social, a uma melhor perspectiva de

“remuneracio ou a uma novidade no mercado profissional.

Nesse contexto, alguns cursos (aqueles em que nem o prestigio social nem
a remuneracdo nem a novidade em termos de profissdo colaboram para me-
Thorar sua imagem) sdo obrigados a realizar grandes esforgos para preencher
as vagas disponiveis (processo em que se incluiria tanto a divulgagdo do curso
como os sistemas de sele¢do dos candidatos} com um duplo propésito, ou seja,
que haja estudantes matriculados e que eles ndo tenham menor capacidade
intelectual (os que nele ingressam como 2% opcdo) ou ndo tenham certeza de
seu projeto pessoal (vocacdo, objetivos, definicdo profissional).

Foi esse o caso, por exemplo, dos cursos de licenciatura® e outros da
drea das humanidades.

Aumento da participacdo feminina

O progresso e um clima social mais propicio a igualdade de direitos e
expectativas entre homens e mulheres trouxe consigo, ao menos na Espa-
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nha, uma maior presenca de mulheres entre a populacio universitdria. As
mulheres ndo apenas igualaram, mas superaram amplamente a presenca
dos homens na universidade. Essa constatacdo nfo ocorre em todos 0s cur-
sos e em todas as dreas, mas comeca a ser wm traco comum da maior parte
das faculdades, principalmente as relacionadas com a drea das humanida-
des, do direito ou da sadde.

E dificil saber o impacto que tal fenémeno terd na organizacgdo e na
distribuicdo da docéncia. Obviamente, a maior presenga feminina nas salas
de aula niio alterard os propdsitos nem os conteidos da formagéo, mas,
como abordarei a seguir, é possivel que condicione as relagdes entre profes-
sores e alunos e, com certeza, que leve a novos niveis de sensibilidade nes-
sas trocas. Os discursos feministas estio frisando sobretudo a necessidade
de se revisar muitos dos componentes dos programas de formagao universi-
taria, até a distribuicio e uso do poder por parte dos professores. Na verda-
de, nos dltimos anos, tornaram-se mais freqiientes as acusagdes de sexis-
mo, assédio sexual ou desigualdade nas condicdes de estudo, ndo s¢ feitas
por alunas, como também por professoras. As novas condigdes do ambiente
universitario estio obrigando muitos homens (tanto alunos como professo-
res) a rever seus “estilos” de trabalho e convivéncia, 0 que, as vezes, néo é
suficiente se acontecer apenas em ambito individual, na medida em que
afeta o conjunto da institui¢fo, que terd de atualizar suas estruturas, seus
equipamentos, suas dindmicas de funcionamento e distribuigdo de respon-
sabilidades administrativas a fim de responder as exigéncias da nova maio-
ria feminina.

Processo de selecéo

A selecdo dos estudantes faz parte de um auténtico campo de contradi-

¢hes tanto para as instituicdes universitdrias como para 08 proprios estu-
dantes e suas familias, que tém sofrido. A chegada massiva de candidatos a
universidade (ainda mais acentuada, se é que isso seja possivel, naqueles
paises onde, assim como a Espanha, existe uma imagem de desprestigio
dos estudos que levam 2 formacio profissional) obrigou a implementagio
de mecanismos de seleciio e distribuigio de estudantes entre as diversas
faculdades. Para isso, sdo aplicadas provas de selecdo, com o objetivo de
homogeneizar os critérios de acesso ao sistema universitario e de distribuir
“os alunos (conforme a nota obtida na selecdo) entre 0s diversos cursos.
Ha diferencas entre as exigéncias nesse processo de selecio, o que
resulta em alunos que conquistaram seus méritos através de diferentes
politicas de avaliagio. Isso quer dizer que ha alguns critérios de selecdo
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mais rigorosos e outros mais brandos, e os alunos das instituicées mais
rigidas ficam em desvantagem em relacfio aos alunos das instituicées
mais “brandas”.

Esta € a “doutrina politica” da selecio que ndo conseguiu resolver os
problemas existentes e gerou uma cadeia de efeitos negativos. Ainda que
ndo fosse esse seu propdsito principal, a selecdo restringiu-se a defender o
sistema (serve para que a universidade possa resolver alguns problemas
que surgem com a chegada massiva de estudantes) a custa dos alunos.

Talvez por isso ela tenha recebido tantas criticas; nio deve estar au-
sente também um sentimento de culpa por parte dos politicos se conside-
rarmos a quantidade de modificacbes introduzidas.

Como jd tive oportunidade de dizer em outras ocasibes (Zabalza, 1996),
minha opini&o em relago a selecfio € negativa. Nelas, eu analisei algumas
contradicoes da selegdo, tal como ela é atualmente:

- Esvazia de sentido o projeto de futuro.dos jovens. Eles ndo serdo o que sonha-
ram ser (pior ainda: nem sequer se aireverdo a sonhar em ser “alguém™),
mas o que a selecio lhe permite ser. Poucas coisas s3o tdo deprimentes para
mim, como formador, do que perguntar a um jovem o que quer ser, que
curso gostaria de fazer, e ele responder que isso dependerd de seu desempe-
nho na selecdo.

~ Transforma a vida escolat, a partir do ensino médio, em uma escalada com:.
petitiva. A necessidade de tirar boas notas (o que deveria ser algo positivo
coroestimulo ao rendimento), quando é instaurada pelo sistema (é preciso
tirar boas notas no ensino médio, porque isso conta na selecfo: € delas que
depende o acesso ao curso superior), acaba exercendo uma pressdo angusti-
ante e pouco compativel com uma boa formacio. K essa forte carga de es-
tresse ¢ ansiedade com que muitos jovens (justamente agueles mais preocu-
pados com seu futurc ou mais pressionados por suas familias) enfrentam
seus estudos.

-~ Exige uma qualidade generalizada, sem ponderag¢des, jd que o que conta é a
média das diversas provas. Sdo mais 16gicos os sistemas, como o inglés, em
que se exige dos candidatos um bom dominio em duas ou trés disciplinas
préximas a drea de estudos de interesse do aluno. Parte-se da idéia de que,
se a pessoa fol bem (se alcangou nivel A) em trés disciplinas importantes de
sua drea de conhecimentos, ela poderd ser igualmente capaz em outras.

— Faz surgir a comercializacio dos resultados. O importante € ter boas notas,
ainda que ndo haja correspondéncia com a formagdo que expressam. Isso
gera diversas estratégias {legais e ilegais) para que os alunos sempre tenham
um bom rendimento escolar. Foram muitas as dentincias nesse sentido,
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— Suscita o questionamento acerca da qualidade técnica dos exames € da sua
real capacidade como sistema de previsdo da futwa atividade dos alunos
uma vez integrados 4 respectiva faculdade. Os estudos existentes negam gue
os alunos melhor colocados na selecfio escotham com mais certeza sel Curso
e, 0 que ¢ ainda mais grave, que tenham um bom desempenho nele. As notas
da selecdio ndo se correlacionam significativamente com as notas obtidas ao
longo do cusso.

- Torna inécua a orientagdo profissional realizada durante o ensino médio, ou
seja, ndo adianta muito orientar o aluno para uma determinada drea gue
melhor responda aos seus interesses ou as suas habilidades se depois sua
escolha depender dos resultados que obtiver na seleggo. '

— E bem-elaborado o processo seletivo, mas os alunos néio fazem boas esco-
lhas. Em alguns casos, o fato de terem obtido notas altas na selecio leva
alguns estudantes (certamente como conseqiiéncia das pressdes familiares)
a optar por cursos que exigem médias altas para ingresso. Agindo assim, néo
desperdicam a qualificagdo obtida, embora isso traga como conseqiiéneia a
escolha por cursos que nio correspondam a seus interesses € a suas capaci-
dades. As trocas de curso, nesses casos, tém indices muito elevados.

Em minha opinido, deve-se buscar medidas equilibradas entre as ne-
cessidades do sistema e os direitos individuais dos estudantes. Algumas
dessas medidas estfo surgindo timidamente nos dltimos anos: favorecer a
mobilidade dos alunos, oferecer a eles informagdes mais precisas sobre os
cursos universitdrios durante o ensino médio, estabelecer algumas discipli-
nas iniciais mais genéricas, as quais permitam o conhecimento do perfil da
4rea profissional antes de ser feita a op¢do por uma ou outra faculdade.

De qualquer forma, continua prevalecendo a idéia (conforme Informe
Universidade 2000) de que o acesso & universidade faz parte do direito das
instituicdes e se trata, desse modo, de algo que cabe a elas decidirem. Pes-
soalmente, ndo estou em absoluto de acordo com essa postura. O acesso ao
ensino superior é, antes de mais nada, o direito de os individuos crescerem
e desenvolverem-se cultural e profissionalmente. O Estado e suas institui-
cbes devem zelar para que esse direito seja cumprido, embora entre os di-
reitos fundamentais reconhecidos niio esteja o acesso a educagio superior.
Ter ou ndo um curso superior, fazer ou nio o curso desejado: isso néo pode
depender das necessidades do mercado de trabalho ou das limita¢bes que
as instituicdes de educacio superior desejam impor.

Nesse sentido, o objetivo ndo é melhorar tecnicamente a selecéo dos
estudantes, mas tornar desnecessaria a sele¢do para que todos possam se-
guir o rumo que melhor se ajuste as suas condicbes pessoais e as suas
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expectativas. Enquanto esse objetivo nfo é possivel, tem sentido falar de
selegio, mas sem deixar de considerd-la como um mal menor contra o qual
temos de lutar para acabar.

Os estudantes universitarios
como sujeitos adultos

Na linguagem coloquial, quando se fala de “adultos”, normalmente se
pensa em pessoas mais velhas. Essa acepcdo também é vdlida para os univer-
sitdrios, pois cresce, a cada dia, o ndmero de pessoas “adultas” que iniciam
ou continuam seus estudos. Em todo caso, temos de considerd-los como
gciultos, e seus 17 ou 18 anos sdo suficientes para thes dar esse status. Por
isso, podemos dizer, com razdo, que uma caracteristica fundamental dos
estudantes universitdrios é que sdo sujeitos adultos, ao menos legalmente,
em total posse de sua capacidade de decisdo. Dessa condicio geral, deri-
vam outras vdrias que tém grande relevincia ao se desenvolver o trabalho
da universidade.

A atual regulamentagdo reconhece o direito de os estudantes partici-
parem dos diferentes érgéos institucionais (conselho, juntas, departamen-
tos, etc.) e intervirem na tomada de decisdes. '

Uma das caracteristicas importantes da “nova universidade”, ao menos
nc case das universidades publicas, € a democratizagdo. Os diferentes seto-
res participam, de maneira proporcionzal, na tomada de decisdes gue afe-
tam a instituicdo ou alguma de suas instdncias intermediarias. Em alguns
casos, bastante freqlientes nos tltimos anos, a eleicdo do reitor, do diretor

“ou chefe de departamento tem dependido do voto dos alunos.

Os alunos ingressam na universidade com alguns interesses profissio-
nais definidos. OQu seja, por serem clientes, fazem certas exigéncias especi-
ficas a instituicdo. Isso leva a universidade a ampliar e a diversificar a
oferta de formacio, de maneira que se adapte melhor as expectativas dife-
renciadas dos alunos.

Uma das prerrogativas dos adultos é que eles “sabem o que querem”,
ou seja, eles tém o direito de seguir o seu proprio caminho, de tracar um
projeto de vida, o que nem sempre acontece com as universidades.

O fato de serem estudantes académicos significa que tém um amplo
backgraund cultural. Isso implica que a universidade tem de elevar seu ensi-
no para um alto nivel, considerando as aprendizagens prévias dos alunos.

Os alunos tém de responder, em muitos casos, a exigéncias alheias ao
que € estritamente universitario (o preenchimento dos quesitos de estu-
dante é incompleto): as vezes, sdo pessoas casadas com obrigacbes familia-
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res; s vezes, trabatham; as vezes, vivem longe dos campi, etc. Com fre-
gliéncia, isto lhes impede de assistir regularmente as aulas, 0 que cria a
necessidade de sistemas docentes alternativos.

Levar em conta a condicio de “adultos” dos estudantes serviu como
ponto de partida importante para inovages significativas na universidade,
tanto em relagfio a aspectos estruturais (participacdo nos diversos niveis
de decisdo; distribuicdo de espacos e hordrios; chance de optar por um
curriculo formativo melhor adaptado as suas condi¢bes, etc.) como meto-
dolégicos (professor orientador; ensino a disténcia; reconhecimento de
know-how e experiéncias adquiridas fora da universidade, etc.).

0S ALUNGOS COMO APRENDIZES

Umna das caracteristicas e das condigdes basicas de identidade do estu-
dante universitdrio é justamente a de pessoa que estd em um periodo de
formacio, isto é, de aprendizagem.

Para os professores universitdrios, considerar esse aspecto é fundamental
e, apesar do que poderia parecer, é algo extremamente novo, ja que, no melhor
dos casos, sabemos apenas como nossa formagio e como nossa identidade
profissional se construitl a partir dos contetidos cientificos da disciplina que
lecionamos. No entanto a dimensiio pessoal de como os alunos aprendem, de
como transitam por sua mente e por seu coraco os contetidos que Ihes explica-
mos, isso é “alheio” ao espaco de preocupacdes e saberes dos professores.

Essa costuma ser a primeira reacdo de muitos docentes em relagdo ao
processo da aprendizagem dos estudantes: considerd-lo como algo que néo
Ihes compete diretamente. Sobre essa consideragio bastante defensiva, criou-
se urma visio da aprendizagem como algo que depende do aluno, e ndo do
professor. Nés, professores, apenas ensinamos. A aprendizagem depende
da inteligéncia, da motivacdo, do esforco, entre outros que o aluno possa
dedicar & sua formacio. Logo, a possibilidade de aprender depende dos
alunos, e essa idéia coloca a questdo da aprendizagem e teymos quase
plat(“micos nds, professores, podemos acrescentar muito pouco ao que o

aluno ja termn, seja motivacdo, conhecimentos prévios, expectatwas pessoals, -

seja capacidade de trabalho e esforgo.

