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DOCENCIA NA
UNIVERSIDADE

Este livro foi escrito por um grupo de professores e pes-
quisadores universitarios, preocupados com a melhoria
da qualidade de ensino nos cursos superiores e sua cor-
relagdo com o desenvolvimento da docéncia universitaria.
Entre os temas contemplados estdo:

a) o que significa ser um docente que atua com profis-
sionalismo e competéncia num contexto social em que
se vive sob o impacto da revolugao tecnolégica e de
uma redefinigdo de paradigmas profissionais;

b) a insercao dessa questao no campo dos curriculos
universitarios, e a necessidade de sua reconfiguracao;

c) a avaliagdo institucional, tendo por foco sua relagéo
com a formagao docente.

Eis aqui um conjunto de reflexdes que busca oferecer
subsidios para esse debate, com a certeza de que a for-
macgao pedagoégica do professor universitario é tarefa pri-
mordial para elevar, efetivamente, a qualidade e ¢ nivel de
ensino na graduagio.
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o A intengdo desta colegdo ¢ ser uma contribuicdo para o avango
| do conhecimento, do ponto de vista critico, apresentando novas pistas a
serem exploradas. Trata das implicacdes prdricas do conlecimento,

alicercadas teoricamente.
A colegdo apresenta [rés tipos de prdiicas:
‘ »  praticas efetivas;
i « prdticas de pesquisa;

i | « prdticas de formacdo.

Cada obra serd umia referéncia significativa, & qual 1odo leitor
preocupado com uma determinada problemdtica poderd recorrer. Se-
rdo garantidas, também, a unicidade das partes, a légica da argumen-
tag@o, a pertindncia ¢ a recentidade dus referéncias, bem como quali-
dacde de mérodo e estilo.

O discurso descritivo e normative serd superado. O tema serd
tratado sob wma perspectiva contextnalizada, reflexiva e critica. Ndo
fard panegirico de uma ou mais concepgdo ou esiratégia — estard
! alicergado #im fatos nos quais se assegurem as concepgdes iedricas apre-
sentadas. Cada obra desenvolverd uma argiementagdo critica, apresen-
tard resultados e andlises solidamente pesquisados,

Ivani Catarina Arantes Fazenda
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APRESENTACAQ

Em 16 de dezembro de 1996, um grupo de 20 professores de
diversas universidades brasileiras (USP - vdrias faculdades —, Unesp,
PUC-5P, Universidade Federal de Pelotas, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Universidade Mackenzie, Universidade Federal do Pa-
rana, PUC-Curitiba, Universidade Estadual de Ponta Grossa) reuniu-se
oem Sio Paulo, no Niicleo de Pesquisa de Ensino Supericr-Nupes, da
USE ¢, durante lodo um dia de trabalho, trocaram experiéncias, estudos,
projetos, pesquisas e publicagdes referentes as questdes universitarias
nos seus mais diversos aspectos: a missdo da universidade na contem-
poraneidade ou na pés-modernidade, os novoes enfoques para organizar
curriculos universitdrios, a docéncia no ensino superior, a formagéo
permanente de professores universitarios etc.

Comuo resultado desse evento, além de iniciar uma rede de comu-
nicagiio entre os membros desse grupo, que se encontrava pela primeira
vez, pensou-se em projetos de publicagdao em conjunto, que divulgassem
estudos e experiéncias e permitissem uma maior abrangéncia do didlogo
sobre nossas questoes.

Este livro ¢ o primeiro resultado desses projetos. Nele, vamos
encontrar uma discussdo sobre o profissionalismo da atividade docente
G CUPSOS SUPeriores no seu aspecto politico-pedagdgico, um estudo



sobre a emergente reconfiguragio dos curriculos universitirios, ima
reflexdo sobre a universidade pés-moderna e a formacao do docente, a
indicagao de desafios que caracterizam o mundo moderno, questionan-
do a formagiio pedagégica.

Apresentar-se-do, ainda, duas experiéncias de atividades que vi-
sam & formagdo pedagdgica de professores universitarios: um relato de
experiéncia de prdtica interdisciplinar na pés-graduagio, na area de
salde, e wmna reflexio sobre um trabaiho pedagogico realizado com
professores formados ¢m profissoes liberais e que exercem a docéncia.

Encerrando esses estudos, encontramos um trabatho que procura
debater a seguinte questio: A quem cabe a formagio do professor uni-
versitario?

Entendemos que esta contribuigio traz para o debate um conjun-
to diversificado de questdes que poderdo, a um s6 tempo, explicitar a
importancia da formacao cientifica, pedagdgica e politica do docente
universitario para o exercicio de suas atividades em nossos cursos de
graduagio e pds-graduagdo e alertar-nos para a complexidade dos as-
pectos que essa formacéo abrange.

Esperamos que esses escritos, que deram continuidade a um
didlogo entre nds sobre esses diferentes aspectos, possam iniciar um
novo didlogo, mais enriquecedor, com os futuros leitores.

Muarcos T. Masekto

1
PROFESSOR UNIVERSITARIO:
UM PROFISSIONAL DA EDUCAGCAQ
NA ATIVIDADE DOCENTE

Marcos Tarciso Maseto*

O ensino superior no Brasil enr seus primdrdios

Q inicie dos cursos superiores no Brasil ocorreu a partir de 1808,
quando o rei ¢ a corle portuguesa transferiram-se de Portugal para o
Brasil. Antes disso, os brasileiros que se interessavam por cursar unjver-
sidades faziam-no em Portugal ou em outros paises europeus. Havia
uma preocupagdo muito grande da Coroa em relagio a formagio inte-
lectual e politica da elite brasileira, ela procurava de todas as formas
manter o Brasil como coldnia, evitando quaisquer possibilidades de
desenvolvimento de ideais de independéncia.

No entanto, com a transferéncia da corte portuguesa para o Brasil
¢ a interrupcio das comunicagdes com a Europa, surgiu a necessidade
de formagio de profissionais que atendessem a essa nova situagio e, por

*  Professor ttular da PUC-SP. professor livre-docente da USP,
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conseguinte, a exigéncia de criagao de cursos superiores que se res-
ponsabilizassem por essa formagio. Na década de 1820, criaram-se as
primeiras Escolas Régias Superiores: a de direito em Olinda, estado
de Pernambuco; a de medicina em Sdo Salvador, na Bahia; e a de
engenharia, no Rio de Janeiro. Qutros cursos foram criados posterior-
mente como 0s de agronomia, quimica, desenho técnico, economia
politica e arquitetura.

E qual teria sido o modelo universitdrio inspirador da organiza-
¢do curricular desses cursos? Segundo Darcy Ribeiro, em sua obra A
umiversidade necessdria, foi o padrao francés da universidade napoledni-
ca, ndo transplantade na totalidade, mas nas suas caracteristicas de
escola autdrquica com uma supervalorizagio das ciéncias exatas e tec-
noldgicas e a conseqiiente desvalorizagio da filosofia, da teologia e das
ciéncias humanas; com a departamentalizacio cstangue dos cursos vol-
tados para a profissionalizagio. Nao foi transplantado o contetdo poli-
tico de instituigio centralizadora, de érgao monopolizador da educagio
geral destinado a unificar culturalmente o pais e integra-lo na civilizagio
industrial emergente.

Assim, 0s cursos superiores ¢, posteriorinente, as faculdades cria-
das e instaladas no Brasil, desde seu inicio e nas décadas posteriores,
voltaram-se diretamente para a formagéo de profissionais que exerce-
riam uma delerminada profissio. Curriculos seriados, programas fecha-
dos, que constavam unicamente das disciplinas que interessavam ime-
diata e diretamente ao exercicio daquela profissao e procuravam formar
profissionais competentes em uma determinada drea ou especialidade.

Avangando em nossa reflexio, poderfamos nos perguntar “como”
€555 CUrsos superiores procuravam formar seus profissionais. A respos-
ta ¢ razoavelmente simples e ébvia: por um processo de ensino no qual
conhecimentos e experiéncias profissionais sao transmitidos de um pro-
fessor que sabe e conhece para um aluno que nao sabe e nio conhece,
seguido por uma avaliagdo que diz se o alurio estd apto ou nao para
exercer aquela profissao. Em caso positivo, é-lhe outorgado o diploma
ou certificado de competéncia que permite o exercicio profissional. Em
caso negativo, repete o curso.

E quem é esse professor? Inicialmente, pessoas formadas pelas
universidades curopdias, como dissemos acima; mas, logo depois, com
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0 crescimento e a expansdo dos cursos superiores, o corpo docente
precisou ser ampliado com profissionais das diferentes dreas de conhe-
cimento. Ou seja, 0s cursos superiores ou faculdades procuravam pro-
fissionais renomados, com sucesso em suas atividades profissionais e os
convidavam a ensinar seus alunos a serem téio bons profissionais como
cles. Até a década de 1970, embora ji estivessem em funcionamento
intimeras universidades brasileiras e a pesquisa jd fosse um investimen-
to em acao, praticamente exigia-se do candidato a professor de ensino
superior o bacharelado ¢ o exercicio competente de sua profissdao. Donde
a presenga significativa desses profissionais compondo os corpos docen-
tes de nossas faculdades e universidades.