A perspectiva sob a qual abordamos a aprendizagem estd bastante distan-
ciada desse enfoque, ndo porque defende que o papel dos alunos com suas
capacidades e com sua motivagio seja uma questdo secunddria, mas porque,
evidentemente, se refere a um fator fundamental para que a aprendizagem
ocorra: é uma espécie de conditio sine qua non. Além disso, necessita-se tam-
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bém de uma intervencéo precisa e bem-orientada por parte dos professores. A
aprendizagem surge como a confluéncia de ambos, professor e aluno, no mar-
co de uma instituicdo (um programa, alguns recursos, um sentido da forma-
¢do, um ambiente, etc.), 0 que constitui o terceiro fator de influéncia,

A idéia principal a esse respeito é conceber a universidade como “insti-
tuicdo de aprendizagem” frente a idéia mais geral de entendé-la como insti-
tuicdo de ensino. Essa foi a grande revolucio, mesmo sem ser efetivamente
consolidada (devido & avalanche de mudancas culturais, diddticas e organi-
zacionais que comporta): transformar algumas institui¢des de educacéo su-
perior concebidas como “centros de ensino” (teaching institutions) em orga-
nizagoes ou comunidades de aprendizagem (learning organizations).

A Copenhagen Business Scholl, & qual ja me referi anteriormente, diz o
seguinte erh sua definicfo institucional:

A CBS quer desenvolver um ambiente formativo centrado mais na aprendi-
zagem do que no ensino e mais no desenvolvimento de talentos individuais
do que em uma educacio de massas. A realizagio dessa estratégia exigird
um envolvimento ativo dos estudantes no processo de aprendizagem, assim
como o desenvolvimento de novos mérodos de ensino baseado em projetos.
(pdgina WEB da CBS)

Uma preocupacio essencial para quem desenvolve seu trabalho forma-
tivo na universidade é a reconsideracgdo constante dos processos e das es-
tratégias por meio dos quais os estudantes chegam & aprendizagem. So-
mente a partir de um claro conhecimento desses processos estaremos em

condicBes de poder aprimord-lo, ajustando para isso nossos métodos de

ensino. No entanto, os métodos de ensino e 0s processos que os estudantes
aplicam para realizar a aprendizagem pertencem, na maioria das vezes, a
esfera das instituicBes e/ou das aprendizagens prdticas (o que a pessoa
acaba aprendendo depois de anos como professor). Por isso, o avango nes-
ses temas € tAo pequeno.

Estamos diante de um tema fundamental para a docéncia universita-
ria. As estratégias as quais os estudantes recorrem para aprender, os proble-
mas que vio enfrentar nesse processo, a forma como é afetada a aprendiza-
gem pela incorporacio das novas tecnologias ou pelas novas situacbes de
aprendizagem (a distincia, etc.) constituem elementos gque permanecem
ainda em uma zona relativamente desconhecida do conhecimento profissio-
nal. Porém, como ja vimos, nos, professores, somos levados a transitar em
um contexto cada vez mais heterogéneo de estudantes, os quais tém diver-
sos interesses, diversas motivagbes, capacidades e expectativas.
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As mudancas ocorridas na universidade, nesses dltimos anos, obrigam
o0s professores a revisar suas préticas a luz das novas condi¢bes de exerci-
cio profissional. Algumas dessas transformacoes institucionais exercem um
grande impacto no planejamento e no desenvolvimento da docéncia.

Aludimos, muitas vezes, ao fenémeno da massificacfio e & sua respon-
sabilidade pelo aumento da heterogeneidade entre aqueles que tém acesso
a educacfio superior. Essa situacdo gera importantes demandas as estraté-
gias formativas. Principalmente nos pafses onde os grupos amplos e hete-
rogéneos nio eram comuns na universidade, a nova situagdo constituiu
uma quebra importante da dindmica e da qualidade institucional.

Por outro lado, existem outras mudancas que afetam muito a organiza-
¢iio da formacdo; por exemplo, a incorporacgdo de novas tecnologias, a nova
orientacio da formacfio para o mercado de trabalho, a diminuicdo da dura-
¢do de alguns cursos, entre outros fatores.

H4, emn contrapartida, as préprias disfungdes do sistema universitdrio

que atingem a forma como os estudantes avangam em seus estudos. O In-
forme Brincall (2000) traz algumas dessas condigdes negativas que afetam
os alunos: a grande incidéncia de reprovagdo em alguns cursos, o grande
desajuste entre duracio prevista de um curso e o tempo que, de fato, os
alunos levam para conclui-lo, o alto indice de abandono, etc.

Enfim, o objetivo da docéncia é melhorar os resultados da aprendizagem
dos alunos e otimizar sua formacdo. Isso implica, sem divida, grandes esfor-
cos didaticos para adequar a organizacio dos cursos e os métodos de ensino
utilizados aos diferentes modos e estilos de aprendizagem dos alunos e aos
seus diversos interesses profissionais, ji que se trata de adultos.

Sendo assim, como os aspectos ou as varidveis da aprendizagem po-
dem servir de referencial para o desenvolvimento de uma docéncia efi-
ciente? De maneira muito sucinta (e por isso incompleta, pois esse tema
poderia dar lugar a considera¢bes muito mais amplas), € importante re-
fletir sobre trés fatores que afetam a aprendizagem: cognitivo, social e
institucional (incluidas as préprias estratégias diddticas que analisaremos
a seguir).

Aprender na universidade

Ao falar da profissionalizagfio docente na universidade, aludi reiterada-
mente 3 necessidade de levar em consideracdo nio apenas 0s Processos vincu-
lados ao ensinar, como também ao aprender. O especialista em determinada
matéria, se, além disso, é um bom comunicador, pode fazer uma boa explana-
¢io dos conteudos de sua disciplina. Todavia, para ser bom docente, ainda falta
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adequar essa apresentagio e as atividades vinculadas a ela ao processo de apren-
dizagem dos estudantes. Devemos ter conhecimento de como aprendem os
estudantes e sob quais condicles a aprendizagem ¢ eficiente.

A primeira questdo que conviria assinalar € que, de uma forma ou ou-
tra, nds, professores universitdrios, construimos uma determinada imagem
sobre o que € aprender e como se aprende. Talvez nos tenhamos baseado
em nossa prépria experiéncia como aprendizes; talvez, a medida que famos
acumulando experiéncia como docentes, tivemos de modificar algumas das
idéias que tinhamos. Estd claro que a experiéncia como docente € muito
diferente da experiéncia como aprendiz. Agora estamos “no outro lado da
trincheira”, ou seja, podemos observar como nossos estudantes vao cons-
truindo seus conhecimentos, como 0s processos que uns seguem sio muito
diferentes dos que outros seguem,

Como o tema da “aprendizagem” é extremamente complexo, ndo gos-
taria de entrar aqui em discussGes académicas sobre conceitos e modelos
de aprendizagem. Prefiro utilizar algumas metdforas que nos situam diante
das diversas formas de ver o processo por meio do qual os alunos e nds
mesmos aprendemos.

Metdfora do_“quebra-cabeca”

Sob essa perspectiva, “aprender” significa que vamos unindo pequenas
pecas de conhecimentos e habilidades até construir uma aprendizagem
mais complexa. Ela vai se formando por aproximacdes sucessivas (cada
vez com wm maior nivel de profundidade e complexidade) aos assuntos a
serem assimilados ou aos objetivos a serem alcancados. Essa visdo da apren-
dizagem € muito comum e serve de base para boa parte dos modelos de
ensino. Parte-se da idéia de que qualquer aprendizagem ou habilidade com-
plexa é formada por estruturas simples que o sujeito deve ir assimilando
progressivamente até alcancar o dominio de todo o conjunto.

Acabo de ver uma fita de video em que se ensina a dancar a rumba cubana.
Ela tem um conjunto de ligdes, e o aprendiz avanga progressivamente nos
diversos movimentos que fazem parte da danca. Os alunoes devem it se exer-
citando, licdo por li¢io, nos diversos movimentos em que a rumba fo dividi-
da. Cada nova aprendizagem parcial vai sendo integrada 4s anteriores, e,
em cada licio, hd exercicios que devem ser feitos, de uma forma conjunta,
com os movimentos trabalhados até ¢ momento. Supde-se que, una vez
assimilados toedos os movimentos simples, os aprendizes estardio em condi-
¢bes de seguir o ritmo completo da rumba cubana.
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A literatura psicolégica conta que foi assim que Skinner ensinou pombas a
jogar pingue-pengue em seu laboratdrio. Primeiramente, identificou os pas-
sos que fazem parte do jogo: por-se em um lado da mesa, olhar para o fado
oposto, pegar a raquete, bater na bolinha com a raquete na diregio contrdria,
devolver a bolinha que o adversario envia, etc. Pouco a pouce, através de
mecanismos de reforco (premiando as a¢Bes pertinentes), foi fixando, uma a
uma, as atitudes que faziam parte daguelas que deveriam ser aprendidas. No
fim, as pombas da experiéncia foram capazes de “jogar pingue-pongue”.

Como pode ser constatado, trata-se de um processo de aprendizagem
externamente orientado. O aprendiz segue uma espécie de receita em que
estio enumerados os diversos passos que deverd seguir em seu caminho
para a aprendizagem. Isso requer um esfor¢o de planejamento (ja que se
tem de partir de conhecimentos ou habilidades mais simples para ir pro-
gredindo em dire¢io aos mais complexos, sem que haja lacunas) e o estabe-
lecimento de um contexto de aprendizagem muito controlado.

Muitas aprendizagens desenvolvidas por computador ou por meio de
simuladores funcionam assim. Essa estratégia acumulativa de dorninios e
informacbes foi desenvolvida a partir das proposi¢des condutivistas da psi-

cologia.

Metdfora do “lego” .

A origem do nome estd no jogo de pecas que permite que construcoes,

dos mais diversos tlpOS sejam desenvolvidas. As construcdes mimais dao a

Aprender disse Develay (1991), é passar de uma representacio para
outra. A medida que vamos aprendendo, abandonamos certas representa-
¢besda reahdade ou algumas competéncias para chegar a outras mais com-
plexas.. Isto €, vamos construindo e reconstruindo nossas estrituras concei-
tuais e n0ssas. competencms prévias 4 medida que assxmllamos novos ele-
‘mentos, Contudo, ndo é o fato de receber novos inputs o que resulta na
aprendu:agem e sim a reconstrucdo que ocorre. O que os professores nos
dizem nio resultard em aprendizagem, mas o fato de que nds, com esses
novos elementos, iremos reestruturar as idéias que j4 tinhamos ou o que jd
sabfamos fazer. Assim, cada nova fase no processo implica uma dupla aqui-
sicdo. Por um lado, temos mais informac&o ou um grau SPperior de compe-
téncia; por outro, essa nova aquisicdo deixa-nos em situagao c_ie poder apren-
der algo mais complexo e ascender, assim, a um grau superior.
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Podemos relacionar esse mesmo processo com nosso “estado fisico”.
Certamente, sem preparagio, ndo podemos fazer um exercicio fisico muito
exigente. Nosso estado fisico inicial aponta-nos certos limites. Os menos
preparados, ao correrem os primeiros 50 metros, estario extenuados. To-
davia, se repetimos o exercicio, pouco a pouco veremos que nosso estado
fisico vai melhorando, e os 50 metros j4 nido serdo nada. O nove estado
fisico alcangado nos permite enfrentar tarefas mais complexas: j jandoserio
50 metros, podem ser 80 metros — e faremos o percurso em muito menos
tempo e chegaremos muito menos cansados. Logo, alcancar uma meta sig-
nifica encontrar-se em melhores condices para enfrentar metas cada vez
mais complexas e exigentes.

Salvatis salvandis, o mesmo acontece com a aprendizagem. Cada nova
aquisi¢do, se for aproveitada, serve para poder reestruturar o conhecimen-
to anterior, aprimorando-o. Esse crescimento pde-nos em situacdo de avan-
car nas aprendizagens (sabemos mais e, quanto mais sabemos, em melho-
res condi¢des estamos para saber ainda mais). :

Oi Importante o processo de aprendizagem, de acordo com os constru-
tivistas, ¢ essa atividade mental que leva o aprendiz a reestruturar constan~
tenlente setis conhecimentos e suas habilidades. Por isso, destacam o im-
portante papel que o pr prio aprendlz desempenha em sua aprendiza-
gem. Jd 0 nosso papel como docentes consiste em apoiar o processo, dar
pistas, estimula-lo, oportumzar situagées em que cada nova estrutura con-
ce1tuaI possa ser posta a prova e questlonada de maneIra tal que o apren- )

czmentos prev;os
"“Os erros de vocés nos mteressam” (Astolfi, 1997) é o que traduz essa
visio da aprendizagem. Os erros ndo sio  perda de tempo ou fracassos no

processo, mas oportunidades. para retomar o ponto de partida. Como se

'quer recompor as estruturas pI'EVlEES, 0s erros fazem parte importante da

estratégia diddtica (De la Torre, 1993, 2000, p.211-228).

Metdfora do “didlogo” ou do “coro”

A aprendizagem, entdo, € vista como um jogo social em que séo funda-
mentais 0s pamczpantes Ainda que aprender seja um processo interno do
individuo (uma experiéncia subjetiva de aquisiciio e mudanca), é também
algo que ndo ocorre no vazio social, mas em um contexto de trocas. Apren-
demos em um marco cultural, nas institui¢des (nesse caso, a universidade),
em relacdo as trocas feitas com os outros (professores e colegas).



194 / MIGUEL A. ZABALZA

Dizia o candidato ac exercicio de um cargo que ele pesquisava muito, que se
fechava em um quarto e pensava, € pensava... Ficamos bastante perplexos
diante da idéia de pesquisar sem se defrontar com os fatos, sem contrastar
resultados, sem debater procedimentos ¢ conclusdes. Vem dessa situacgfo a
metafora do didlogo.

Aprender é como conversar: recriamos nosso préprio discurso a medi-
da que interagimos com o discurso alheio, ou seja, o que os outros dizem ou
fazem modifica o que eu mesmo digo ou fago; caso contrario, isso ndo seria
um didlogo em que cada um intervém sem considerar o que o outro diz e
sem mesmo considerar o que dissemos em fases anteriores da conversa,
agindo & margem das condicBes que o préprio contexto determina.