Essa situagio se fundamenta em uma crenga inquestiondvel até
bem pouco tempo, vivida tanto pela instituigdo que convidava o profis-
sional a ser professor quanto pela pessoa convidada ao aceitar o convite:
quem sabe, antomaticamenie, sabe ensinar. Mesmo porque ensinar signifi—
cava ministrar grandes aulas expositivas ou palestras sobre urm determi-
nado assunto dominado pelo conferencista, mostrar, na prética, como se
fazia; e isso um profissional saberia fazer.

S6¢ recentemente os professores universitirios comegaram a se
conscientizar de que a docéneia, como a pesquisa e 0 exercicio de
qualquer profissao, exige capacitagao prépria e especifica. O exercicio
docente no ensino superior exige competéncias especificas, que ndo se
restringem a ter uin diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou
doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissio. Exige isso tudo,
além de outras competéncias proprias. Sobrc essas competéncias, pre-
tendemos tecer algumas consideragoes.

O aluno no processo de ensino em cursos superiores

Embora toda a organizagdo curricular do ensino superior no
Brasil estivesse voltada para a transmissdo de conhecimentos e expe-
riéncias de profissionais e, por isso mesmo, a grande preocupacio sem-
pre girasse em torno de encontrar professores competentes para ensinar,
sem divida, o aluno-aprendiz ndo se colocava fora dos horizonles desse
ensino. Pretendia-se formar profissionais.

11
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Esse aluno, no entanto, ndo aparecia como o centro do processo.
O centro era ocupado pelo professor. Se ndo, vejamos: as grandes preo-
cupagdes eram que 0s professores fossem competentes, atualizados em
seus conhecimentos e suas experiéncias, especializados, pesquisadores,
produtores de conhecimentos, produtores de ciéncia e, nas aulas, trans-
missores desses conhecimentos e avaliadores (isto ¢, verificadores) do
aprendizado dos alunos. I aprender significava, em geral, o capacidade
de repetir em provas o que o professor havia ensinado cm aula

Caso o aluno fosse mal nas provas e, por conseguinte, nio fosse
aprovado, a responsabilidade dessa situacio era creditada unicamente
ao aluno que nio havia estudado, que nio tinha fregiientado as aulas,
que ndo estava apto para seguir aquele curso, que nio havia sido bem
selecionado, e assim por diante. Em nenhum momento, por exemplo,
perguntava-se se o professor tinha transmitido bem a matéria, se havia
sido claro em suas explicagdes, se estabelecera uma boa comunicacio
com o aluno, se o programa estava adaptado as necessidades e aos
tnteresses dos alunos, se o professor dominava minimamente as (éenicas
de comunicacio. Isso tudo, alids, era percebido como supérflue, porque,
para ensinar, era suficiente que o professor dominasse muito bem ape-
nas o contetido da matéria a ser transmitida.

O mais grave {ainda hoje, em muitas faculdades ¢ universidades
brasileiras) diz respeito ao seguinte: nao se tem consciéneia na pritica de
que a aprendizagem dos alunos é o objetivo central dos cursos de gradungdo e
que nosso trabatho de docentes deve privilegiar ndo apenas o processo
de ensino, mas 0 processo de ensino-aprendizagem, em que a énfase
esteja presente na aprendizagem dos alunos ¢ ndo na transmissio de
conhecimentos por parte dos professores. Nosso papel docente ¢ funda-
mental ¢ ndo pode ser descartado como elemento facilitador, orientador,
incentivador da aprendizagem. Como simples ¢ tao-somertte repassado-
res de conhecimento, esse papel realmente cstd em crise ¢, jd ha algum
tempo, ultrapassado.

Colocar a aprendizagem na pratica como objetivo central da for-
macao dos alunos significa iniciar pela alteracao da pergunta que faze-
mos regularmente quando vamos preparar nossas aulas - o gue dero
eisinar aos mens alunes? - por outra mais coerente ~ o que nens alttos
precisam aprender para se iornarem cidadios profissionais competentes stuma
soctedade contempordnea? Se fizermos essa pequena experiéncia em nosso
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trabalho docente, veremos as implicac¢oes e as modificagdes que resulta-
rao, de imediato, em nossas praticas pedagdgicas.

Com essas reflexdes iniciais, querernos dizer que a docéncia no
ensino superior exige ndo apenas dominio de conhecimentos a serem
transmitidos por um professor como também i profissionalismo sente-
thante aguele exivido para o exercicio de qualquer profissdo. A docéncia nas
universidades ¢ faculdades isoladas precisa ser encarada de forma pro-

fissional, © ndo amadoristicamente.

Os cursos de gradunagdo do ensino superior como formadores
de profissicitais na contemporaneidade

Os cursos do ensine superior no Brasil, como vimos no item
anterior, vém-se caracterizando pela formagio de profissionais das mais
diferentes dreas de conhecimento ¢ dos mais diversos servigos de que a
soctedade necessita,

Seia pela marca de seu paradigia inicial, como acabam(js de
considerar, seja pelo desenvolvimento das ciéncias e sua conseqiiente
necessidade de especializacio, seja ainda pela fragmentagédo do saber e
das qualificagbes profissionais cada vez mais bem delimitadas, os cursos
do ensino superior, cada vez mais, concentraram-se e fecharam-se na
formagao especifica de seus profissionais.

Os planos de ensino caracterizavam-se por um rol imenso_ de
contetidos cada vezr malores ¢ mais cspocificos, porque mais atualiza-
dos, a serem transmitidos avs aprendizes, ¢ por uma prdtica que permi-
tisse o desenvolvimento de algumas habilidades profissionais.

Com a consciéncia critica de que o processo de aprendizagent ¢é o
objetivo central dos cursos de graduagdo, a propria maneira de cmzceber a
formagio do profissional também passou por uma transformagéo.

A formagio de profissionais sob a &tica da totalidade
Partimos do principio de que as instituigdes de ensino superior,

como inslituigdes cducativas, sio parcialmente responsaveis pela for-
macio de seus membros como cidadaos (seres humanos e sociais) e

profissionais competentes.

13



B AU S L

55N i L

Isso tem uma conseqiiéncia: as faculdades e universidades sur-
gem como locais de encontro e de convivéncia entre educadores e
educandos, que constituem um grupo que se retine e trabatha para que
ocorram situacbes favordveis ao desenvolvinento dos aprendizes nas dife-
rentes dreas do conthecimento, 1o aspecto afetivo-emocional, nas habilidades e
nas atitudes ¢ valores.

E um lugar marcado pela prética pedagogica intencional, voitada
para aprendizagens definidas em seus objetivos educacionais e planeja-
das para serem conseguidas nas melhores condices possiveis.

Eum lugar de fazer ciéncia, que se situa e atua em uma sociedade,
contextualizado em determinado tempo e espago, sofrendo as interfe-
réncias da complexa realidade exterior, que se estende da situacio poli-
tico-econémico-social da populagdo as politicas governamentais, pas-
sando pelas perspectivas politicas e ideolégicas dos grupos que nela
atuam.

Essas caracteristicas de nossos cursos de graduacao nas faculda-
des e universidades jd apontam para alguns dirccionamentos em relacio
a formagao de profissionais e & pratica docente.

Quanto a formagao de profissionais, esta se apresenta com exigén-
cia de totalidade:

Desenvolvimento na drea do conhecimento. Aquisicdo, elaboracio e
organizacdo de informagdes, acesso ao conhecimento existente, relacio
entre o conhecimento que se possui e 0 novo que se adquire, reconstru-
¢do do proprio corthecimento com significado para si mesmo, inferéncia
e generalizagdo de conclusdes, transferdncia de conhecimentos para
novas situacGes, compreensio dos argumentos apresentados para defe-
sa ou questionamento de teorias existentes, identificagao de diferentes
pontos de vista sobre 0 mesmo assunto, emissio de opinides proprias
com justificativas, desenvolvimento da imaginacao e da criatividade, do
pensamento e da resolugio de problemas. Desenvolver um saber inte-
grando os conhecimentos de uma drea especifica com os de outras dreas,
de forma interdisciplinar, voltada para os COMPTomissos sOC1ais e comu-
nitdrios.

Desenrvolvimento no aspecto afetivo-enocional. Crescente conheci-
mento de si mesmo, dos diferentes recursos que possui, dos limites
existentes, das potencialidades a serem otimizadas. Para as faculdades
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¢ universidades, admitir essa dimensao de aprendizagem significa abrir
espagos para que sejam expressos e trabalhados a atengéo, o respeito, a
cooperagio, a competitividade, a solidariedade, a seguranga pessoal —
superando as insegurangas préprias de cada idade e de cada estdgio —,
a valorizacao da singularidade e das mudangas que venham a ocorrer, e
um relacionamento cada vez mais adequado com ¢ ambiente externo.