A aprendizagem, desse modo, é um processo mediado pela interacdo
com o meio e com as pessoas que fazem parte dele, especialmente professo-

r&s & colegas. Por iss0, as escolas e as universidades congtitueni afbEntes

privilegiados de aprendizagem, porque se especializam nesses processos de
miediacio e criam as condicbes adequadas para que os diversos momentos
da “conversa” sejam efetivos.

= Prente ao sentido mais individual e subjetivo dos processos de apren-
dizagem defendidos por Piaget, foi se destacando, nos Gltimos anos, ©
componente social da aprendizagem, destacado por Vygotsky. Poderfa-
mos dizer que, em ultima instdncia, € o sujeito que aprende ¢ assimila
cada nova aquisicio. Por outro lado, isso néo deve fazer que esquecamos
que, para essa aquisi¢do individual acorrer, o sujeito obtém e troca infor-
fagdo no contexto de suas relagdes. Muitas vezes, quianto mais rica for
essa interaciio, quanto mais se transforma em espaco de trocas (de expe-
riéncias;de idéias, de hipéteses, de crengas, de duvidas, etc.), mais e melhor

, -

s¢ Habilita ¢ada siijeito para que elabore sua prépria aprendi'z”‘z_i_"g"‘gé:@wg”

ﬁ'ét"ti'r da analise de suas idéias e de sua experiéncia (seus conhecimen-
tos prévios) em relagdo as experiéncias alheias, o que Vygotsky chamou
“aprendizagem em coro”.

Situacdes desse tipo costumam estar muito presentes entre criangas.
Quando elas tém a oportunidade de iniciar uma conversa sobre algum tema,
imediatamente comecam a expressar seus proprios conhecimentos sobre o
assunto {a razio de o sol se por, como os avides voam, por que a o cachorro
de Félix teve filhotes, entre outros). As idéias das criangas vao fluindo com
facilidade, e elas mesmas ndo tém problema nenhum em retomar e repetir
o que quem falou antes disse ou em lancar uma idéia nova. No processo
dessa proficua troca, cada um vai formando suas préprias idéias, e, no final,
¢ provéavel que uma nova percepgao seja incorporada ao que se pensava
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antes sobre a questdo: vises derivadas do que os outros disseram (afir-
mando ou negando possibilidades). Assim, o conhecimento, embora se man-
tenha como uma aquisi¢do pessoal, surge das contribuicdes alheias e do
confronto entre as préprias idéias (quando j4 existentes) e as dos outros
Desse 1}10&0, a metdfora do “didlogo” funde-se com a do “Lego” .

Alem éisso, entre os adultos universitdrios, a aprendizagem s'e dd de um
ngodo similaz, ainda que as idéias possam chegar até nds através da troca
Fhreta ou de outros meios (livros, documentos, filmes, etc.). Vamos constru-
indo nossas préprias idéias e dando sentido as nossas expetiéncias a partir
do confronto com as idéias alheias. Dessa maneira, o que acaba consolidan-
d9~se como uma aprendizagem individual precisa dessa fase prévia da apren-
dlzagem em coro. O grupo (e a interacfio entre seus membros) age como
catalisador de idéias e experiéncias que, ao se tornarem piblicas, nos permi-
tem reagir diante delas e assimilar o que nos pareca convenie‘nté.

_A consegliéncia fundamental dessa condigéio da aprendizagem ¢ a ne-
cesszdafine d'e criar espacos e tempos em que a interacio e a troca de idéias
f experiéncias dos aprendizes sejam possiveis. Com freqiiéncia, os modelos

ﬁolztarios” de aprendizagem sdo deficitdrios de oportunidades de intera-
¢ao, o que .acaba empobrecendo as préprias oportunidades de aprendiza-
gem. Os sujeitos acabam dependendo de sua prépria bagagem de experién-
clas e correm o risco de desenvolver um sistema de aprendizagem excessi-
vamente endogdmico (sem a possibilidade de confrontar as préprias idéias
e as proprias hip6teses com as dos outros).

A eﬂ}eriéncia que tive com alunos da UNED (Universidad Naciona} de Edu-
cacion a Distancia) reforga essa sensagdo em mim. Como eles nio tiveram
oportunidade de comparar suas idéias com a explicaciio de um professor
nern com as contribuigdes de outros colegas, tém um forte sentimento de
inseguranca e uma tendéncia A repetigiio e A dependéncia dos textos aos
quais tiveram acesso na formacao.

Nio e#ou certo de que, no futuro, algumas das experiéncias de aprendiza-
gem virtual ndoe sofram (principalmente aqueles sistemas que tenham pres- -

cindido de modalidades de interacfio fregiientes e efetivas) parte desses
mesmos problemas.

Enfim, os alunos aprendem por meio de um processo que vai enrique-
cendo progressivamente os conhecimentos que j4 tinham. Nio se parte do
nada; na universidade, menos ainda. Ela recebe individuos com uma baga-
gem de conhecimentos e experiéncias muito grande, motivo pelo qual su-
peraram todos os niveis do processo escolar. Isso ndo quer dizer que eles
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néo continuem apresentando pontos fortes e fracos quanto a seus conheci-
mentos, mas, neste momento, comeca seu processo de aprendizagem uni-
versitiria, retomando o que jd tém e enfrentando aquilo de que carecem.
Nio se abre, nesse sentido, uma etapa nova e separada das anteriores: os
alunos continuam sua formacio em um novo contexto, Com um Novo mar-
co de exigéncias e expectativas.

Sobre essa idéia foram construidos os sistemas inovadores da aprendi-
zagem, ressaltando o papel principal do aluno na construgio de sua propria
aprendizagem e redefinindo o papel do docente como uma fonte essencial
de apoio e facilitagio do processo como um todo.

Em resumo, a aprendizagem é um processo complexo e compartilhado.
Entre as diferentes estruturas de mediacio, o prépric estudante €, com cer-
teza, a mais importante, jd que filtra os estimulos, organiza-os, processa-os,
constréi com eles os contetdos da aprendizagem e, no final, age a partir
dos contetidos e das habilidades assimilados. Por outro lado, a mediacdo
ndo é s6 cognitiva: também se interpde entre ensino e resultados da apren-
dizagem uma media¢io emocional (que depende do préprio estado de &ni-
mo do aprendiz e de suas relages interpessoais}.

Para a efetividade da aprendizagem, é fundamental destacar esse im-
portante papel do aluno em seu proprio aprender, seja porque, ao se sentir
protagonista, melhora seu rendimento (teorias do locus of control), seja
porque, de qualquer forma, ele intervém como “causa préxima” de sua pro-
pria aprendizagem, algo que € impossivel de substituir pelas estratégias de
ensino, por mais elevada que seja sua eficdcia.

Além disso, essa orientacio ¢ especialmente reforcada pelas colocacoes
cognitivistas em que se baseiam boa paxte das atuais propostas didéticas.
Como assinalam Weinstein e Mayer (1986), o modelo cognitivo traz consi-
go trés mudangas importantes na concepcio do processo de ensino-apren-
dizagem:

- Em vez de conceber o aluno como alguém que memoriza passivamente 08
estimulos que o professor lhe apresenta, concebe-se ¢ ato de aprender como
wm processo ativo que ocorre no aluno e que sofre sua influéncia.

— Em vez de definir que os resultados da aprendizagem dependem, principal-
mente, do que o professor apresenta ou faz, ¢ melhor defini-los como aigo
que depende tanto da informagio que o professor apresenta como do cami-
nho seguido pelo aiuno para processd-ia.

_ Portanto, configuram-se dois tipos de atividades que condicionam o proces-
so de aprender: as estratégias de ensino (como ¢ apresentado o contetido
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em tempo e forma determinados) e as estratégias de aprendizagem (como o

apxendﬁz,} por meio de sua propria atividade, organiza, elabora e reproduz
tal conteddo). -

A aprendizagem é, desse modo, em sentido estrito, uma atividade
de quem aprende e s6 dele. Pode-se afirmar também que, em um con-
texto diddtico, a aprendizagem é o efeito de um processo vinculado ao
ensino e, portanto, ao professor que o desempenha. Por isso, as moder-
nas tendéncias diddticas insistem na necessidade de orientar o processo
de aprendizagem para a “autonomia do sujeito”. No aprender a aprender
e§té esse equilibrio entre ensino e aprendizagem a que vdrias vezes alu-
di. Essa ¢ também a direcdo que deverd ser adotada pelas futuras inova-
¢oes do ensino.

Referenciais cognitivos da aprendizagem

Como a aprendizagem tem um forte componente de interagdo {para
alguns autores, esse é o0 aspecto principal a ser considerado ao falarmos
sol?re a aprendizagem humana), o aspecto cognitivo ndo se circunscreve
unicamente a0 subjetivo e pessoal, mas abarca também o contexto das inte-
racoes em que a aprendizagem acontece.

A seguir, hd reflexdes sobre algumas dimensées bdsicas da aprendiza-
gem: '

* Em primeiro lugar, a aprendizagem estd condicionada pelo conjunto
de capacidades e habilidades que 0s alunos tém como equipamento
pessoal e que langam mio adequadamente como estratégia de uso.

Talvez ndo seja muito correto comecar esta revisio por um aspecto
relativo as condicBes dos aprendizes. Poderia se concluir que, por fim, o
que um aluno aprende ou néo aprende depende de sua capacidade. No
entanto, o aprendizado dos alunos depende néo apenas deles (da sua saga-

‘cidade, das capacidades que tenham, do esfor¢o que estejam dispostos a

fazer, da preparacdo com que chegam a universidade, etc.), mas também
das condi¢bes em que se d4 o processo de aprendizagem e da capacidade
Flos professores para ajudd-los. Dessa maneira, os alunos, assim como.as
instituictes e os profissionais, séo protagonistas, causa e condicdo da eficd-
¢ia dos processos de aprendizagem, As outras dimensdes que serfio analisa-
das formam uma boa mostra dessa idéia.
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Por outro lado, a varidvel habilidade ou competéncia tem de positivo o
fato de que dirige seu olhar mais para o processo do que para o resuitado,
ou seja, como os sujeitos enfrentam a tarefa de aprender, de que capacida-
des lancam mdo e como lidam com ela.

Diversas habilidades foram sendo identificadas h4 bastante tempo na
literatura sobre a aprendizagem:

- White (1965) distinguiu habilidades de associagdo (coleta inicial dos dados e
primeiro agrupamento) de habilidades cognitivas (processamento posterior
e transformacio da informacao).

~ Cook e Mayer (1983) identificaram quatro momentos do processo de apren-
dizagem que tém correspondéncia com outras tantas capacidades dos sujei-
tos: selegdo (o aprendiz fica atento a alguns dos elementos da informagdo e
transfere-os para sua memdria de trabalho), aquisigdo (o aprendiz transfere
a informacio para sua memdria a longo prazo a fim de conserva-ia), cons-
trucdo (o aprendiz constréi nexos entre as unidades de informacéo que man-
tém em sua memédria de trabalho: surgem os esquemas) e integracdo (o apren-
diz transfere conhecimentos prévios para sua memoria de trabalho; depois,
estabelece conexfes entre a nova informagéo e a que jd tinha).

~ Winne e Marx (1982, p.493-518) estudaram a forma como os estudantes
operam com trés estratégias cognitivas: orientagdo, relativa ao uso da aten-
cio; operagdes mentais, relativas aos processos de comparagao, criaclo de
estruturas e metacognicio; consolidagdo, relativa ao armazenamento e a re-
cuperacdo da informagéo.

No conjunto das referéncias assinaladas, diversos niveis de habilidade
sao diferenciados: o estrutural basico (percepgdo, memodria, atengdo, etc.),
o qual constitui equipamento, em parte, genérico, em paite, adquirido por
meio de diversas praticas de exercicios com que os sujeitos contam; o ope-
racional cognitivo (“esquemas”, conforme Piaget; “metacognicdo”, confor-
me Vygotsky; “conexdo novo-velho”, conforme Ausubel). Isso ilustra como
os individuos sdo capazes de lidar com seus recursos cognitivos e tirar pro-
veito de suas capacidades naturais,

Essa dupla categoria de habilidades estaria fundamentada no que se
denominou “capacidades de absor¢do”, isto €, a aptiddo dos individuos (po-
deria se aplicar também s organizacdes e aos sistemas) para “reconhecer o
valor de um novo conhecimento, para assimild-lo e para aplica-lo as finali-
dades desejadas” (Informe Bricall, p. 73). Essa capacidade depende das
experiéncias prévias de aprendizagem, assim como das habilidades e dos
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conhecimentos que foram sendo alcancados com elas. Cada nova experién-
cia formativa gera novos conhecimentos que se integram aos anteriores,
gerando aptiddes cada vez mais coesas (capazes de enfrentar aprendiza-
gens cada vez mais complexas).

A margem dos diversos exames técnicos feitos em relagdo a essa enu-
meracio de habilidades, é preciso destacar que o desenvolvimento das ha-
bilidades de aprendizagem dos sujeitos estd muito condicionado pelas opor-
tunidades de aprendizagem que tenham sido oferecidas a eles; & que essas
habilidades podem ser ensinadas.

As habilidades s8o aprendidas e aperfeicoadas através de estratégias
facilmente aplicdveis em sala de aula, e, quanto mais cedo esse processo for
iniciado, mais efetivo ele sera, devido a flexibilidade neurolégica e a dispo-
sicio positiva para a aprendizagem que caracteriza a infancia. Porém, nun-
ca é tarde para aprimorar a capacidade natural e enriquecer seu uso efeti-
vo. Podem ser criadas estratégias diddticas que favorecam ambas as dimen-
sBes. Por meio dessas estratégias, o processo de codificacdo e decodificagdo
da informacéio que os sujeitos realizam € melhorado e, com ele, os resulta-
dos alcancados na aprendizagem.