Desenrvolvimento de habilidades. O que se faz com os conhecimentos
adquiridos e com as experiéncias vividas no ensino superior? Alguns
exemplos ja estdo contemplados no desenvolvimento da drea cognitiva
(relacionar conhecimentos e informagges, organizar, generalizar, argu-
mentar, deduzir, induzir etc.). Além desses, poderiamos exemplificar:
aprender a trabalhar em equipe, comunicar-se com 0s colegas e com
pessoas de fora de seu ambiente universitirio e presentes em seu am-
biente de trabalho profissional, fazer relatérios, realizar pesquisas, usar
o computador, claborar trabalthos individuais dos mais diferentes tipos,
aprender com siluagdes simuladas e com atividades em locais proprios
de trabalho ¢ em situagdes comunitérias.

Desenrvolvimento de atitudes e valores, Encontramo-nos, aqui, no
aspecto mais delicado da aprendizagem de um profissional. E seu cora-
¢30, em geral, 0 menos trabathado pela universidade. Seu coragao por-
que, enquanto esse aspecto nao for trabalhado, modificagdes significati-
vas de aprendizagem também ndo acontecerdo.

Dois exemplos: no primeiro deles, estou trabalhando com um
grupo de professores da faculdade de engenharia e se discute o seguinte:
Diante de uma determinada situagio que exige uma intervencao técnica
de engenharia, ¢ suficiente que os futuros profissionais conhecam as
diferentes op¢des, identifiquem a melhor dentre elas do ponto de vista
técnico, aprendam a realizd-la e a executem, sem levar em conta ouiras
situagdes como, por exemplo, o efeito sobre a populagdo local, a flora ou
a fauna da regido? Se a resposta for um “sim”, eu diria que esses futuros
profissionais sao, talvez, técnicos de engenharia, mas nao profissionais-
cidadios. Faltam-lhes valores politicos ¢ sociais.

O scgundo exemplo € dos cursos de medicina das universidades
McMaster, no Canad4, ¢ Harvard, nos Estados Unidos, que se reestrutu-
raram completamente em termos curriculares, colocando como um dos
pilares da formagdo dos médicos a dimensio ética, nAo como uma

15
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disciplina a mais, mas como uma dimensio que est4 presente em todas
as atividades estudantis e profissionais do profissional da satide.

Por aprendizagem de atitudes e valores queremos dizer a neces-
sidade de os cursos superiores se preocuparem com o fato de que scus
educandos valorizem o conhecimento, a atualizacio continua desse
conhecimento, a pesquisa, o estudo dos mais diversos aspectos que
cercam um problema, a cooperagio, a solidariedade, a criticidade, a
criatividade e o trabatho em equipe.

- Valores como democracia, participagio na sociedade, compro-
misso com sua evolugio, localizagdo no tempo e espago de sua civiliza-
¢do, €tica em suas mais abrangentes concep¢des (tanto em relagéio a
valores pessoats como a valores profissionais, grupais e politicos) preci-
sam ser aprendidos em nossos cursos de ensino superior.

O impacto da nova revolugac tecnoldgica
sobre a formagéo de profissionais

. As vésperas do proximo milénio, a sociedade brasileira vive, em
diversos niveis, o desenvolvimento tecnoldgico das dreas de informatica e
de telecomunicagéo, que, por sua vez, vém causando verdadeira revolu-
¢do na produgio e na comunicagao do conhecimento, na criagto e na
exploracie de novos espagos de conhecimento. Estamos vivendo a “socie-
dade do conhecimenta”, no dizer de Peter Drucker (Drucker 1993).

Esse conhecimento se apresenta como um novo poder nas rela-
¢Oes entre os Estados e os povos, nas relagdes nacionais ¢ intermacionais,
politicas e empresariais. Afeta o desenvolvimento da produgio, seja
quanto a novos produtos criados, seja quanto a qualidade desses mes-
mos produtos. Invade a drea de recursos humanes, exigindo qualidade
de servigos, revisio das categorias ocupacionais, formagio continuada
dos profissionais, bem como novas capacitagdes como, por exemplo,
adaptabilidade ao novo, criatividade, autonomia, comunicacio, iniciati-
va, cooperagio. Necessitam-se profissionais intercambidveis, que com-
binem imaginagio e agio.

Com o surgimento de novos espagos de preducio de conheci-
mento e maior facilidade de acesso a ele por meio dos recursos da
informdtica e da telemdtica, com o avango tecnolégico em velocidade
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n3o vista anteriormente, com a atual sensibilizagio da sociedade para
valores éticos, politicos e sociais, todas as profissoes se vémna obrigacéo
de rever as caracteristicas de seus profissionais bem como sua formagéo.

Como caracteristicas basicas para profissionais destacam-se, além
das ja mencionadas, a capacidade de buscar novas informacdes, saber
trabalhar com elas, intercomunicar-se nacional e internacionalmente por
meio dos recursos mais modernos da informética, a capacidade de
produzir conhecimento e tecnologia propria que nos faca, a0 menos em
alguns setores, ndo dependentes dos outros.

Sao capacidades ainda importantes saber usar 0s recursos tecno-
16gicos para a melhoria de vida da populagao e promover o desenvolvi-
merito humano, social, politico e econdmico do pais; desenvolver a
critica para, ao mesmo tempo que se abre a0 novo, saber fazé-lo critica-
mente, desenvolvendo os aspectos interessantes para sua atividade pro-
fissional ¢ rejeitando os demais; saber desempenhar sua profissdo de
forma contextualizada ¢ em equipe, com profissionais de sua rea e de
outras drcas também.

Ja quanto a formagdo desses profissionais, destacam-se como

importantes algumas linhas de agao:

e formacio profissional simultinea com a formagéo académica,
por meio de um curriculo dindmico e flexivel, que integre
feoria ¢ pritica, numa outra organizagao curricular que ndo
aqueela que acena apenas para 0 estagio;

e revitalizagio da vida académica pelo exercicio profissional;

e desestabilizacio dos curriculos fechados, acabados e prontos;

e dimensionamento do significado da presenca e das atividades
a serem realizadas pelos alunos nos cursos de graduagio das
faculdades e universidades;

e énfase na formacio permanente que se inicia nos primeiros
anos de faculdade e se prolonga por toda a vida.

Desafios atuais ao ensino superior

“() mais importante serd repensar o papel e a fungio da educagio
escolar (dos cursos de graduagdo no ensino superior): seu foco, sua
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finalidade, seus valores. A tecnologia serd importante, mas principal-
mente porque nos forcara a fazer coisas novas, e nio porque permitira
que facamos melhor as coisas velhas” (Drucker 1993, p. 153).

O ensino superior certamente ira rever seus curriculos de forma-
¢do profissional & luz das novas exigéncias que estio postas para o
exercicio competente das profissdes em nossa sociedade. A revisio dos
novos perfis das varias carreiras, por certo, indicara as alteragoes curri-
culares que possam atender melhor as exigéncias atuais.

As indicagdes anteriores quanto & formacio profissional simulti-
nea com a formagéo académica, 4 flexibilizacio e 3 dinamizagdo curri-
culares, a revitalizacio da vida acaddmica pela atividade profissional, a
desestabilizaciio de curriculos fechados e acabados, e 2 énfase na forma-
¢do permanente serdo sinaliza¢es para o ensino supetior repensar a
formagéao profissional.

E o professor universitirio nessa conjuntura? Seu papel realmente
estd em crise e deve ser totalmente repensado. O papel de transmissor
de conhecimentos, fun¢io desempenhada até quase os dias de hoje, esta
superado pela prépria tecnologia existente. Cabe-nos perguntar, entéo:
Qual € esse novo papel?

Competéiicias para a docéncia no ensino superior

No Brasil, cerca de duas décadas atras, iniciou-se uma autocritica
por parte de diversos membros participantes do ensino superior, princi-
palmente de professores, sobre a atividade docente, percebendo nela um
valor e um significado até entdo ndo considerados. Comecou-se a perce-
ber que, assim como para a pesquisa se exigia desenvoivimento de
competéncias préoprias ~ e a pés-graduagio buscou resolver esse proble-
ma —, a docéncia no ensino superior também exigia competéncias pré-
prias que, desenvolvidas, trariam aquela atividade uma conotaciio de
profissionalismo e superaria a situagiio até entdo muito encontradica de
ensinar “por boa vontade”, buscando apenas certa consideragio pelo
titulo de “professor de universidade”, ou apenas para “complementa-
Gdo salarial”, ou, ainda, apenas para “fazer alguma coisa no tempo que
restasse do exercicio de outra profissao”.
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Comecou-se, entdo, a discutir e procurar identificar quais seriam
. ” A o
essas competéncias especificas para uma docéncia no 3° grau. Durante e
apds essas discussdes, levantaram-se algumas delas.

1. A docéncia em nivel de ensino superior exige do candidato,
antes de mais nada, que ele scja competernte em wma determinada dren de
conhecimento.

Essa competéncia significa, em primeiro lugar, um domini_c: dc.>s
conhecimentos bisicos numa determinada drea, bem como experiéncia
profissional de campo, dominio este que se adquire, efn ge{’al, por meio
dos cursos de bacharelado que se realizam nas universidades e/ou
faculdades e de alguns anos de exercicio profissional.

No entanto, esse dominio cognitivo ¢ muito pouco. Exige-se de
quern pretende lecionar que seus confiecinentos ¢ priticas proﬁssionm:s
sejant atunlizados constantemente por participagdes em cursos de _aperfei-
¢oamento, especializagdes, congressos e simposios, intercimbios com
especialistas etc.