Em meus tempos de estudante de psicologia, uma de minhas professoras,
famosa psiquiatra, contava-nos que, em suas consultas, utilizava testes (prin-
cipalmente os de inteligéncia e aptidio) como instrumentos para 6 desen-
volvimento intelectual (e nic apenas para sua avaliagio). Assim, dizia ela,
ao se familiarizarem com o tipo de atividade e de 1dgica que os testes em-
pregavam, os individuos acabavam adquirindo novas habilidades, as quais
0s deixavam mais confiantes quando tinham de realizar atividades que as
requeriam {incluindo qualquer outro tipo de exploragiio psicoldgica através
de testes},

FEm alguns casos, mesmo que os sujeitos tenham a capacidade mental
necessaria para realizar processos de aprendizagem, ndo o fazem porque
ndo sabem como fazé-lo. Isto €, ndo lhes falta a habilidade bésica nem o
conhecimento necessdrio, mas a estratégia para saber fazer uso de ambos.

Flavell (1970, p.887-897) refere-se, nesses casos, a “deficiéncia na produ-

cdo”: basta um pequeno treinamento para que os sujeitos incorporem a
nova estratégia a seu conhecimento. E por isso que a agiio escolar tem
tanta importincia no estabelecimento e na consolida¢fo de habilidades e
estratégias de aprendizagem.

Essa situacfio € bastante freqiiente, segundo os estudantes, nos exa-
mes. Nio é que eles nfio saibam o que lhes estd sendo perguntado, o que
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nfo sabem é como elaborar a resposta ou, ainda, como identificar a respos-
ta que estd sendo pedida. As vezes, esse aspecto é parte importante da
questio proposta, mas, em outros casos, ndo. Normalmente, dar uma res-
posta significa demonstrar um certo conhecimento (que € o que se preten-
de comprovar) através de algum tipo de resposta codificada (um texto, um
esquema, um desenho, um resultado). A “deficiéncia na produgfo” ocorre
quando o problema estd na elaboracdo dessa resposta, ¢ ndo no conheci-
mento que deve ser entendido.

Desse modo, tais dimensdes (construgio tanto do conhecimento como
da competéncia para expressa-lo e usd-lo) constituem fatores fundamen-
tais no processo de aprendizagem. Seja qual for a dire¢fio, o docente pode e
deve buscar fortalecer e enriquecer o know-how dos estudantes. E impor-
tante considerar esse aspecto, pois, com freqiiéncia, estamos muito mais
envolvidos com o trabalho sobre os conhecimentos do que com as ativida-
des sobre as capacidades vinculadas ao seu uso.

£ comum os professores universitdrios solicitarem aos alunos que fa-
cam trabalhos ou prdticas variados que exigem, ao mesmo tempo, as duas
dimensdes mencionadas (capacidade ou conhecimento/habilidade para
entender ou construir a resposta). Entretanto, muitas vezes, nds trabalha-
mos somente com a primeira. Queremos que os alunos saibam fazer bons
resumos ou bons esquemas, mas nunca thes mostramos como fazé-los; que-
remos que saibam representar graficamente dados ou diagramas, mas nui-
ca desenvolvemnos neles essas habilidades. Essa € a razdo pela qual as difi-
culdades de produciio sdo importantes, porque, na realidade, trabalhamos
o conhecimento, mas ndo sua producdo.

+ A aprendizagem também é produto da prdtica do aprendiz, do tra-
balho solicitado e das condicdes para realizéd-lo.

O sentido e o reflexo da pratica na aprendizagem foram temas que
tiveram muita atencdo dos estudos diddticos, sendo abordados sob diferen-
tes enfoques, com diferentes denominacdes: no sentido de repetigdo (Thorn-
dike, 1932), de atividades iniciais e de repassar o contetdo a ser aprendido
(Fz. Huerta, 1974, faz distingdes entre recitagdo, prédtica com perguntas
abertas ou fechadas, pratica orientada ou autdénoma — com tarefas homogé-
neas ou heterogéneas) e de tempo dedicado a tarefa (Carrol, 1963, p.723-
733; Berliner, 1979).

Em todo caso, o papel dos professores na pratica e no uso do conheci-
mento constitui um recurso fundamental no processo de aprendizagem.
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Anatisando nossa atividade como docentes, talvez seja importante destacar
trés aspectos relacionados com a prética: a instrugdo, o apoio e o repouso.

O desenvolvimento de atividades de aprendizagem costuma ser prece-
dido de uma jinstrucdo, a qual tem como funcio esclarecer o que se preten-
de com essa atividade (a explicacio, o desenvolvimento de um problema,
de uma pratica, etc.).

Com freqiiéncia, nés, professores, somos pouco claros em relacio a essa
instrucdo, e isso transforma a pratica subseqliente em uma “pratica cega”
ou, 10 ml’nimo “obscura” para nossos estudantes.
1mportante para o desénvolvimento efetivo do processo de aprendizagem. Tal-
vez quanto mais claro estiver para um aluno ¢ que e por que fazer algo, em
melhores condicdes estard para desenvolver a atividade proposta.

Essa situagiio é muito freqiiente na universidade. Depois de explicada a ad-
vidade a ser desenvolvida, supBe-se que todos entenderam do que se trata.
No entanto, & medida que vai passando o tempo, é necessdrio repetir e
explicar as instrucdes mais de uma vez, porque alguns individues ou grupos
estdo perdidos, sem saber o que devem fazer, Apesar de tudo, quase sempre,
ao final, ainda restam alguns alunos que entregam seu trabaiho com proble-
mas (“nfo sabiamos que se tratava disso...”).

Muitas vezes, atividades sdo malfeitas ndo porque falte capacidade ao
aluno (a “deficiéncia na producdo” sobre a qual falava Flavell), mas porque
a tarefa nédo foi compreendida por ele. Voltaremos a esse ponto ao analisar

-4 percepcio da tarefa.

Algumas metodologias didaticas comecaram a dar uma especial énfase as
instrugbes. A preocupacio estd em saber se os alunos (nfo apenas os que sem-
pre dizem imediatamente que sim, que ja entenderam) as compreenderam.

Existem algumas técnicas especificas para tornar mais claras as instru-
¢les:

~ “Repeticio”: até que a explicacdo se torne suficientemente redundante ao
ponto de ficar clara a todos.

- Técnica “do espelho”: pedir a algum participante que explique com suas
préprias palavras o que se pretende fazer (corrigindo-o se for necessario).

~ Técnica da “exemplificagfo”: os préprios professores podem fazer a atividade
{em uma versdo resumida) ou mostrar um exemplo dela realizado anterior-
mente (se é um trabalho, um produte, etc.).
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Um segundo aspecio importante em relacdo 2 prética diz respeito ao
apoio prestado pelo professor.

Nesse sentido, como ja afirmei em outras situacdes, existe uma regra
de ouro: “Nunca oferecer mais ou menos ajuda do que a necesséria (Za-
de qualquer atmdade de aprendlzagem ¢ que o aluno possa desenvolvé-la
Comm dutonomia, mas isso ndo deve significar que facamos da aprendizagem
uma atmdade “desacompanhada”.

¥ comum que nds, professores, desenvolvamos atividades de aprendi-
zagem sem apoio algum que oriente o trabalho de nossos ‘estudantes. Essa
sitnaciio é bastante perturbadora para os estudarites, principalmente se eles
nunca fizeram algo semelhante ou se nfio sabem como poderiam enfrentd-
lo com mais seguranga.

O resuitado disso € a nossa frustacfio, porque os alunos copiam literal-
mente 0 que estd nos livros ou, os mais “modernos”, na internet. Porém, o
problema reside na parte do processo de aprendizagem relacionada as es-

trategns e técnicas necessdrias & realizacfio da atividade que néo. foram
aprend1das antermrmente

para que haja aprendmagem

o problem"ttico sUpdr que a prética “cega” ou que a auséncia de domf-
nio dos pré-requisitos para realizda-la sejam realmente eficientes, que seja
possivel aprender algo com ela. Por isso, os estudantes queixam-se muito
de que os trabalhos que devem fazer, em boa parte das disciplinas na uni-
versidade, lhes traga pouco retorno.

A terceira condigio da pratica é a funcdo denominada repouso, Cujo
fator fundamental é o tempo. Talvez devéssemos mencionar ainda o prazer
das novas aprendmagens NS ambos constituem, sem duvida, 1mportantes con-

di¢Ses da aprendizagem, a qual ndo é possivel se ndo houver tempo suficien-
te para atingi-la e consolidd-la. Além disso, ndo ¢ fdcil manter a tensio
intelectual e a boa disposicio emocional se ndo nos permitimos desfrutar
as nossas realizacoes. Esses aspectos merecem especial atencdo em relagéo
ao “tempo” da aprendizagem: a possibilidade de sedimentar a aprendiza-
gem e de desfrutar dela. Qualquer aprendizageni necessita de um processo
demorado de sedtmentagao

4‘/\

i Um colega de universidade sente-se orgulhoso por ter ajustado perfeitamente
seu programa ao tempo disponivel: 75 contetidos para 75 aulas. No conside-
rando que isso o obriga a estar sempre “correndo” para poder compietar o
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programa, estd claro que ndo terd possibilidade alguma para repassar, reto-
mar, deter-se em questdes que tenham despertado maior interesse, etc.

Muitas vezes, confundimos “entender” uma explicagdo com “aprender”
o conteido explicado. Se somos ‘bons comumcadores poderemos fazer com
que nossos alunos entendam com rapidez os contetidos que lhes explicamos,
mas isso ndo supde que o tenham aprendido, isto €, que tenham integrado
conceitos, informacdes ou prdticas novas ao seu repertdrio de conhecimen-
tos. Isso exige tempo e retomadas sucessivas sobre os assuntos estudados.

Com certeza, boa parte da informac8o recebida (e entendida, € claro)
perde-se com rapidez. Por isso, é preciso revé-la para recuperar a informa-
¢io perdida, melhorando sua qualidade.

Costumo comentar com meus alunos que o processo de aprender se
parece com os antigos cilindros que se utilizavam para imprimir sobre argi-
la. Na primeira passada, o rolinho deixava marcas pouco claras. Quando era
passado pela segunda vez, as marcas melhoravam em nitidez e apareciam
oltras novas que ndo tinham sido gravadas na primeira vez. Eram necessa-
rias trés ou quatro vezes para que a impressao ficasse aceitdvel.

O mesmo ocorre com a aprendizagem. A primeira vez deixa marcas, sem
duvida: apreendemos as idéias principais e percebemos algumas variacoes.
No entanto, é preciso sucessivas retomadas para perceber os diferentes as-
pectos, para o entendimento global, para o confrontamento das novas in-
formacdes com outras ja assimiladas e para, no final, tudo acabar por cons-
tituir um novo conhecimento sélido e bem-assimilado.

.Por isso, 0 bom ensino nio € linear, mas se dd em circulos progressivos,
como se avancasse € se retrocedesse para continuar avancando. Alguns
preferem compard-lo a uma danca: dois passos para a frente, um passo para
tras.

Ademais, ndo se deve desconsiderar que a pratica, como tarefa repeti-
da, traz consigo alguns problemas, por exemplo, a redunddncia e a perda de
interesse, os processos de fadiga e saturacfo por parte dos alunos (a falta de
atencdo ou a queda da produtividade que costumam aparecer na aprendi-
zagem) e, com o tempo, a queda do envolvimento na tarefa. Por isso, o
importante é buscar um nivel adequado de repeticéo a fim de que a apren-
dizagem se consolide, mas é necessdrio evitar que essas retomadas sobre o
conhecido acabem tornando o processo de aprendizagem tedioso.

O tempo disponivel estd também relacionado & possibilidade de des-
frutar das aprendizagens ja realizadas.

A pressio que héd para que os programas sejam concluidos e para que
as aprendizagens se estendam ao mdximo (cultura da duracdo frente a in-
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tensidade) faz com que qualquer contratempo no processo nos parega uma
perda de tempo e optemos por eliminé-lo. Isso nos faz passar de um contet-
do para outro, de uma aprendizagem para a seguinte, sem deixar espago
para “saborear” o que acabamos de aprender e exercitar-nos nisso com a
satisfacfo de quem aprendeu algo novo.

A pressa consegue. transformar as aprendizagens em processos de es-
for¢o constante, com escassos momentos de repouso e prazer. Em geral, os
alunos, ao menos aqueles que seé empenharam muito mo processo de domi-
nio da habilidade ou do conhecimento proposto, terdo sofrido para alcan-
car essa nova competéncia e, uma vez alcancada, em vez de desfrutarem da
realizacdo, passam de imediato para outra atividade que os levard, outra
vez, a uma série de dias de esforco para conquistar umn novo aprendizado e,
assim, seguem de esforco em esfor¢o, sem tempo para aproveitar as realiza-
ches que, através de cada esforgo, alcancam.

O prazer das realizacées intermedidrias 1mpl;ca dispor de tempo, mas,
na reahdade eie faz a diferenca na aprendizagem, p01s ha multos aspectos

mentar a sensacio de ex1to e de repor energ1as reforgando a motlvagao e
auto-estima.

Enfim, a pratica é um dos componentes importantes no desenvolvi-
mento das atividades de ensino-aprendizagem. O projeto das metodologias
diddticas e das condicdes do processo de aprendizagem deve ser elaborado
sob a perspectiva dos efeitos que a pratica exerce sobre elas.

* Em terceiro lugar, a aprendizagem tem estreita relagio com a per-
cepedo que os estudantes tém da tarefa e dos processos instrutivos.

Vérios fatores nesse dmbito foram se revelando como importantes con-
dicdes de aprendizagem. O primeiro deles se refere & forma como os alu-
nos “entendem” (no duplo sentido de “como entendem” e “como percebem
que devem entender”) o trabalho a ser realizado. Outra vez, voltamos ao
tema das instrugdes ou explica¢des prévias sobre o sentido das tarefas de
aprendizagem propostas.