Exige-se, ainda, de um proliessor, que domine uma area de conhe-
cimento cspecifico pela pesquisa. E importante que nos demos conta de
que esse termo “pesquisa” abrange diversos niveis.

Dizemos tratar-se de pesquisa aquela atividade que o professor
realiza por meio de seus estudos e de suas reflexdes criticas sob_re temas
tedricos cu experiéncias pessoais, que reorganizam seus conhecimentos,
reconstruindo-os, dando-lhes novo significado, produzindo textos e pa-
pers que possam ser lidos e discutidos por seus alunos e seus pares.

Entendemos por pesquisa os trabalhos especificos prlepaxiac.los
pelos professores para serem apresentados em congressos e sxmpos.lf)s,
explorando aspectos tedricos ou relatando criticamentt.e suas experién-
cias pessoais na area profissional ou de ensino, ou discutindo n.ovos

aspectos de algum assunto mais atual. Entendemos por pesquisa a
redacido de capitulos de livros, artigos para revistas especializadas etc.

Docentes em fase de mestrado ou doutorado também realizam
pesquisas, que certamente serdo incorporadas a sua docéncia.

Sem diivida, ainda temos o nivel de pesquisa que envolve proje-

tos menores ou majores, por vezes gigantescos, mas que estdo voltados
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para a produgao de conhecimentos cientificos novos, inéditos, ou para a
producéo de tecnologias de ponta, que envolvem recursos e apoios de
agéncias financiadoras nacionais e/ou estrangeiras. Essa produgio cien-
tifica também enriquecerd o dominio de conhecimento que se espera de
um docente de ensine superior.

Nessa drea de competéncia, ja entrevemos o nivel de conhecimen-
to que se pretende de um docente que deseje realmente participar do
processo de ensino-aprendizagem com profissionalismo.

‘2: A docéncia 1o nivel superior exige do professor dominio na drea
pedagégica. Em geral, esse é o ponto mais carente de nossos professores
un_ivcrsilzirios, quando vamos falar em profissionalismo na docéncia.
?e]a porguie nunca tiveram oportunidade de entrar em contato com essa
area, seja porque a véem como algo supérfluo ou desnecessdrio para sua
atividade de ensino.

No entanto, dificilmente poderemos falar de profissionais do
processo de ensino-aprendizagem que nao deminem, no minimo, qua-
tro -grandes eixos desse processo: o proprio conceito de processo de
ensino-aprendizagem, o professor comoe conceptor e gestor do curriculo,
a compreensdo da relagio professor-aluno e aluno-aluno no processo, e
a teoria e a pratica bésicas da tecnologia educacional.

Processo de ensino-aprendizagem. Como ja dissemos anteriormente
o objetive mdximo de nossa docéneia é a aprendizagem de 1105505;
alunos. Donde a importincia de o professor ter clareza sobre o que
significa aprender, quais sao os principios basicos da aprendizagem, o
que se deve aprender atualmente, como aprender de moduo significative
d.e ta} forma que a aprendizagem se faga com maior eficicia ¢ maio;
fixagio, quais as teorias que hoje discutem a aprendizagem ¢ com que
pressupostos, como se aprende na educagio superior, quais os princi-
pios bdsicos de uma aprendizagem de pessoas adultas que valham para
alunos do ensino superior, como integrar no processo de aprendizagem
o desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, de habilidades ¢ a
formagio de atitudes? Como aprender a aprender permanentemente?

. Em geral, preocupamo-nos com que nosso aluno aprenda conhe-
cimentos, informagées, desenvolva-se intelectualmente, pouco nos im-
portamos com o desenvolvimento de suas habilidades humanas e pro-

20

fissionais e de seus valores como profissionais e cidaddos comprometi-
dos com os problemas e a evolugdo de sua sociedade. Entendemos
mesmo que essas preocupagies sao pertinentes apenas a educagio basi-
ca, niio A educacao superior, quando nossos alunos ja sdo adultos.

O professor como conceptor e gestor de cuyriculo. Em nossa realidade,
¢ muito freqiiente o professor lecionar uma, duas ou trés disciplinas
num determinado curso de forma um tanto independente, desenvolven-
do-as wm tanto isoladamente, sem fazer relagGes explicitas com outras
disciplinas do mesmo curriculo ou com as necessidades primeiras do
exercicio de determinada profissao. As vezes, por achar que o aluno ja
conhece muito bem a importancia da disciplina para sua profissao; as
vezes, porque o mesmo professor desconhece as relacBes entre sua
disciplina ¢ o restante do curriculo, uma vez que nio participou da
elaboracio do curriculo ou o desconhece em sua totalidade. Ele foi
contratado apenas para lecionar aquela matéria.

E fundamental que o docente perceba que o curriculo de forma-
cio de um profissional abrange o desenvolvimento da drea cognitiva
quanto A aquisigdo, a elaboragzo e a organizacio de informacgses, ao
acesso ao conhecimento existente, 2 produgio de conhecimento, a re-
construcao do proprio conhecimento, a identificacao de diferentes pon-
tos de vista sobre o mesmo assunto, 4 imaginagio, a criatividade, a
solucdo de problemas.

O curriculo abrange também a aprendizagem de habilidades
como, por exemplo, trabalhar em equipe ¢ em equipe multidisciplinar,
comunicar-se com os colegas e com pessoas de fora de seu ambiente
universitirio, fazer relatorios, pesquisar em bibliotecas, hemerotecas,
videotecas, usar o computador para atividades académicas e profissio-
nais ctc.

O curriculo estard preocupado, ainda, com a valorizagdo do
conhecimento e sua atualizagao, com a pesquisa, a critica, a coopera-
cio, 08 aspectos ¢ticos do exercicio da profissio, os valores sociais,
culturais, politicos e econdmicos, a participacdo na sociedade e o
compromisso com sua evolugio.

E esse curriculo se realizara fundamentalmente pelas disciplinas
e alividades previstas ¢ que s&o cursadas pelos alunos juntamente com
os professores. Donde a necessidade de o professor perceber cada vez
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mais a ligagdo que pode haver entre sua disciplina e as demais do
mesmo curso. Como poderdo interagir? A interdisciplinaridade é uma
utopia? E as possibilidades de organizar um curriculo que abra espagos
para coisas novas, emergentes e atuais?

A relagiio professor-aluno e aluno-aluno no processo de aprendizagen.
Como assumir uma atividade de docéncia sem se aprofundar no conhe-
cimento e na prética de uma relagdo com os alunos que colabore com cles
em sua aprendizagem? O papel um tanto tradicional do professor que
transmite informagdes ¢ conhecimentos a seus alunos necessita de uma
revisao.

Precisamos de um professor com um papel de crientador das
atividades que permitirdo ao aluno aprender, que seja um elemento
motivador e incentivador do desenvolvimento de seus alunos, que
esteja atento para mostrar os progressos deles, bem come para corrigi-
los quando necessdrio, mas durarite o curso, com tempo para que seus
aprendizes apreiendam nos proximos encontros ou aulas que tiverem.

Um professor que, com seus alunos, forme um grupo de trabalho
com objetivos comuns, que incentive a aprendizagem de uns com os
outros, estimule o trabalho em equipe, a busca de solugdo para proble-
mas .em parceria, que seja um motivador para o aluno realizar suas
pesquisas e seus relatdrios, que crie condi¢des continuas de feedback
entre aluno e professor.

E importante que o professor desenvolva uma atitude de parceria
e co-responsabilidade com os alunos, que plangjem o curso juntos,
usando técnicas em sala de aula que facilitem a participagio e conside-
rando os alunos como adultos que podem se co-responsabilizar por seu
periodo de formagio profissional.

Esse tipo de relagao, é fundamental que nossos professores enten-
dam, discutam e busquem, na prética, formas de realizar.

Dominio da tecnologia educacional. O quarto e 1iltimo eixo do pro-
cesso de aprendizagem que é importante para que um professor atue
como profissional na docéncia diz respeito a0 dominio da tecnologia
educacional, no tocante a sua teoria e a sua pratica.

Se tempos houve em que se pensou que a tecnologia resolveria
todos os problemas da educagdo, e outros em que se negou totalmente
qualquer validade para essa mesma tecniologia, dizendo-se ser suficien-
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te que o professor dominasse um contetido e o transmitisse aos alunos,
hoje, encontramo-nos em uma situagéo que defende a necessidade de
sermos eficientes e eficazes no processo de aprendizagem: queremos
que nossos objetivos sejam atingidos da forma mais completa e adequa-
da possivel e, para isso, ndao podemos abrir mio da ajuda de uma
tecnologia pertinente.

Uso de diferentes dindmicas de grupo, de estratégias participaii-
vas, de técnicas que colocam o aluno em contato com a realidade ou a
simulam; aplicagio de téenicas que “quebram o gelo” no relacionamen-
to grupal e criam um clima favordvel de aprendizagem ou utilizam o
ensino corn pesquisa, ou exploram e valorizam leituras significativas e
desempenho de papéis; e uso de técnica de planejamento em parceria
tornam nosso processo de ensino-aprendizagem mais eficiente e mais
eficaz. Hoje, as mais de cem técnicas de aula existentes e aplicadas,
juntam-se as novas tecnologias relacionadas com a informatica e a tele-
matica: o computador no processo de ensino-aprendizagem, na pesqui-
sa; a Internet, o data-shotw, a videoconferéncia, o e-mail etc. Ndo serd a
mesma coisa a aprendizagem com ou sem tecniologia.