Um famoso trabalho de Anderson (1984) traz conclusfes interessan-
tes em relacfio a isso. A autora observou, recolheu seus comentdrios e en-
trevistou alunos do ensino fundamental enquanto assistiam a aula. Segun-
do seus levantamentos, os alunos davam mais importdncia ao fato de “aca-
bar a tarefa” do que ao fato de fazé-la com dedicagdo. O objetivo funda-
mental no pensamento dos alunos era “completar” o que o professor lhes
pedia mais que o de “compreendé-lo”. Os alunos que Anderson observou
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eram do ensino fundamental; todavia, o que poderfamos dizer se a obser-
vagéo fosse feita com alunos universitdrios? Essa €, sem divida, uma obser-
vagdo bastante comurn na maior parte das salas de aula. Basta prestar aten-
C&0 a0s questionamentos dos alunos, ao que os preocupa na atividade a ser
feita: “isto serd cobrado no exame?”; “Quantas pdginas deve ter o traba-
lho?; “Qual o prazo de entrega?”,

E importante constatar na pesquisa de Anderson que existem nitidas
diferencas quanto & “concepgdo” de determinada tarefa entre os melhores
e os piores alunos (em nivel de rendimento). Para os alunos com baixo
rendimento, fazer uma tarefa era, com freqiiéncia, usar, sem critérios, uma
estratégia para conclui-la, nflo iimportando se isso fazia com que ela fosse
adequadamente resolvida (tivesse “sentido”). Esses alunos demonstravam
carecer de estratégias metacognitivas (habilidade e conhecimentos necessé-
rios para adequar o trabatho as caracterfsticas da tarefa e para avalid-la).
Eles seguem discretamente por longos trechos da atividade (como se tives-
sem assumido cognitiva e emocionalmente que a “faita de clareza na exe-
cucdo” fosse seu “companheiro inevitdvel de viagem™). Além disso, eram os
alunos que menos ajuda pediam ao professor a fim de resolver as dificulda-
des que surgiam. Em contrapartida, as caracteristicas dos alunos com alto
rendimento eram questionar mais, ter mais capacidade de identificar uma
situacdo-problema, enfrentando-a, pedindo ajuda ao professor.

Isso nos leva a considerar que a percep¢io dos alunos sobre o trabalho
a ser feito influi na forma de resolvé-lo; se € assim, € evidente que nés, profes-
sores, temos de dar uma atencéo especial 2 forma como essa “percep¢do” se
constrdi, visando “otimizar as condices de aprendizagem”.

~O meio como os estudantes concebem o trabalho e seu sentido ndo
depende apenas deles; é, de fato, o resultado da agio combinada entre a
intervencio do professor e as capacidades e experiéncias prévias de apren-
dizagem dos alunos. Sendo assim, € fundamental insistir no importante
papel que nds, professores, desempenhamos na definicio do processo de
aprendizagem, tendo em vista que nio estamos sé comprometidos com o
ensino (explicar os contetidos de modo que os alunos os entendam e os
cologuem egn prdtica) como também com a aprendizagem (orientar o pro-
cesso individual de aquisigdo e assimilacio dos significados e das habilida-
des dos alunos).

Um dos aspectos imprescindiveis dessa condi¢io de aprendizagem € o
modo como os estudantes utilizam as estratégias cognitivas no processo de
aprender. Qutro aspecto seria aferir até que ponto os alunos sdo conscien-
tes disso (isto é, quando as estratégias cognitivas se transformam em meta-
cognitivas); alids, os dois sdo fundamentais.
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As pesquisas sobre os processos de aprendizagem tendem a confirmar
que, em “géral, os alunos ndo 6 tém consciéncia de seu peculiar processéae
aprendm_agem (é algo que podem relatar: como lidam com a atencio, que
tipo de estratégia utilizaram para resolver um problema, o que fizeram em
cada caso, ete.), como tambem tem consc1enc1a de que essas habxhdades

Essa capac1dade metacognmva acompanha os alunos desde a educagao
infantil. Uma das rotinas nessa etapa é as criancas explicarem as suas profes-
§_Qras ¢lie caminho Vo seguir para realizar uma determitiada tarefa. Umavez
finalizada 4 atividade, voltam outra vez com o seu trabalko e contam o que

fizeram, como fizeram e o que gostaram mais de fazer. Enfim, é o comeco

desse esfor¢o metacognitivo. Nessa etapa, ndo se costuma ultrapassar, obvia=

mente, o nivel descritivo (embora, com freqiiéncia, as criancas sejam capazes
de explicar também o que ndo fizeram direito e como deveriam ter feito para
que o resultado fosse melhor); contudo, & medida que vdo ganhando expe-
riéncia e capacidade analitica, os alunos sio capazes de recorrer a critérios e
julgar a pertinéncia ou nao das estratégias empregadas.

Essa capacidade ¢ (ou poderia ser) muito superior na universidade,
mas, as vezes, 1$50 néo acontece, porque ela foi pouco explorada nos outros
niveis ediicaciotiais; situacio qué € mantida na universidade. Em contra-
partida, é, talvez, a principal aprendizagem e a mais duradoura que os alu-
nos podem fazer em sua formacdo: ter claro, antes de iniciar uma atividade,
a direcio a ser seguida e as razdes para is36; ter consciéncia, enquanto.a
realiza, dos passos que serdo dados; ser capaz, ao finalizar uma atividade,
de descrever as decisdes adotadas, as acBes realizadas e avaliar a pertmenn
cia delas.

Por tltimo, apontariamos que o grau de percepcéio dos estudantes e sua
capacidade para relatar suas estratégias (isto €, o nivel de consciéncia em
relaciio as estratégias que pdem em pratica) se correlacionam positivamen-
te com o rendimento obtido (Peterson e Swing, 1982; Peterson, Swing,
Stark e Wass, 1983, p.481-491) e que a forma como os estudantes perce-
bem as estratégias a serem utilizadas nem sempre coincide com a intengao
dos professores ao organizarem a estratégia de aprendizagem: variacdes
introduzidas pelo professor com a intencdo de diversificar as operagOes
mentais dos alunos podem ser percebidas pelos alunos como pertencentes
a uma exigéncia especifica e, ao contrdrio disso, exercicios que os professo-
res pretendem gue sejam semelhantes podem ser vistos pelos alunos como
tarefas que exigem diferentes estratégias (Winne e Marx, 1982, 1983).

Nio hd duvida de que nossos estudantes universitarios tém uma idéia
bastante clara sobre que tipo de estratégias utilizam para aprender, embora
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ndo costumem pensar muito sobre isso, o que dificulta a possibilidade de
aprimord-las. Salj6 (1979) realizou um estudo que identificou vérias con-
cepcbes que os estudantes universitdrios tém sobre a aprendizagem. Em
um estudo posterior, Marton, Dall’Alba e Beaty (1993, p.277-300) acrescen-
taram mais algumas concepgdes. Assim, para os estudantes universitarios, a
aprendizagem é€:

- Um processo de acumulagfio de conhecimentos. Aprender é adquirir infor-
macio (saber muito ou saber mais). Ele se d& por meio de assimilagdo e
armazenamento das informacdes obtidas com os professores, com livros ou
com outras fontes.

— Um processo de memorizar e reproduzir. Aprender é memorizar informacges
(por meio de repeticBes) e ser capaz de relembrd-las e reproduzi-las (seja
em exames, seja em uma atividade, etc.).

— A capacidade de aplicagdo de conhecimentos. Aprender é adquirir habilida-
cles e mecanismos de agio que podem ser mantidas e aplicadas posterior-
mente quando for necessdrio.

~ Dar sentido e significado a algo. Aprender € saber relacionar certas discipli-
nas com outras ou com a realidade.

- Interpretar e entender a realidade. Aprender € mudar os significados ou a
compreensio que temos, reelaborando nossos conhecimentos prévios.

— Um processo de desenvolvimento pessoal. Aprender € desenvoiver-se como
pessoa, compreender o mundo de outra maneira e, como conseqiiéncia, mudar
a si mesmo (tornando-se responsdvel pelo proprio conhecimento e pelas pro-
prias agdes),

Chalmers e Fuller {1996) retinem essas seis concepgdes atribuindo-
ihes uma estrutura hierdrquica. Esses autores apresentam-nas como uma
espécie de taxonomia da aprendizagem. Situar-se em um certo nfvel impli-
ca conhecer e superar os niveis anteriores da aprendizagem e estar em
condicdes de desenvolver uma visdo mais elevada em relagio as exigéncias
do ato de aprender.

Por outro lado, mais importante que as concepcbes da aprendizagem
dos estudantes sdo as estratégias que eles empregam a fim de aprender. A
literatura especializada dedicou sua atencdo aos estilos de aprendizagem.
Entwistle e Ramsden (1983); Marton e Salio (1984); Biggs (1987); Entwistle
(1992), por exemplo, citam o superficial, o profundo e o estratégico.
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~  Superficial: a intencdo € extrinseca ao propdsito real da tarefa. O
estudante encara a aprendizagem sem a intencéo de entendé-la ou
aprofundé-la (nfo ha reflexfio sobre o objetivo a ser alcangado ou
sobre a melhor estratégia a ser utilizada), mas com a idéia de fingir
ter interesse (ter um bom desempenho na prova ou completar a
tarefa com o menor esforgo possivel). Aprende-se ou desenvolve-se
o trabalho sem especial intensidade, sem crescimento, sem relacio-
na-lo com outras dreas. Esta é a aprendizagem reprodutiva, motivo
pelo qual sua capacidade de aplicacdo em outros contextos seja baixa.

~  Profundo: a intencdo € enfrentar em profundidade a tarefa ou o
conteddo a ser aprendido. H4 wma dedicaglo a tarefa utilizando
capacidades cognitivas de alto nivel (sintese, analise, comparagdes
e confrontactes, etc.) e buscando identificar os pontos fundamen-
tais e os principios subjacentes as questdes apresentadas que ser-
vem para integrar as idéias, Recorre-se a conhecimentos e experién-
cias ja existentes sobre essa questdo dada. No final, os estudantes
sdo capazes de atribuir uma certa ldgica pessoal ao que aprendem.
Por iss0, sdo capazes de superar uma aprendizagem meramente re-
produtiva para alcancar um nivel transformador e criativo.

~ Estratégico (ou baseado na realizagdio): a intengdo € obter o maximo
de rendimento ou as classificacbes académicas mais altas ndo pelo fato
de representarem um alto nivel de aprendizagem, mas pelo valor in-
trinseco a essas classificacdes. Eis a razdo pela qual o estudante se adap-
tard a qualquer condigio que the for proposta: memorizagdo, aplicagdo,
abrangéncia de contetidos, etc. Ele fard tudo aquilo que seus professo-
res lhe pedirem, o que transfere a eles boa parte da responsabilidade
sobre 0s méritos ou sobre os fracassos na aprendizagern (isso depende-
r4 do tipo de proposigdo e exigéncias que os professores apresentem).
Em geral, eles sio bons estudantes, capazes de pdr em prdtica estraté-
gias variadas para conseguir seu objetivo: tomam nota de tudo o que ¢
dito (seus apontamentos costumam ser muito bons), organizam seu
estudo centrando-se nas questdes que serdo avaliadas, curprem as con-
dicdes de trabalhos a serem realizados e prazos de entrega, etc. Se a
pressio pelo objetivo é excessiva (quando se sentem muito pressiona-
dos para obter boas qualificacdes), a tensdo pode tornar-se insuportd-
vel e dar lugar a comportamentos patolégicos: competitividade com os
colegas, estratégias para enganar o professor, fortes niveis de estresse e
ansiedade pessoal, etc.
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A esses modelos mais gerais, caberia acrescentar outras modalidades
que Entwistle (1992b) denominou patoldgicas, tendo em vista que estio
envolvidas por sentimentos e atitudes negativos, por uma forte desorgani-
zagdo no uso da informacio e na compreensie, por blogueios intelectuais,
por hdbitos difamatdrios, etc.

Por fim, a importancia desse fator perceptivo e a forma como condicio-
na o estilo de aprendizagem que cada estudante aplica para aprender dei- .
xam clara a necessidade de elucidacdo das tarefas de aprendizagem e a
importancia da acdo orientadora do professor em relagio ao processo cogniti-
vo e metacognitivo que os estudantes realizam (Trillo, 1986).

Estamos novamente frente a questdo central dessa histéria: o impor-
tante é um “novo” conceito de ensino que néo reduza seu sentido 4 mera
exposicio-explicagio do contetido.

* Em quarto lugar, a aprendizagem dos sujeitos estd condicionada
pela singular negociagdo de expectativas presente entre professores
e alunos.

A obra de Rosenthal e Jacobson (1980), com seu mito de Pigmaledo,
trouxe um importante desafio para tedricos e praticos do ensino. Acreditar
na idéia de que tudo o que fizermos de nossos alunos resultard em uma
“profecia”, a qual é bastante provdvel que se cumpra (porque condiciona a
forma como nos relacionamos com eles), ndo deixa, com certeza, de ser
perturbador para qualquer profissional.

A tendéncia a rotular os estudantes de acordo coin critérios irregulares
estd bastante arraigada em nossa cultura profissional. E por isso que Doyle
(1977, P 51-55) aponta a tendéncia a agrupar como um dos mecanismos
por meio dos quais nds, professores tentamos neutralizar a complemdade
e a diversidade presentes na sala de aula. Nesse agrupamento, imediata-
riente diferenciamos alunos brilhantes e atrasados, atentos e distraidos,
obedientes e indisciplinados, o que nfio pode transparecer nas mensagens

que Ihes transmitimos.

Boa parte da literatura sobre a aprendizagem relatou o nivel de expecta-
tivas dos estudantes e a percepcio que tém sobre as expectativas dos profes-
sores em relacdo a eles (o ensino a partir do interacionismo simbélico).

Os alunos percebem, por exemplo, diferencas de tratamento por parte
dos professores em fungao dos resultados escolares (ver Weinstein, 1983,
p. 287-312, para uma revisdo sobre essa questdo): segundo os estudantes,
0s professores esperam mais e exigem mais dos estudantes com melhor
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desempenho académico, a quem tratam de modo especial (concedendo-
lhes certos privilégios).

Criangas do ensino fundamental valorizam em si mesmas os aspectos que
seus professores mais valorizam; o autoconhecimento sobre habilidade e
capacidade de rendimento € construido a partir da informagdo explicita e
implicita que os professores lhes diio. E dificil saber se essa capacidade de
transferéncia da “percepgiio” do professor para a autopercepcdo dos alunos
segue pelos anos seguintes, mas é claro gue os estudantes de todas as idades
valorizam mais neles mesmos aquelas competéncias relacionadas com as
disciplinas em que t8m mais éxito académico. Néo hd divida de que o feed-
back que nds, professores universitdrios, passamos a nossos estudantes aca-
ba marcando a auto-imagem deles.

A transmissdo das expectativas nem sempre se sustenta em meisagens
positivas ou negativas explicitas sobre a habilidade de cada estudante.
Mesmo que costumernos elogiar em puiblico os alunos que trabalham bem,
felizmente poucos professores sdo tdo insensiveis ao ponto de ridicularizar
seus alunos em frente & turma. Contudo, mediante certas formas de trata-
mento, também sio transmitidas expectativas e avaliacbes feitas por nos.
Sdo evidenciadas, por exemplo, claras diferencas na dimensio aprovagao-
desaprovacio pessoal (consciente e inconsciente) nas mensagens que nos,
professores, transmitimos aos alunos “preferidos” e aqueles que rotulamos
como “problemdticos” (Alvarez Ntifiez, 1998).

Os efeitos desse jogo de expectativas sio menos constantes na universi-
dade, ao contrdrio do que ocorre em etapas anteriores da educagao formal.
Nossos estudantes sdo adultos e desenvolvem um processo de aprendiza-
gem muito menos dependente do contexto (portanto, sdo menos depen-
dentes dos vinculos estabelecidos com seus professores). Por outro lado,
ser menos dependente nio impede que as expectativas dos professores
constituam importantes condicionantes da aprendizagem do aluno.

Atualmente, é preccupante a progressiva generalizagio na universidade de
uma imagem negativa em relacfio aos alunos: nfio vém preparados, esfor-
cam-se polco, suas preocupacbes cukturais sdo raras e superficiais, etc. Se é
agsim gue os vimos, tal concepcéo, por conseguinte, ficard evidenciada no
modo de tratd-los e no tipe de colocagdes que fagamos. Com isso, entramos
em um circulo vicioso no jogo de expectativas: esperamnos pouco porgue os
consideramos pouco capazes; dessa forma, eles se sentem menos compro-
metidos e rendem menos por perceberem gue esperamos poilco deles.
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Em todo caso, as expectativas dos professores foram destacadas como
um dos elementos que exercem uma influéncia muito especial no rendi-
mento dos alunos. Essa influéncia € exercida através da interferéncia que a
forma como os alunos vivem tais expectativas exerce sobre o processo de
aprendizagem. Cooper (1979, p.389-410) descreveu essa influéncia por meio
de dois fendmenos que ocorrem na relacdo entre professores e alunos: a
transformacgdo das expectativas em reforcos e o reflexo disso no préprio
comportamento.

Conforme o modelo de Cooper, os estudantes sobre os quais os profes-
sores mantém um alto nivel de expectativas recebem reforcos positivos
contingentes (isto é, coerentes, pertinentes, proporcionais) ao trabalho ou
ao comportamento do aluno. Ou seja, a reacdo do professor as agbes dos
alunos sobre os quais tém expectativas altas, parece adequada e positiva.
Os estudantes sobre o0s quais os professores tém baixos niveis de expectati-
vas recebemn menos reforcos positivos e mais reforcos negativos, podendo
ainda ndo receber refor¢o algum ou reforgos sem relagfio com seu esforco
nas tarefas. Com eles, os esforcos sdo canalizados, sobretudo, para a manu-
tencéo dos requisitos e das exigéncias de sala de aula ou de contetido. Vere-
mos com mais detalhes esse tipo de efeito ao abordar a atribuicdo.

Em todo caso, essa é uma questdo interessante, da qual poucas vezes
temos consciéncia. Independentemente da razdo, em um periodo mais lon-
g0 ou mais curto, vamos construindo uma concepcio de nossos alunos,
vamos lhes atribuindo ou negando qualidades (inteligéncia, criatividade,
preguica, ambicéo, solidariedade, responsabilidade, dedicacdo, capacidade

_para superar dificuldades da disciplina). Quando os grupos sfo muito nu-
* merosos, muitos alunos ficam esquecidos, enquanto uns poucos aparecem

em nosso campo de visdo. Sobre eles, criamos uma série de expectativas, as
quais expressam nossa relacdo, podendo afetar a aprendizagem.

Uma constata¢do importante em relacdo a essa troca de expectativas
entre professores e alunos é que os efeitos sobre a aprendizagem tém um
forte sentido individual; isto é, afetam mais o individuo (portanto, em fun-
cio de relacoes diddticas professor-aluno) do que ao grupo (Wittrock, 1986).
Em um mesmo grupo, os estudantes respondem de maneira muito diferen-
te s expectativas do professor, ao seu modo de orientar a aprendizagem,
aos reforcos, ete. Isso quer dizer que os alunos processam, cada um a seu
modo (em funcdo da prépria experiéncia anterior), as intervencoes e as
transagbes surgidas ao longo do processo de ensino (demandas mutuas,
trocas verbais e ndo-verbais, sentimentos de simpatia ou de antipatia, apoio
ou exigéncia, etc.). Os mesmos recursos dedicados pelo professor geram
distintos processos. Dessa maneira, o ensino-aprendizagem transforma-se
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em aprendizagem mutua (professores e alunos avaliam uns aos outros e
definem o tipo de relacdo com base em aproximacdes sucessivas).

Mesmo assim, esse sentido individual da influéncia ndo anula as mui-
tas evidéncias empiricas sobre o tratamento diferenciado que os professo-
res estabelecem com alguns estudantes (alto e baixo rendimento, conduta
adaptada ou desadaptada, classe social, grupo étnico, opgéo sexual, etc.).

Um aspecto importante refere-se ao “conhecimento do aluno”, condi-
cdo que se apresenta de forma muito heterogénea na universidade. Para
muitos professores, ndo é imprescindivel conhecer seus alunos, ao menos
conhecé-los pessoalmente. Em outros casos, essa possibilidade nem sequer
existe, em especial nos casos de grupos muito numerosos. Os alunos trans-
formam-se, assim, em “sujeitos invisiveis”. Nesse caso, o problema ja ndo é
a expectativa criada em torno deles, mas o fato de que ndo existe expectati-
va alguma, pois ndo existe relagéo.

Nessas condicfes, desaparece a capacidade do professor de “orientar”
seus alunos, ao menos individualmente. Nos, professores, podetmos vencer
tal situacio de diversas maneiras, mas todas elas sdo deficitdrias; por exem-
plo, criar uma “imagem tipo” sobre nossos estudantes. Essa costuma ser a
tendéncia habitual dos professores: manter-se no exercicio da docéncia
como uma atividade “neutra” (despersonalizada, nio dirigida a ninguém
em especial, mas a um grupo cujas caractexisticas, presumem-se, sS40 mais
ou menos homogéneas).

Fssa “imagem tipo” é construfda a partir de condigbes externas aos
proprios sujeitos: o curso, a disciplina, as caracteristicas predominantes,
etc. Sendo assim, nio é que nio haja expectativas: o que acontece € que
elas ndo correspondem a cada sujeito, mas as condigdes que “formalmente”
deveriam caracterizar o grupo. .

Outra possivel forma de tentar “orientar” o aluno € transformar o gru-
po de estudantes em um “destinatdrio difuso”, cujo lugar é secundario no
processo. Isso acontece com grande fregiiéncia no ensino médio e superior.
A consideracio do contetido e de sua ldgica interna desbanca a considera-
cdo dos destinatdrios. O aspecto essencial da docéncia passa a residir nos
contetidos. O fato de que os destinatdrios sejam diferentes uns dos outros
é considerado uma questdo secundaria. :

Esse ¢ um risco muito grande no ensino a distdncia. A prépria distan-
cia e indefinicdo dos sujeitos a que se destina a mensagem diddtica faz com
que néo seja fcil identificar suas possiveis caracteristicas, predominando a
16gica interna dos contetidos sobre qualguer outra consideracdo.

Ademais, fica dificil atender 2 dimens#o individual em muitos dos pro-
cessos de ensino quando os grupos sio muito heterogéneos (devido a dife-
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renga de idade, formacgéo, motivacgao, orientacio dos estudos ou perfis pro-
fissionais, etc.). Alguns docentes tendem a resolver esse problema descon-
siderando o grupo e suas condi¢Bes, agindo como se ndo houvesse destina-
tario (ou criando um “destinatédrio virtual”, ao qual é possivel atribuir as
caracteristicas que nds consideramos oportunas).

A questiio fundamental para o professor estd em saber adotar um dis-
tanciamento critico em relacio a seus préprios padrdes de vinculos com os
alunos em sala de aula e, a0 mesmo tempo, planejar {dentro de um limite
minimo em que uma relacdo é planejivel) vinculos com os alunos como
sujeitos individuais (processadores singulares de suas tentativas de influ-
éncia na aprendizagem). As relacBes raramente s3o planejadas: seguem
um certo rumo, cabendo a nds avalid-las a fim de adapta-las as caracteristi-
cas que desejamos lhes imprimir.

Em resumo, a aprendizagem, sob a perspectiva do aluno, constitui uma
“negociagdo de expectativas” (Mead, 1972) que, muitas vezes, costuma fa-
thar (“como esperam menos de mim, rendo menos e, ac render menos,
confirmo que ndo se pode esperar muito de mim”).

» Qutro fator importante por sua influéncia na aprendizagem dos alu-
nos € o que se refere aos processos de atribui¢do.

A din&mica atribucional do processo de ensino-aprendizagem condicio-
na o seu desenvolvimento na medida em que a prépria motivacdo para a
participacdo e o rendimento adquirem “sentido” em funcio do éxito ou do

“fracasso atribufdos a eles.

Assim, simplificando muito os aspectos basicos desse modelo, os pro-
cessos de atribuicdo assentam-se sobre trés conceitos bdsicos: habilidade,
esforco e éxito.

Durante os primeiros anos de sua escolaridade, as criancas ndo diferen-
ciam os trés aspectos, nem estabelecem relacées de causa-efeito entre eles.
Contudo, & medida que se vio desenvolvendo, séo capazes de discriminar e
estabelecer elos. Na universidade, deveria estar claro qual € a relagdo espe-
cifica entre esses trés vetores. Essas relacbes percebidas funcionam como
um importante mediador cognitivo do rendimento escolar.

A experiéncia cotidiana coloca-nos diante de situacbes em que a atri-
buicdo estd desempenhando um papel fundamental como elemento de ex-
plicagio do que acontecel. E 0 caso do menino ou da menina que nio
atingiu a média em uma prova e que estd convencido de que foi por culpa
do tipo de prova que foi feita (muito dificil ou pouco apropriada ao que fora
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trabalhado) ou de seu professor (que o persegue, “sem piedade”, hd bastan-
te tempo). Existem outros que aceitam, resignados, seu fracasso, porque
entendem que ndo servem para os estudos e que ndo seriam capazes de
fazé-lo bem por mais que se esfor¢assem (vivem isso mais como uma ques-
tdo de capacidade do que de esforco ou de estratégia de estudo). Outros, ao
contrario, véem nisso uma questio de boa ou m4 sorte (em todo caso, éxito
ou fracasso ¢ excluido de sua vinculacfio com as dimensdes de habilidade e
esfor¢o).

Assim, os éxitos podem ser atribuidos a prdpria capacidade natural (a
pessoa assume que ndo lhe custa um grande esforco aprender, porque é
muito inteligente), ou ao esfor¢o realizado (empenhou-se; por isso, teve
&xito), ou & condescendéncia de seus professores (independentemente do
que fizer, no final, me aprovam). Com a vivéncia do fracasso acontece 0
mesmo: nesse caso, posso atribui-lo A capacidade natural (contra a qual
nada posso fazer), ao fato de nfo ter me esforcado o suficiente (mas isso
pode ser corrigido) ou as injusticas cometidas pelos outros (contra isso,
pouco tenho a fazer, exceto protestar e justificar 2 mim mesmo).

Com a teoria da atribui¢do, foi langada uma nova luz sobre diversos com-
ponentes das estratégias didéticas, como reforcos, elogios, motivagdo e parti-
cipaciio dos alunos, etc. O aluno precisa perceber as relagbes de causalidade
entre habilidade e éxito, e entre esforco e éxito, para se sentir envolvido nas
tarefas. Nem os esforcos, nem os elogios, nem os éxitos exercem por si mes-
mos efeitos considerdveis na aprendizagem, mas sim efeitos mediados por
“como” e “por que” sio atribuidos ao aluno: se fol mérito préprio, se foram
fatores casuais ou se foi uma acfo sem critérios por parte do professor.

As linhas de pesquisa nesse dmbito, seja em torno do locus of control®
como do desamparo aprendido,* definem mais ainda as conseqiiéncias dida-
ticas da atribuicio. Costuma-se afirmar que, de acordo com o tipe de elos
que os alunos estabelecam entre os trés elementos citados (habilidade, es-
forgo, éxito), vivenciardo o processo de aprendizagem por completo e sen-
tir-se-40 mais ou menos responsaveis pelas oscilacdes do processo de apren-
der. O principal é levd-los a uma leitura do processo de aprendizagem que
o situe sob seu préprio controle, que atribua seu éxito ou seu fracasso mais

ao esforco realizado (o que é varidvel) do que s habilidades ou & interven-

cdo dos outros ou do acaso {elementos que ndo podem variar). Quanto
mais o processo de aprendizagem ficar sob o controle do aluno, methor sera
sua motivaco e seu envolvimento nas tarefas que lhes sdo propostas.
Partindo de uma perspectiva cognitiva, a percepcio da contingéncia (ou
“causalidade” nos termos de Weiner, 1975) entre habilidade e esfor¢o, por
um lado, e resultados da aprendizagem (incluindo os resultados em si mes-
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mos como efeito de elogios, reforcos, etc.), pelo outro, surge como um ele-
mento-chave. Wittrock {1986, p.304) destaca:

Uma hipdtese que surge nesse modelo atribucional e em outros relaciona-
dos a ele é que os estudantes sentir-se-fo bastante motivados a continuar na
aprendizagem se atribuirem é&xito ou fracasso a seu esforco {ou faltz de
esforco) em vez de focarem fatores sobre os quais eles ndo tém possibilida-
de de exercer controle, por exernplo, sua habilidade, sua sorte ou a influén-
cia de outra pessoa.