3. O exercicio da dimensio politica é imprescindivel no exercicio da
docéncia universitiria. O professor, ao entrar na sala de aula para ensinar
uma disciplina, ndo deixa de ser um cidadio, alguém que faz parte de
um povo, de uma nagio, que se encontra em um processo histérico e
dialético, que participa da construgdo da vida e da histéria de seu povo.

Ele tem uma visido de homem, de mundo, de sociedade, de cultu-
ra ¢ de educagio que dirige suas opgdes ¢ suas aghes mais ou menos
conscientemente. Ele é um cidadao, um “politico”, alguém comprome-
tide com seu tempo, sua civilizagdo ¢ sua comunidade, e isso nao se
desprega de sua pele no instante em que ele entra em sala de aula. Pode
até querer omitir esse aspecto em nome da ciéncia que deve transmitir,
e que, talvez ingenuamente, ainda entenda que possa fazé-lo de forma
neutra. Mas o professor continua cidadao e politico e, como profissional
da docéncia, nao podera deixar de sé-lo.

Comeo cidadio, o professor estara aberto para o que se passa na
sociedade, fora da universidade ou faculdade, para suas transformagdes,
evolugdes, mudangas; atento para as novas formas de participagio, as
NOvas conquistas, 0s novos valores emergentes, as novas descobertas, as
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novas proposicdes, visando mesmo abrir espago para discussio e debate
com seus alunos sobre esses aspectos, j4 que eles afetam a formacio e o
exercicio profissionais.

A reflex@io critica e sua adaptagéo ac novo de forma criteriosa sio
fundamentais para o professor compreender como se pratica e como se
vive a cidadania nos tempos atuais, buscando formas de inserir esses
aspectos em suas aulas, tratando dos diversos temas, selecionando tex-
tos de leitura, escolhendo estratégias que, ao mesmo tempo, permitam
ao aluno adquirir informagées, reconstruir seu conhecimento, debater
aspectos cidadéos que envolvam o assunto, e manifestar opinides a
respeito. Conciliar o técnico com o ético na vida profissional é funda-
mental para o professor e para o aluno.

Mesmo nas disciplinas chamadas tedricas, conhecer a histdria da
ciéncia, comno se formou o pensamento cientifico, o tempc cuitural e
social em que ele se formou, suas utilizacdes durante a histéria dos
homens, e suas possiveis aplicacdes hoje sdo modos de educar politica-
mente 0s cidadaos.

E quando se trata de formar profissionais na universidade, como
tratamos esse assunto politicamente? Hoje, nenhum professor espera
que seus alunos iniciantes de um curso universitirio, e que se encontra-
rao em plena atividade profissional em 2005 ou 2010, realizem suas
profissdes como os mais competentes o fazem nos dias de hoje. Como
serao essas atividades profissionais? Nao estou pedindo para que nossos
professores tenham uma bola de cristal para responder, mas estou ape-
lando para a necessidade de estarmos atentos para o que se passa hoje
nas profissfes, para suas mudangas, para a velocidade dessas transfor-
macdes, para ¢s novos perfis profissionais que estio se desenhando,
para as novas exigéncias de uma era com novos recursos tecnolégicos e
propostas de globalizagao, juntamente com o grande problema do de-
semprego das massas ndo-qualificadas.

Cormno enfrentamos em nossas aulas discussdes como o desempre-
g0, a ndo-qualificagdo de mao-de-obra, a empregabilidade, a formagio
dos novos profissionais nas e pelas empresas? Nio defendemos que a
universidade esteja se submetendo as exigéncias do mercado de traba-
lho, uma vez que ela, como institui¢do educadora, lem seus préprios
objetivos e autonomia para encaminha-los. Nem por isso, porém, ela
poderé se fechar em si mesma e, dessa posigéo, definir o que seja melhor

para a formagdo de um profissional de hoje e para os proximos anos.
Tera de abrir bem os othos, ver muito claramente o que estd se passando
na sociedade contemporinea, analisar seus objetivos educacionais e,
entdo, encaminhar propostas que fagamn sentido para os tempos atuais.
Nossos alunos precisam discutir conosco, seus professores, 0s aspectos
politicos de sua profissdo e de seu exercicio nesta sociedade, para nela
saberem se posicionar como cidadios e profissionais.
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2
APORTES TEORICOS E REFLEXOES DA PRATICA:
A EMERGENTE RECONFIGURACAO DOS
CURRICULOS UNIVERSITARIOS

Maria Isabel da Cunha®

Sao relativamente recentes os estudos sobre as questdes pedago-
gicas que articulam influéncias com outros fatores externos ao ambito
educacicnal.

A influéncia psicolégica na defini¢do dos fendmenos ed.ucacio-
nais favoreceu uma percepcio restrita as questoes individua_ls e/ ou
grupais que pudessem ser explicadas por essa perspectiva. A psmologx.a
da educacio, notadamente a de orientagao comportament_ahsta e cogr-
tivista, pouco contribuiu para a compreensio da educagdo como fend-
meno social, interdependente das relagdes presentes nas estruturas so-
ciais. Essa influéncia marcou a formacao de professores até o final da
docada de 1970 ¢, no Brasil, foi responséavel, principalmente, pelo movi-
mento denominado de Escola Nova. Nao ha como desprezar a evolugéo
que caracterizou essa tendéncia se tomarmos como parametro a escola

* Professora deatora
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tradicional. Nem por isso, entretanto, podemos deixar de fazer criticas a
sua despreocupacio com as questdes sociais mais amplas.

A influéncia da sociologia na anélise das questées educacionais
fez mudancas profundas no rumo que essas questdes tomaiam. Sem
divida nenhuma, no Brasil, essa tendéncia se materializou quando da
abertura democritica do pais e, especialmente, com os estudos dos
tedricos franceses que exploravam e defendiam as chamadas tecrias da
reprodugao — salientando as idéias de Bourdieu — e do movimento da
nova sociologia da educagio produzido na Inglaterra, em que se
destacam os estudos de Bernstein e Willis. A eles se sucederam, com
forte influéncia no Brasil, o pensamento de Enguita, da Espanha, e
dos norte-americanos Michael Apple e Peter McLaren, Cabe, ainda,
ressaltar a importéncia da lucidez de Paulo Freire, sem davida 0
maior tedrico da educacio brasileira, que desvela a concepgao de que
a educagio é muito mais produto do que fator da sociedade em que
se insere. Seu pensamento é matriz, em grande parte, dos estudos
hoje realizados em todo mundo por intelectuais que fazem rupturas
com as formas tradicionais de educagio nas sociedades contempord-
neas ocidentais de ordem capitalista.

De qualquer forma, foram necessarios longos aros de maturacio
para perceber as conseqiiéncias das novas referéncias do pensamento
social e pedagdgico, principalmente no curriculo do ensino superior.
Nesse nivel de ensing, ainda é muito presente a influéncia da concepgao
positivista do conhecimento e ¢ ela que preside a pritica pedagdgica,
incluindo o curriculo. Exemplo claro disso é a forma linear como é
organizado o conhecimento académico: do geral para o particular, do
tedrico para o prético, do ciclo basico para o ciclo profissionalizante.
Aidéia que sustenta essa concepgdo atirma que, primeiro, o aprendiz
precisa dominar a teoria para depois entender a prética e a realidade.
Ela tem definido a pratica como comprovacao da teoria e nao como
sua fonte desafiadora, localizando-se, quase sempre, no final dos
cursos, em forma de estigio. Além disso, trabalha-se com o conheci-
mento do passado, com a informacao que a ciéncia ja legitimou,
nunca com os desafios do presente ou com o conhecimento empirico
que pode nos levar ao futuro.

A idéia tradicional de curriculo também indugz 2 perspuectiva de
que o profissional é formado na universidade e deve sair pronto, com
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toda a competéncia necessaria para enfrentar o mundo do trabalho. Essa
perspectiva nos fez, por muito tempo, discutir curriculos com base na
configuraciio dos perfis desejdveis para as profissdes. Perguntas. de
como deve ser o egresso mobilizaram esforcos de reflexdo e pesquisas
no mercado de trabalho, sem muito sucesso. Além disso, tornaram-nos
reféns dos novos conhecimentos, fazendo inchar os curriculos de forma
extraordindria. '

Nessa ldgica, quantidade de informagbes passou a ser o paréin:te—
tro de qualidade, e quanto mais horas o estudante permanecia “ouvin-
do” o professor, melhor se pensava que ele estava sendo formado.

Coerentemente com essa concepgao de curriculo, acompanhou um
entendimento de aprendizagem. Aumentaram-se as cargas hordrias dos
curriculos partindo do pressuposto de que os alunos sé aprendem na sala
de aula, baseados na informagio veiculada ou controlada pelo professor.