A importincia desse aspecto como estrutura mediadora que gera ou
impede o esfor¢o, a motivacio e a responsabilidade relativas as tarefas es-
colares é ambigua, ja que, por um lado, hd um grande impacto na aprendi-
zagem (Nowicki e Strickland, 1973, p.148-154, afirmam que as medi¢bes
de locus of control avaliam com mais eficéncia o rendimento académico do
que as medicdes de inteligéncia); por outro, hd interferéncias nos processos
de atividade diddtica (importincia de transmitir acs alunos a idéia de que
eles sdo os auténticos protagonistas de seu trabalho, de negociar comeles o
sentido do éxito ou do fracasso de seus resultados, de introduzir processos
de metacomunicac¢fo para analisar que tipo de leitura estd sendo feita so-
bre esforcos, distribuicio de tarefas, etc. que o professor realiza e assim
sucessivamente). Autores como McCombs (1983), Wang (1983), entre ou-
tros, desenvolveram programas dirigidos a motivar nos estudantes a per-
cepcio de que sdo eles quem exercem o controle em sua aprendizagem (ou
que os resultados alcancados dependem deles, e néo de forcas externas e

“incontroldveis) e dotd-los de técnicas adequadas para pdr realmente em

pratica tal aspecto (saber estabelecer objetivos realistas, saber controlar
seu tempo de aprendizagem, ter estratégias de aprendizagem adequadas,
desenvolver habilidades metacognitivas, etc.).

= Qutro aspecto ao qual se tem atribuido grande importancia nas ta-
refas de aprendizagem ¢ a aten¢do (ou envolvimento pessoal).

A nenhum professor escapa a importincia da atengio como condi¢do
fundamental para dar seqiiéncia 4 aprendizagem. Ela é mais importante
ainda quando se pretende que os alunos realizem processos de aprendiza-
gem mais profundos e significativos.

Por outro lado, ¢ interessante aproximar-se analiticamente do conceito
de atencio e de sua repercussio na aprendizagem, pois se trata de um ele-
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mento em que se entrecruza um conjunto de fatores tanto internos {cogni-
tivos, emocionais e de personalidade dos individuos) como externos (as
condicbes do ambiente de aprendizagem, a forma de ensino utilizada, o
tipo de contetidos estudado, etc.). Por isso, em alguns casos, faz-se referén-
cia & “atencdo”, mas, em outros, prefere-se falar sobre “envolvimento pes-
soal” ou sobre motivacio.

Na tradi¢do diddtica, a atencéo foi abordada sob diversos angulos:

— 0Os modelos do mastery learning (Bloom, 1968; Carroll, 1963) e
outros centrados no tempo que o aluno se entregava a tarefa (Ber-
liner, 1979) utilizaram uma versio objetiva e externa da atencio
(o tempo que o aluno permanecia “aparentemente” envolvido com
a tarefa).

Um principio importante desses modelos fol o conhecido aforis-
mo: “Qualquer coisa pode ser aprendida por qualquer pessoa, desde
que ela disponha do tempo suficiente para isso”. Dessa maneira, o
fator tempo transformava-se em um componente fundamental dos
processos de aprendizagem. As condices especificas dos sujeitos (o
tio falado “nivel”) ndo sdo determinantes da aprendizagem possi-
vel, somente a condicionam no sentido de que, conforme sejam es-
sas condicBes, 0 tempo necessdrio, para que a aprendizagem acon-
teca, deverd variar.

-~ Os modelos cognitivos aproximaram-se da atencéo a partir de uma
visdo subjetiva e interna (a atencfio como o tempo “real” que os
sujeitos dizem ter dedicado as tarefas e como forma de aborda-
gem dos dados ou das informacdes, isto €, como estratégia cogni-
tiva).

A tese, nesse caso, é que o tempo ndo interfere na aprendizagem
em seu sentido de tempo “disponivel” (como unidades de duracéio
programadas para o desenvolvimento de uma certa aprendizagem),
mas em seu sentido mais subjetivo e pessoal (o tempo que o aluno
esteve efetivamente envolvido nas tarefas de aprendizagem). Nao é
o tempo “oferecido” que influi na aprendizagem, mas o tempo “uti-
lizado”.

- Atualmente estdo surgindo outros enfoques mistos em que se inte-
gram as questdes cognitivas com outras de orientagdo humanistica.
Ferre Laevers (1997, p.151-166) utilizou o critério de “envolvimen-
to” e “bem-estar” para determinar até que ponto os alunos estdo
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realmente envolvidos nas atividades que estdo realizando. Esse au-
tor desenvolveu uma escala (com cinco niveis de envolvimento) para
observar o grau alcancado em ambas as dimensées, tanto por parte
de cada aluno como por parte do ambiente das aulas.

Os sujeitos aprendem mais, diz Laevers, quando estdo efetiva-
mente envolvidos nas tarefas que estfio realizando. Esse envolvimento
torna-se visivel por meio de uma série de indicadores: a continuida-
de na atividade, a intensidade na acio, o nivel de desafio cognitivo
que a tarefa exige, etc.

Nio podemos esquecer que a atencio pode ser abordada sob uma
dtica externa, isto é, como qualidade dos estimulos apresentados a
consideracdo dos sujeitos. A partir dessa perspectiva, muito impor-
tante para nds como docentes, a atengiio ndo € somente a capacidade
daqueles que aprendem: ¢, sobretudo, a qualidade dos contetidos que
estio sendo ensinados a eles {como foram planejados os materiais e
codificada a informacio) e da metodologia que utilizamos.

Parece 1égico supor que temdticas interessantes podem atrair mais
a atencio dos alunos que outras mais “chatas”, ou que uma metodo-
logia ativa apresenta melhores possibilidades de provocar o envolvi-
mento dos sujeitos do que situaces nas quais eles se mantém em
urmna posicio receptiva. Também existem estratégias didaticas espe-
cialmente recomendéveis para atrair, centrar e manter a atengdo.
Discutiremos essa questio ao analisarmos a docéncia.

Da mesma maneira, os estudos ambientais demonstraram a impor-
tAncia dos contextos como sistemas que regulam os comportamen-
tos individuais. A atencio é igualmente subsididria da qualidade do
ambiente de aprendizagem.

Em geral, o ensino universitdrio da pouca atengéo a forma como
estdo os ambientes de aprendizagem. As salas de aula sio, com fre-
qliéncia, ambientes pouco “hospitaleiros” para atrair a atengao: séo
frias, pouco estimulantes, desconfortdveis, etc. Acredito que se par-
tiu da idéia de que a sala de aula é apenas “um lugar” e que, portan-
to, ¢ um aspecto de importdncia secundaria para a aprendizagem.

Muitos problemas de aprendizagem podem ser abordados sob a pers-
pectiva da aten¢io. Na verdade, hd os que se referem a faita de concentra-
¢io, mas também hd outros mais complexos, nos quais a dispersdo € apenas
um dos sintomas: a tendéncia & aprendizagem superficial, a reduco do
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nivel de dificuldade das tarefas, a dificuldade para fazer construcdes pessoais
dos conteddos abordados, preferéncia por memorizar informag¢des ou por
ter um nivel de interpretacio pessoal baixo, etc. ‘

De qualquer forma, a atencdo (no sentido de envolvimento real e signi-
ficativo) aparece como uma nova estrutura (cognitiva e motivacional) de
mediacio que os alunos situam entre ensino e aprendizagem. Nés, docen-
tes, ndo podemos desconsidera-la. Em termos praticos, junto com estratégias
cognitivas especificas que fazem parte de algumas técnicas de estudo, cos-
tumam ser verificadas as seguintes questdes, como tdticas concretas que
podem melhorar a atengio dos alunos:

~ Introducio de perguntas iniciais, intermedidrias (durante a ativida-
de) e finais (Ferndndez Huerta, 1974). As perguntas feitas no inicio
e durante o processo facilitam a concentracio nas questdes relevan-
tes da tarefa, enguanto as finais facilitam a compreensdo global, in-
cluindo a possibilidade de separar informacdo relevante e irrelevan-
te (Boker, 1974, p.96-98).

As interrogactes (como as exclamac@es e as interjeides) constituem
apelos pessoais ao receptor. Este é um modo de envolver o aluno no
desenvolvimento do discurso. Contudo, nem sempre funcionam (por
exemplo, quando € demasiado evidente que se trata de perguntas reto-
ricas, ou quando jd se tornou habitual a presenga de interrogagdes ca-
racteristicas do estilo docente, sendo tais recursos pouco eficazes).

Isso aconteceu ao professor Ferndndez Huerta ao elaborar as unida-
des didéticas que serviriam como material de estudo dos alunos da
universidade a distincia. Levando a sério seu préprio principio da rele-
vancia das perguntas, ele as incorporou, em grande quantidade, aos
diversos temas que abordava nos textos. No entanto, exagerou. Havia
pdginas inteiras de perguntas: “Vocé néo acha que isto poderia ser defi-
nido como...?” “O que vocé pensaria se eu the dissesse que...?” “Como
vocé interpretaria os seguintes dados...?”, até configurar um estilo de
exposi¢io em que ia fazendo afirmacdes, mas em forma de perguntas,
sempre deixando um pouco em suspenso se tratava de uma afirmacéo,
de uma mera possibilidade ou de uma pergunta real. Os alunos apren-
deram o truque e utilizavam-no igualmente nos exames. Diante das
perguntas feitas, as repostas seguiam a mesma estratégia: “Vocé néo
acha que isso poderia ser colocado da seguinte maneira...?”

— Introducio de referéncias pessoais, alusdes especificas a pessoas,
etc. Em geral, a “humanizacio” do discurso facilita a atengéo dos
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estudantes. Advém disso a importancia de fazer referéncias a bio-
grafias, a atuacgdes cientificas, etc. Os discursos puramente educa-
tivos (dados, definicdes, explicaclio de processos, etc.) sdo mais
conceituais e frios.

Frente aos discursos meramente denotativos, nos quais as idéias sdo
tratadas como unidades informativas neutras, 0s discursos conotativos
sdo mais motivadores. Os primeiros exigem um esfor¢o de decodifica-
¢do muito vinculado a estruturas conceituais e a conhecimentos pré-
vios. Se esse mesmo tema ou assunto se situa em um contexto mais
conotativo, os processos de decodificacdo adquirem uma dimenséo mais
pessoal, surgindo como informacdes que podem ser entendidas e inter-
pretadas por analogia a elementos da prépria experiéncia.

Por isso, dé-se tanta importdncia aos exemplos e as histdrias. En-
tre ter de trabalhar um conceito como uma mera unidade informati-
va ou ter de relaciond-lo a uma pessoa (o modo como alguém che-
gou a apresentd-lo, a histéria do conceito, suas repercussoes pessoais,
etc.), existe uma grande diferenca a favor desta Gitima forma, ao
menos no que se refere a aprendizagem.

A indicacdo clara do objetivo almejado na tarefa é outro aspecto que
facilita a atencdo. Também sfo interessantes orientagdes que sirvam
de “pistas de concentracdo” (auxilio para voltar aos assuntos cen-
trais da questio ou do problema).

Comprova-se que as orientacdes especificas sdo mais reforcado-
ras da atencdo do que as mais genéricas e vagas. O mesmo acontece
com as orientagGes relativas a aspectos objetivos da tarefa (como
analisar, como fazer, como agir frente a uma situacéo especifica).
Essas indicacdes também sdo mais eficazes para reforcar a atencido
real do que as relativas a critérios ou orientac¢ées complexos {im-
portincia de fazer algo, método geral, etc.).

Outras estratégias, como apontar a idéia principal, sublinhar os pon-
tos mais importantes, fazer resumos, copiar a tarefa, etc. também
demonstraram ser eficazes no desenvolvimento da aten¢do como
processo cognitivo (Weinstein e Mayer, 1986, p.315-327).

Em geral, a incorporagio dos organizadores prévios (Ausubel, 1963)
ajuda a decodificar mais adequadamente a informacio, a dar mais
sentido ao que se aprende e a concentrar-se e seus aspectos im-
portantes.
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A fun¢io de um organizador consiste em proporcionar um molde ideal para
a incorporagio e retencie mais detalhada e diferenciada do conteddo apre-
sentado no processo de aprendizagem, assim como para o aumento do dis-
cernimento entre esse contefido e as idéias semelhantes ou ostensivamente
contraditdrias da estrutura cognitiva dos aprendizes. (Ausubel, 1976, p.179)

Para isso, € comum buscar diferentes tipos de organizadores. O préprio
Ausubel aponta a existéncia de organizadores proativos, 0s quais antece-
dem a explicacdio; os retroativoes, situados apéds o desenvolvimento da men-
sagem a fim de recuperar seus pontos principais e insistir neles; os compa-
rativos, os quais utilizam conhecimentos jd4 dominados pelos sujeitos ou
quase dominados para explicar novos conceitos (para esclarecer o budismo
a seus alunos, ele costumava recorrer aos conhecimentos prévios deles so-
bre o cristianismo); os expositivos, nos quais primeiro se utiliza uma defini-
¢Ao geral para ir exemplificando-a posteriormente; os organizadores de cres-
cimento ou ampliagdio progressiva, nos quais o nove material € introduzido
em termos muito simples, com o objetivo de-que todos possam entender,
para ir progressivamente completando seus detalhes, suas variaveis, etc.,
apoiando cada novo detalhe ou cada novo nivel de complexidade, incorpo-
rando-os aos elementos jd existentes.

Em um trabalho anterior, identifiquei e propus aos professores quatro
tipos de organizadores como dispositivos diddticos que podem melhorar
suas aulas:

— Estruturais; especificam, por antecipaciio, o que vai ser tratado, as partes
que irdo compor a explicacio ou a tarefa a ser realizada, como se relacionam
entre si essas partes, etc. Esse organizador proporciona estrutura e sentido
global ao que se pretende fazer e constitul um elemento substancial para a
eficdcia diddtica de nossas intervencoes.