O conhecimento, bem dentro do paradigma da ciéncia moderna,
revestiu-se de uma capa de neutralidade e s6 foi considerado vilido
quando produzide pelo pardmetro consagrado pelo chamado método
cientitico. Acreditou-se que a ciéncia dd contornos a sociedade e néo que
¢ produzida por seus interesses. Consagra-se a educagio e a formagéo
de profissionais um poder que nunca alcangam, como se fossem capazes
de definir estruturalmente a sociedade.

O desvelamento das influéncias socioldgicas criticas na educagio
foi responsdvel pela emergéncia de uma andlise mais apropriada‘d.esse
campao de agido humana. Compreender que siio as esfruturas sociais as
definidoras dos fendmenos educacionais e culturais favoreceu um me-
lhor entendimento de alguns problemas pedagégicos cronicos como o
analfabetismo, a exclusiio escolar, a prética docente e as diferentes pos-
sibilidades de profissionalizagéo.

No nivel do ensino superior, essa compreensdo permeia e altera o
entendimento das priticas tradicionais de ensinar e aprender, incluirwtdo
a definigio de curriculos, porque altera, em primeiro lugar, a perspectiva
epistemoldgica da produgdo do conhecimento e o concebe como um
fendmeno cultural.

No Brasil, essa perspectiva preside, do ponto de visFa pedagdgic:(.),
a desejada e legalmente proposta indisseciabilidade df’ ensino, da pesqui-
sa e da extensao, que deveria caracterizar uma institui¢io universitaria.
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Pensar o ensino indissociado da pesquisa ¢ pensar o ensino com
base na légica da pesquisa, isto é, como ela se constitui. Percebe-se,
entdo, que € possivel tomar diferentes caminhos para a realizacio de
uma investigacio, mas é forgoso admitir que néio hd pesquisa sem
diivida, sem questionamento. Isso significa reconhecer que a pesquisa
tem a diivida como principio fundamental. E ela que nos impulsiona a
refletir, a levantar questées, a procurar respostas, a imaginar possibilida-
des, enfim, a estudar e a construir 0 conhecimento. Foi assim que,
historicamente, a humanidade se comportou ao trilhar a trajetéria do
conhecimento. O novo sempre foi fruto da necessidade, da perplexidade
e da inseguranga, origindrias do raciocinio e da observacio.

Do ponto de vista de uma proposta pedagégica de ensino indis-
socidvel da pesquisa, a questdo, entdo, é perguntar-se como nasce a
diivida intelectual, aquela que move o sujeite no sentido de debrugi-lo
sobre o objeto do conhecimento. Parece ser na trajetdria experiencial que
isso acontece; pode-se perceber que a divida nasce da observacio e da
leitura da prética do campo de conhecimento que a pessoa vive ou se
propGe a estudar. S6 a pratica e a realidade sao as fontes capazes de gerar
a divida intelectual que, por sua vez, mobiliza a pesquisa.

Essa reflexdo nos faz examinar a légica tradicional dos curriculos,
em que a pritica € colocada no apice dos cursos (estagios), em que
parece nao haver espaco para uma aprendizagem de ensino com pesqui-
sa simplesmente porque a Iégica da organizagdo curricular impede esse
acontecimento. O estudante nao faz a leitura da prética como ponto de
partida para a construgdo da divida epistemoldgica. A prética, nessa
l6gica de curriculo, ndo é referéncia para a teoria, a0 contrario, como a
l6gica positivista determina, a teoria é a referéncia para a pratica.

Essa andlise parece ser extremamente necessdria para que se possa
avangar na discussao de curriculo, na perspectiva do ensino indissociado
da pesquisa. Dispensar essa reflexdo é manter a tradicional tendéncia de
mexer em curriculos visando uma melhoria dos cursos, sem, entretanto,
alterar sua 1gica. Essa tern sido uma pratica constante nas universidades,
incluindo os cursos de formagao de professores que acabam sendo tio
tradicionais quanto os demais, trazendo, em seu interior, grandes contra-
digoes. Parece bastante evidente que precisamos fazer os professores vi-
venciarem pralicas de ensino com pesquisa para que eles tenham condi-
¢0Oes de desenvolver seu trabalho na mesma ldgica.
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Reforgando o ja explicitado, tomamos as idéias de Zabalda (1992,
p- 34) para apontar o que o autor chama de vicios que decorrem dessa

concepgao:

¢ A supervalorizagio do que é tedrico sobre 0 que é pritico.

- A prética é vista como uma aplicagio da teoria e ndo como um
cendrio gerador de teorias. Os conceitos predominam sobre as
experiéncias. Ao final, a insisténcia excessiva nas teorias acaba
repercutindo nas possibilidades de construir novos conheci-
mentos que constituam aportes reais para a melhoria das atua-

coes docentes.

¢ A reducdo do que ¢é cientifico aos seus formatos mais formali-
zaveis.
Vale mais fazer cita¢des do que possuir uma bagagem de expe-
riéncias profissionais. O esquematismo da Iégica e do conheci-
mento racional impera sobre a complexidade dos processos
reais, que sdo dificilmente redutiveis a categorias logicas, mo-
delos ou taxtonomias.

* A perda das visdes globais e integradoras dos campos cientificos.
A especializagio prematura acaba esmaecendo o fundo disci-
plindrio e interdisciplindrio das questdes abordadas.

Essas consideragdes tentarn embasar a argumentacéo de que é
muito dificil fazer o discurso da indissociabilidade com a légica curricu-
Jar tradicional. Ja nio é possivel tratar as reformas de curriculo retiran-
do, incluindo ou aumentando a carga horéria das disciplinas. 3o neces-
sarias mudancas que promovam a ampliagéo e o aprofundamento nos
campos da ciéncia, da arte e da técnica, sem desconhecer que € funda-
mental tratar, também, dos aspectos epistemometodolégicos, das relagd-
es entre prética e teoria, da introdug8o de perspectivas interdi_sciplina-
res, de promover o pensamento critico, a criatividade, a-cal?aadade de
resolver problemas, de unir ensino e pesquisa como indicadores de
melhoria da qualidade do ensino universitario. '

A questao pedagdgico-curricular, por isso, ¢ muito mais profunda
¢ anterior ao mero rearranjo do conhecimento disciplinar: ¢ de orden
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e;zfsfemolégica, pois vem da concepgio de conhecimento, e de ordem peda-
g0gica, isto €, de como se percebe o ato de aprender. Ao final, é sempre uma
questao de ordem politica, como s3o todos os atos humanos, pois pressupde
uma concepgao de homem e de sociedade que envolve os fins da educa-
¢do. Ou estamos trabalhando para a reproducéo e a dependéncia ou
queremos educar para a autonomia e a independéncia intelectual e social.
E_ssa é uma decisao de fundo, mesmo que reconhecamos as amarras
histéricas que tornam essa deciséo, na pratica, bastante complexa.

} A segunda relagdo importante é ligar o pedagégico ¢ o epistemoldgico
a estrutura de poder da sociedade, como muito bem tem salientado Mor:eira
{1994) em todos os seus estudos mais recentes: “Se existe uma NOGa0
cerTl'ral a teorizagdo educacional e curricular critica, é a de poder” (p. 28);
e ainda afirma o autor que “[...] o curriculo e a educacio estio profun:
damente envolvidos em uma politica cultural, o que significa que sio

ambos, tanto campos de producio ativa de cultura quanto campos:
contf:stados" (p. 26) dessa mesma cultura, imersos na luta peia manu-
tencao ou superagdo das divises sociais. Essa posicio tem interlocuto-
res 1.‘10 mundo todo, especialmente entre os intelectuais da chamada
teoria critica, como os ji citados Freire, Goodson, Willis, Apple, McLa-
ren, Giroux e outros. ’

O pressuposto de que toda agdo humana é um ato politico e repre-
senta 9pg6es e interesses € que tem nos levado a procurar os estudos de
Bourcﬂheu sobre o campo cientifico, para estudar a unjversidade. O autor
fran.ces afirma que o campo cientifico revela as mesmas disputas concor-
renciais do campo econdmico, portanto, nic ha atitude desinteressada
qualndo se pensa na producio de conhecimento na sociedade capitalista.
Mais precisamente, diz o autor, que o espago universitario, como lugar
onde se produz ciéncia, é um campo social como qualquer outro e, como
tal, esté sujeito ao estabelecimento de relagdes de forca e monopé]j(;s com
lutas e estratégias para o alcance de interesses ¢ lucros. ’

O que estd em jogo, nessa luta, é o0 monopdélio da autoridade
ci'cnt'f fica definida, de mancira insepardvel, como capacidade téc-
nica e poder social ou, se quisermos, 0 monopélio da competéncia
clentifica, compreendida como a capacidade de falar e agir legiti-
mamente — de maneira organizada e com autoridade —, que é
socialmente outorgada a um agente determinado. (1983, p- 122}
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Essas afirmativas sdo muito valiosas para poder entender o pano-

rama das relacdes académicas que ocorrem no interior de cada curso
e/ou unidade universitaria. Em cada um deles, o que é percebido como
valor ¢é o que tem chances de ser reconhecido como importante para 0s
outros, tanto pares da mesma drea ou espago académico como a comu-
nidade cientifica mais ampla. Assim, se olharmos 0s cursos segundo a
profissionalizacdo a que se destinam, percebemos como eles se diferen-
ciam. Enguita {1991) organizou esses cursos em trés familias: profissdo
liberal, profissio e semiprotissio. No primeiro grupo estdo os que néo
necessitam do aparato publico ou privado para o seu exercicio, 0s que
sio liberais (caso da medicina, da odontologia, do direito etc.). No
segundo grupo, estdo as profissdes assalariadas, mas que detém um
conhecimento epistemolcgicamente forte, considerado “sagrado” para
a maioria das pessoas (matemidtica, fisica, quimica etc.). Finalmente, no
terceiro agrupamento, estdo as semiprofisses que, além de serem assa-
lariadas, tém um estatuto epistemolégico frigil, normalmente ligado as
ciéncias humanas e ao trabalho feminino, tais como pedagogia, servigo

social etc.

Voltando as idéias de Bourdieu, podemos perceber que cada um
desses grupos profissionais caracteriza um camp? cientifico, com seus
valores e suas lutas concorrenciais. Leite e Cunha (1996) realizaram uma
investigagio em duas universidades brasileiras, tentando captar as evi-
déncias dessas posigdes tedricas e sua repercussao para a construcio do
projeto pedagdgico de cada instituicao.

Nesse estudo, também, foram amplamente usadas as contribuicdes
de Bernstein (1988), em especial sua andlise de curriculo e da pratica
pedagdgica. Para o conhecido autor inglés, poder-se-ia classificar os
curriculos em dois tipos: colegdo e integracdo. Na organizagao curricular
do tipo colegio, sao definidos contetidos com estruturas bastante fecha-
das e, portanto, com profundas fronteiras entre eles e forte enquadra-
mento; nos curriculos do tipo integragdo, a tendéncia é enquadramento e
classificacdo fracos, sem limites definidos entre 0s conteddos.

No curriculo do tipo colegio, percebe-se com mais evidéncia o
controle sobre a informagao, porque cada grupo que detém a legitima-
cao desse saber define as formas de disseminacgdo e os interlocutores
aceitos. As universidades, em geral, so as legitimadoras desse controle
e nao as produtoras das relagbes que o regem.
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Nos cursos universitarios que trabalham com conhecimentos com
maior valor de mercado, h4 uma forte tendéncia do predominio do
curriculo colegdo, conforme a investigacdo de Leite e Cunha (ibidem). J4
naqueles que compem o espectro das semiprofissdes, hd uma tendén-
cia de, mesmo com a estrutura do curriculo colegdo, aproximarem-se das
caracterfsticas do curriculo integragio. £ af que se situam com mais
probabilidade, por exemplo, algumas formas de experiéncias interdisci-
plinares, como a organizacio curricular por tematicas ou por projetos.

Continuando com as contribuiges de Bernstein, encontramos as
afirmagdes de que mais importante do que o contetido que se ensina é a
forma como se transmite o conhecimento. Para ele, é essa forma que
depende da base material da sociedade. E nesse movimento de trans-
missdo que vai ocorrer a esséncia do fendmeno de produgao de cons-
ciéncia dos sujeitos, ou seja, como o que esta fora se torna dentro, como
0 socioecondmico condiciona e determina o individual, como o macro ¢
o micro nivel se relacionam. Para o autor, 0 conhecimento se transmite
por trés sistemas fundamentais de mensagem: curriculo, pedagogia e
avaliacio.

Vale lembrar que Bernstein usa o termo fransmissio como sindni-
mo de metodologia, isto é, formas alternativas de ensinar e aprender e
nio, necessariamente, vincula a expressio ao conceito tradicional de que
ensinar é transmitir conhecimento. Nio fosse assim, ele ndo poderia
avancar para a idéia do curriculo integragio.

Se o curriculo vai dizer qual o conhecimento vélido, a pedagogia
informa qual a sua forma de transmisséo e a avaliacdo qual a realizacio
do conhecimento considerada vilida. Na pesquisa de Leite e Cunha,
percebe-se um cruzamento de anélise das influéncias da profissao nos
cursos universitrios, ligando o referencial teérico de Bernstein com a
concep¢ao de valores do campo cientifico de Bourdieu e os agrupamen-
tos de profissGes de Enguita.

Esse estudo conclui que néo é possivel falar, genericamente, numa
pedagogia universitdria como uma unidade, como se todos os CUrsos
fossem regidos pela mesma légica. Confirmou-se, nessa investigagio,
que as decisdes pedagégicas, no ambito de cada curso, estio intimamen-
te ligadas ao arbitrdrio que est4 presente na estrutura de poder da
profissdio a que corresponde o curso, no interior da estrutura social.

Nesse sentido, os cursos ligados as profissoes liberais 1ém uma forma de
valorizar e delinear os processos de ensinar e aprender diferentes daque-~
la presente nas profissées e, ainda, desigual ao que é vivido nas semipro-

. . : "
fissdes. O estudo confirmou as proposicdes de Bernstein, para quem “as

desigualdades na distribui¢do do poder e nos princf]::ios de_ controle
entre grupos sociais, atribuiveis as relagdes de classe, séo r?a.11zadas' na
criago, distribuicao, reprodugio e legitimagao de valores fisicos e sim-
bdlicos, que tém origem na divisio social do trabalho” (1986, p. 243).

Infelizmiente, ndo sdo comuns estudos dessa natureza nas univer-
sidades, nem as discussdes que levam em conta problematicas similares.
Em geral, as reflexdes sobre curriculos, na maioria das escolas e faculda-
des, emergem da visac disciplinar dos departamentos ou areas que,
fundamentalmente, preocupam-se com que néo lhes solapem conteu-
dos ou diminuam cargas horarias.

Em nivel nacional, a preocupagio ministerial tem sido com a
adaptagio dos curriculos e formatos da educagio superior as den"landas
da nova ordem capitalista da globalizagao. As medldz.ts, sob o dlSFUI‘SO
da qualidade e da modernidade. preocupam-se com o impacto socxaldo
papel da universidade no contexto econdmico. Essas preocupagdes,
usando indicagbes de Benedito, Ferrer e Ferreres (1995, p. 53), trazem
conseqiiéncias que podem ser delineadas como:

a) a perda de reconhecimento, obsolescéncia e desprestigio de
uma formagio inicial profunda e polivalente, em troca do peso
da formacao em nivel de pds-graduagioe forma.c;éo permanen-
te, ligada, especialmente, as necessidades imediatas do merca-
do de trabalho; o

b) a forte entrada das universidades privadas e a concorreilc1a
entre as universidades fazendo com que alguns titulos “va-
lham” mais do que outros; -

¢) aprogressiva implantagéio da optatividade até os a‘tuals planoi
de estudo (que revalidam até mesmo aqueles reah%ados 1_10‘?T
grau), para que os estudantes tenham cada vez mais possibili-
dades de construir seus préprios itinerdrios, baseados numa
realidade provisdria e variando em razdo das mudancas do
mercado de trabalho;
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d) a auséncia de um auténtico debate curricular na universidade,
paralisando a dindmica de determinagio das disciplinas e dos
projetos de cursos, num discurso essencialmente intradiscipli-
nar e economicista;

€) apratica dosistema de créditos, acrescida do baixo investimen-
to nas IES, bem como da ndo mobilizagio para um projeto
pedagégico construido sobre novas bases epistemolégicas e
estruturais, que ndo permitam, nas universidades, a constru-

~ ¢Ao de novas possibilidades para um curriculo centrado nos
alunos que atendesse a diferentes formas de ensino, possibili-
tasse tratamentos interdisciplinares, favorecesse a unidade teo-
ria-prética e ensino-pesquisa.

Esse contorno, tdo bem delineado nos principios de regulagio do
ensino superior presentes na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Brasileira (LDB), parece ndo ter sido, ainda, discutido pela sociedade
brasileira, que, muito menos, esta percebendo sua repercussio sobre o
futuro. Poder-se-ia dizer, mesmo, que a prépria universidade brasileira
estd sendo atropelada, por inércia e falta de reflexdo, por modelos e
legislacdo que contrariam os principios bésicos de sua natureza: a auto-
nomia e ¢ espirito critico.

Estudos como os de Bourdieu, Bernstein, Enguita, acrescidos das
contribuigdes de Goodmar, Stenhouse, Santos e tantos outros referenciais
da “sociologia universitdria“, ndo tém adentrado no espaco académico
de discussdo, especialmente influenciando os envolvidos nas mudancas
curriculares. Essa fragilidade tedrica tem inviabilizado novos referenciais
para discutir a pratica curricular universitria, tornando-a repetitiva na
dentincia das inadequag¢des, mas, também, incompetente e medrosa
quando se trata de construir alternativas inovadoras, que fagam ruptu-
ras paradigmadticas mais profundas.