— Semdntico-conceituais: servem para assinalar a idéia principal, os conceitos-
chave, a serem tratados e o sentido dos termos a serem utilizados. Esse tipo
de organizadores desempenha duas fungdes: identificar os ntcleos funda-
mentais do tema e explicitar seu significado nesse contexto.

~ De sentido: utilizados para indicar a aplicabilidade da nova informacio, com
o que ela se relaciona, etc. Também inclui as dicas necessdrias para saber a
partir de qual perspectiva o tema ou a questdo sdo abordados (cientifica,
politica, pessoal, ete.).

~ Pessoais: supdem um apelo ao envolvimento pessoal dos sujeitos na ativida-
de a ser desenvolvida. Para isso, faz-se referéncia aos conhecimentos prévios,
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as experiéncias pessoais que se podem relacionar com a questio a ser discu-
tida, etc. Na verdade, o objetivo ¢ introduzir elementos pessoais que tenham
conotacao com os contetidos conceituais ou praticos da atividade.

» Importdncia do feedback nos processos de aprendizagem.

.O feedback pode ser dado pelo professor, pelos colegas, pelas familias,
ete. Ele tem um importante papel como reforco, tanto cognitivo como emo-
cional, nos processos de aprendizagem. No ambito cognitivo, serve como
indicacdo do caminho a ser seguido, ja que oferece informacgéo sobre a ati-
vidade desenvolvida e sua pertinéncia. No dominio emocional, exerce tam-
bém uma grande influéncia ao levar a vivéncia de sentimentos de éxito ou
fracasso, sendo também a expressdo da presenca e do apoio alheio (muito
importante no caso dos professores).

Existe também um tipo de feedback que surge da propria atividade
desenvolvida. Os aprendizes véem-se reforcados positiva ou negativamente
conforme os efeitos da atividade desenvolvida. Nesse caso, ndo € preciso a
interagdo com outras pessoas.

Hoje em dia, muitas aprendizagens de nossos alunos desenvolvem-se
com base no reforco dado por eles mesmos. Por exemplo, os alunos de in-
formdtica: meninos e meninas, inclusive muito jovens, podem ficar em frente
de um computador ou de um videogame e, pouco a pouco, aprender seu
uso até chegar a domind-lo perfeitamente. Costumam dizer: “O negécio €
ter paciéncia e ir experimentando as diversas possibilidades que o préprio

, programa oferece”. Em todo caso, a diferenca entre esse tipo de aprendiza-
" gem e outras mais complexas é que nessas busca-se descobrir um caminho

que ja estd tracado e que, além disso, tem uma estrutura logica. A questdo
estd, entdo, em descobri-la.

Uma das expressdes mais importantes dos reforcos dados pelos docen-
tes refere-se aos prémios e aos castigos. A literatura especializada analisou
profusamente os efeitos, com freqiiéncia contraditdrios, desse tipo de inter-
vencdo. Nio entrarei aqui em sua andlise, porque, na universidade, tem

pouco sentido falar de prémios e castigos (a néo ser que entendamos assim

as classificacdes). Gostaria, na verdade, de me referir, devido a sua particu-
lar significaciio e possibilidade de generalizagdo, ao tema do elogio nos pro-
cessos de aprendizagem.

Parece nio haver ddvida sobre a peculiar influéncia que os sistemas de
refor¢o, especialmente o elogio, exercem sobre a aprendizagem. No entan-
to, curiosamente, nao ¢ o reforco em si mesmo que causa a influéncia, e sim
a influéncia que se vé mediada pelo particular processamento individual
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que os alunos fazem deles. De fato, os efeitos sdo alcancados ou néo em
func¢iio de como os alunos os percebam e lhes atribuam “sentido” pessoal.

No caso do elogio, ha duas dimensfes distintas: de refor¢co (o elogio
atua como reforgo positivo em relacdo as condutas que o professor valori-
za) e informativa (o elogio atua também como informacéo para o sujeito
elogiado e para os gue o presenciam sobre qual € a resposta correta, a rea-
lizagho adequada ou a conduta esperada).

Na prética escolar, o elogio funciona mais como estrutura informativa
(substituindo aprendizagens no grupo) do que como estrutura de reforco.
Brophy (1981, p.5-32) fez um amplo estudo do funcionamento do elogio
no processo de aprendizagem dos alunos. Sua concluséo € que pouco sabe-
riamos sobre sua influéncia se apenas vinculamos os elogios observados
com os resultados na aprendizagem (com freqtiéncia, sdo escassos; outras
vezes, sdo contraditérios e, em geral, variam de wm caso para outro, etc.).
Ao contrdrio disso, entender o elogio implica aprofundar o processo de pen-
samento do aluno através do qual ele compreende os elogios enderecados a
ele ou a seus colegas.

A partir dessa perspectzva o elogio (e também os demais reforcos que o
professor pode utilizar) ultrapassa seu puro sentido de recurso técnico: si-
tua-se em um contexto pessoal e faz parte da dindmica relacional em que
decorre o processo de ensino.

Assim, a percepcio e os efeitos dos elogios usados pelos professores
dependem do nivel intelectual e das habilidades dos sujeitos, de seu estilo
cognitivo, de seu nivel de rendimento, de suas atribuicdes, de sua idade e
de seu desejo de agradar ao professor (Wittrock, 1986). Os elogios terdo
maior efeito na aprendizagem (fardo com que se sintam melhor e com que
participem mais nas atividades da aula) se os alunos identificarem como
recebidos por mérito (Morine-Dershime, 1982, p.421-434).

CONCLUSAO

Nio gostaria de concluir esta reflexdo sobre a aprendizagem sem fazer
alguma referéncia ao sentido profundo e formativo que desempenham as
dlsc:lphnas na formacéo dos estudantes universitarios. O sentido do apren-
der ndo estd na snnpies acumulacio de informagao, por mais espec;ahzada
ou prética que seja, mas no desenvolvimento da capacidade para organizar
essa informacio e tirar proveito dela. AIgumas citacées de autores conhe-
cidos falam com clareza sobre esse ponto:

st
i
|
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O conhecimento organiza-se através de um processo de ordepacio da reali-
dade. O que mais importa nido sfo os conhecimentos em si mesmos como o
método clentifico. (Astolfi apud Joshua, 1997, p. 128)

A disciplina organizada do adulto e do especialista (...) representa a meta
para a qual a educacio deve avancar continuamente. (Dewey apud Gard-
ner, 2000, p. 24)

Prevejo aiguns cidados do mundo muito instruidos, disciplinados, capazes
de pensar de uma maneira critica e criativa, conhecedores de uma gama de
culturas, capazes de participar ativamente em discussbes sobre novas des-
cobertas e opcdes e dispostos a se arriscar por aquilo em que acreditam.
(Gardner, 2000, p.27)

Nesse sentido, um dos aspectos interessantes nesta andlise da aprendi-
zagem refere-se a seguinte questdo: como planejaremos o processo de en-
sino-aprendizagem na universidade de modo que seja possivel alcancar
essa mente disciplinada?; a forma como estdo organizados nossos planos

~ de estudo ajuda ou dificulta a execugdo desse objetivo?; € mais efetivo

abordar muitas disciplinas ou reduzi-las para poder realizar aprendizagens
mais profundas?

A tendéncia geral (tanto no ensino médio como na educacdo superior)
baseou-se na direcdo da aproximacfio superficial aos mais diversos &mbi-
tos. K como se ndo fosse possivel deixar nada fora do curriculo escolar. Os

~ diversos grupos profissionais e sociais pressionam para que a escola se
encarregue da formacio em todos os aspectos que poderiam redundar em

wm maior crescimento cultural, tecnolégico e cientifico dos estudantes.
Assim, hipertrofia-se a oferta e condiciona-se a possibilidade de mergulhar
mais profundamente nos diversos contetidos disciplinares. Obviamente, essa
decisdo curricular afeta, de forma clara, as estratégias de aprendizagem
que os alunos utilizam.

Frente a essa tendéncia geral para uma ampliacdo do ntimero de disci-
plinas, apesar da conseqiiéncia da superficialidade que impde, a dltima obra

" de Gardner (2000, p. 137) é uma clara defesa da abordagem profunda e do

incentivo a compreensio:

O importante € que 0s alunos estudem a fundo temas essenciais de cada
area disciplinar, e niio quais disciplinas ou contetidos especificos vdo estu-
dar. Nio considero essencial examinar todas as ciéncias (...) ou dominar
todas as provas de Euclides, cada férmula algébrica ou trigonométrica; tam-
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pouco é necessdrio estudar todas as formas da arte ou cada acontecimento
da histdria.

O importante é que os estudantes explorem com suficiente profundidade
um ntmero razodvel de exeniplos para que possam ver COmo pensa ¢ age
um cientista, um matemdtico, um artista, wm historiador. Esse objetivo pode
ser alcangado mesmo que os estudantes $6 pesquisem wma atrte, uma cién-
cia ou um perfodo histérico. Devo insistir em que o propésito desse mergu-
lho ndo é fazer dos estudantes especialistas em escala reduzida em uma
determina disciplina, mas conseguir que empreguem essas formas de pen-.
samento para compreender sea préprio mundo.

Essa é a posi¢iio mais convincente. Acredito que as disciplinas séo como
deusas ciumentas: s6 sio acessiveis a quem se apodera delas depois de insis-
tir o suficiente. Desfrutar de uma disciplina, aproveitar suas potencialidades
para decodificarmos e entendermos melhor o que nos rodeia ou para expres-
sarmo-nos mediante sua linguagem implica domina-la. Quando se passa de
um contetido para outro sem se deter em nenhum, com a calma e a profundi-
dade suficientes, ndo se ganha muito. Ficamos na superficialidade informati-
va. Desfrutar da arte, da misica, da informdtica, da quimica, da literatura, de
uma lingua estrangeira, etc. implica ser capaz de utilizar seus mecanismos
(lingiifsticos, procedimentais, interpretativos, etc.) com certa desenvoltura e
profundidade de conhecimentos. Se estamos sempre comegando, se Nao pas-
samos de consideracdes preliminares, de aprendizagens superficiais, mal nos
ofertardio algo. Essa é a funcio formativa a que me referia ao falar dos hdbitos
mentais, da aquisicdo de disciplina mental.

Nunca poderemos forjar uma mente disciplinada mediante o simples co-
rhecimento de fatos: devemos mergulbar prefundamente nos detalhes de
casos especificos e desenvolver uma estrusura disciplinar mediante esse
mergutho. (Gardnes, 2000, p.145)

O problema esté no estilo de aprendizagem que, por influéncia direta
de nossa orientacdo e ajuda, ou indireta de nossa metodologia de trabatho,
nossos estudantes vio consolidando. £ muito fregiiente ouvir queixas so-
bre a falta de motivaciio, de técnicas de estudo; as caréncias estratégicas
para abordar as tarefas universitdrias, etc. Na verdade, isso ocorre, mas
devemos entender que somente em parte é uma questdo que os alunos
podem resolver por si mesmos. £ dificil que aprendam a aprender se essa
questio ndo é colocada como um dos objetivos formativos a ser desenvolvi-
do, se ndo sdo auxiliados por seus professores na universidade.
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NOTAS

1. Em sua passagem por nosso departamento como professor visitante, John Wilson, da
Universidade de Edimburgo e agora da de Melbourne na Austrdlia, apontou-nos como as
estratégias de selecfio de futuros professores estdo em alta em alguns paises eurcpeus e

também na Ausirdlia, pressionados pela falta de candidatos e pela necessidade de cobrir

essa funcdo social, Utilizam-se diversos meios publicitdrios, incluindo videos que descrevem
a funcéo dos professores e as possibilidades que a profisséo oferece.

A qualidade dos futuros professores ndo depende apenas da qualidade dos programas. Pare-
ce dbvio que a existéneia de candidatos de qualidade € a condigfio bdsica para que bons
resultados possam ser obtidos na formagio.

2. Mesmo que se trate de wm projeto instrutivo dirigido a outro nivel escolar, talvez possa
ser atil o sistema utilizado por minha equipe de trabalho em uma recente experiéncia de
elaboracio de materiais diddticos. Decidimos estabelecer trés nivels de apoio nas diversas
habilidades e procedimentos introduzidos na proposta formativa, hierarquizados em fungio
da maior ou mencr presenca e intervencio direta do professor:

- Nivel A: ajuda médxima. O professor realiza a atividade com a presenga ativa do
aluno, ou ¢ aluno realiza-a com a presenca ativa e constante do professor, 0 qual vai
guiando seus passos.

~ Nfvel B: ajuda média. A atividade é realizada pelo préprio aluno (individualmente
ou em grupe) sob a vigilincia e assessoria do professos, que intervém apenas para
resolver problemas que lhe apresentem, sugerir novas possibilidades ou corrigir ex-
ros.

~ Nfvel C: ajuda minima. A atividade é realizada autonomamente pelo estudante ou
grupo de trabaiho (a quem se supde jd preparado para fazé-lo com desembarago e
seguranca) em sua totalidade. Dependendo do tipo de atividade da qual se trate e,
também, do tipo de competéncia alcancado pelos alunos, sua autonomia na execu-
ciio pode incluir até o planejamento, a avaliagio da atividade e a sele¢io dos recur-
s0s necessdrios para desenvolvé-la.

A idéia inicial era que qualquer atividade que se propusesse deveria ter explicito o nivei de
apoio que lhe era atribuida, dando por certo que nenhuma atividade ou processo poderia ser
proposto em um nivel B de ajuda se previamente nic havia sido realizado em um nivel A. A
principal contribuigdio desse modelo ¢ que os individuos vio avangando sem sobressaltos e
sentindo-se seguros em cada novo desafio que devern assumir.

3. Neologismo para indicar em que o sujeito situa o controle de seu COMpOrtamento, se em

..si mesmo ou em fatores e condigbes externas a ele.

4. Expressic que indica um certo estilo de adaptagio dos sujeitos a situagbes negativas ot
de fracasso que atribuem a fatores alheios a si mesmos. £ uma espécie de esquema ttil para
se autojustificar (faca o que fizer, nfio posso ter éxito) e evitar o compromisso pessoal.
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