Se a universidade nao reagir e ndo tomar para si o aprofundamen-
to das questbes tedricas que hoje podem ajudar a entender a pratica que
vém desenvolvendo, certamente continuard sujeita, por um lado, i
deslegitimacio pela obsolescéncia de suas propostas curriculares e, por
outro, a perda de seu histérico papel intelectual, pela substituicio da sua
capacidade critica.
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A AVALIACAQ INSTITUCIONAL E OS DESAFIOS
DA FORMACAQ DO DOCENTE NA
UNIVERSIDADE POS-MODERNA

Denise Leite, Ana Maria Braga, Cleoni Fernandes,
Maria Elly Genro, Alcindo Ferla*

Introdugio

As universidades que iniciaram seus programas de avaliagdo no
inicio dos anos 90, estao hoje enfrentando os desafios da methoria ou de
solucdo para os problemas detectados. Entre eles, o da qualificagdo
académica e didatica do docente. Em primeiro lugar, porque se ampliou
o niimero de novos professores em face das substituicdes e das admis-
sbes por conta das aposentadorias. Depois, porque os processos avalia-

*  Respectivamente: doutora em Ciéneias Humanas o professora PPGEdu/UFRGS; professora,
PPGEJWUFRGS ¢ Assessora Pedagdgica da Faculdade de Agronomia e Veterindris/ UFRGS;
professors. PPGEJU/UFRGS ¢ Assessora C. Graduaglio UFPEL; professora, PFGE-
dWUFRGS ¢ professora de Filosofia da Educagio/FFCL.: professor, PPGEdwUFRGS e
Médico Assessor do Conselho Nacional de Sadde.
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tivos, via de regra, mostram a “falta de didatica” do docente, apontada
pelos alunos e por eles préprios.

Baseados na discussio dessa questdo, posta pela avaliagdo insti-
tucional, organizamos este capitulo, buscando argumentos para sugerir
que, na universidade que se quer pés-modema, o modelo conhecido da
formacéo pedagégica do docente universitirio estd em crise e precisa ser
repensado.

Nessa direcio, descrevemos sucintamente esse modelo bem como
analisamos as ldgicas que estao caracterizando as universidades con- .
temporéineas. Estudos recentes apontam uma mudanga no foco da mis-
sa0 dessas instituicdes no mundo competitivo e globalizado. A”excelén-
cia seletiva”, a ”performatividade", o “vocacionalismo” que as estio
caracterizando mostram as tendéncias de uma orientagio para 0 merca-
do, dentro das légicas neoliberais. Nelas, o docente #atenuado” desconhece
a transi¢io paradigmitica e leciona nos moldes da tradi¢io, dentro das
certezas do passado. Ora, 05 tempos mudaram, e a qualificagio docente
precisa ser cada vez mais abrangente: o docente nao precisa apenas de
“didatica” ¢ “metodologia”, ele precisa de uma formagio que o construa
como intelectual piblico. Na dialética do local/ global, a universidadese
torna pds-moderna e 0 seu docente/inteiectual /pablico se qualifica, .
qualificando sua instituicdo, por meio de processos constantes de apren -
dizagem em formagao continuada. '

Essas sao as questoes que direcionam este capitulo.

A formagilo pedagdgica é necessdria para o docente de ensino superior?

Estudo realizado no México mostra que se incorporam a profissao-
docente, na América Latina, cerca denove novos professores por dia. No-
ensino superior, na mesma regiao, em 40 anos, passou-se de 25 mil para-
600 mil docentes, a fimde atender a matriculas que cresceram de 266.691
para 7.097.247 estudantes. No Brasil, existem hoje 150.823 docentes de;
ensino superior. Porém, é reconhecido que apenas pequena proporgio.
desses docentes trabatha em pos-graduagao ou pesquisa e publica regi’.
larmente {(SIUB 19953; Balan ¢ Trombetta 1996). p

Reconhece-se igualmente que, entre 0s docentes em geral e os de
ensino superior em especial, a insatisfacio com a profissao docente € .
grande. Além dos salarios considerados baixos, os docentes sentem
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falta de didatica” para ensinar melhor e a perda crescente de seu siafus
profissional na sociedade. |

Em processo avaliativo realizado na UFRGS, os docentes de 15
cursos diferentes de graduagio afirmaram literalmente: “Evidencia-sea
existéncia de sérias dificuldades no relacionamento objetivos/curricu-
los/desempenho pedagdgico da maioria dos professores”; “0 ensino
ndo tem acompanhado a evolugdo tecnoldgica”; “ha pouco incentivo
(por parte da universidade) a qualificagdo docente no nivel de gradua-
¢do — a universidade oferece possibilidade de aperfeigoamento somente
para mestrado e doutorado”; “ha necessidade de melhor qualificacao
didatica dos docentes” {UFRGS/CEPAV 1996).

Por outro lado, a avalia¢io quantitativa do Exarne Nacional de
Cursos realizado pelo MEC mostrou que, na opinido dos alunos dos
cursos de engenharia civil, dircito e administracio, a qualidade didatica
dos docentes deixa a desejar. Na engenharia civil, por exemplo, variam de
62,7% a 71,8% os valores dados ao desempenho de docentes lotados nas
instituicoes de ensino superior avaliadas (universidades, faculdades inte-
gradas ¢ isoladas, publicas ¢ privadas). Na metodologia de avaliagio, os
valores vio de 54,7% a 63,9%. Surpreendentemente, os alunos dizem que
deveriam ter sido mais exigidos e que 0s cursos contribuiram para seu
aperfeigpamento profissional (38,1% a 46,5%) e sua formagdo tedrica
(16,9% a 30%) de forma relativa. Porém, os alunos graduandos “substan-

tivamente entenderam que seus professores possuem conhecimento sufi-
ciente e alualizado nas suas dreas, mas ndo sdo capazes de ensinar com
eficiéncia, além de deixar a desejar quanto a métodos e técnicas de avalia-
¢do de aprendizagem” (MEC/ INEP/DAES 1997, p. 30).

A considerar esses dados — profissao docente de educagao supe-

‘lrior em ascensio quantitativa, auto-avaliagio dos docentes e avaliagao
dos alunos sobre o desempenho docente -, a formagao pedagdégico-di-
dética do docente de ensino superior é desejada e necessaria.

Como se faz essa formacio quando ela existe?

- Medelo da “formagio” pedagégica do docente do ensing superior

Nas dreas tecnoldgicas, 0 modelo de formagao pedagdgica inclui,

-além da preparagio cientifica no campo do conhecimento, a introdugdo
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de uma disciplina de metodologia do ensino superior. Tal disciplina,
com programas varidveis e flexiveis, pode acompanhar o curso de mes-
trado e doutorado stricto sensu ou especializagao em pos-graduagado. Os
contetdos desenvolvidos em um periodo de 60 horas presenciais, com
4 ou 8 créditos, podem discutir a universidade e seu ensino, os cbjetivos,
a metodologia e a avaliagdo das disciplinas do ensino supericr. Em
alguns programas, inclui-se uma visao ligeira da questéo curricular na
graduagdo, tipos e avaliagdo das aulas. A exigliidade do tempo e a
heterogeneidade das turmas, em geral numeresas, ndo permitem o
aprofundamento de qualquer temdtica em especial. E preciso desenvol-
ver todos os assuntos apontados e outros mais, pois os alunos/docentes
tém imensa curiosidade e interesse por eles. Nessa formagéo, via de
regra, pelo menos por parte dos alunos/docentes, o ensino é procurado
como uma espécie de intervengdo técnica, em que a racionalidade
cognitivo-instrumental é privilegiada.

Para aqueles docentes universitdrios que, além do bacharelado,
realizaram uma licenciatura, o panorama da formagao fica acrescido da
“cientificidade” trazida pelas disciplinas psicolégicas constantes do cur-
riculo. Em geral, essa formagao € dada pelas faculdades de educagio que
orientam as préticas de ensino ¢ os estagios que, no caso, s6 contemplam
o ensino fundamental e médio.

Pode-se falar aqui que a “formacao” pedagégica do docente de
ensino superior também se apéia informalmente nas suas aprendiza-
gens como aluno universitario, em especial, nas suas memdrias dos bons
professores (Cunha 1990, 1995). Essas aprendizagens incluem, em geral,
o seguimento de um modelo linear de curriculo, regularmente assumido
nos diferentes cursos e carreiras profissionais universitarios. A raciona-
lidade cognitivo-instrumental ou técnica, suas bases positivistas, confi-
guram curriculos em que a teoria precede a prdtica: primeiro, apren-
dem-se/ensinam-se os principios, as leis e as teorias e, depois, faz-se a
sua aplicagao a realidade. Os curriculos privilegiam nos primeiros anos
as disciplinas bdsicas, depois, as profissionalizantes e, por ultimo, os
estagios. A orienta¢io é para o acimule de informagdes. O docente, no
caso, ¢ a fonte dessas informacdes, desses saberes, desses conhecimen-
tos. A ele cabe o processo da transmissdo que deveria ser tecnicamente
tao competente quanto o é cientificamente. A escola informal é o grande
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processo pedagdgico — forma-se um docente tradicional, um intelectual
adaptativo, na expressio de Giroux (1986).

Esses “modelos de formagio” desenvolveram-se acompanhando
uma légica muito prépria e adequada aos sistemas de educagéo caracte-
risticos das sociedades industriais no periodo da modemidade.

Comio resultado, eles tendem a funcionar em resposta as necessi-
dades que essas sociedades tiveram para alavancar economias
nacienais, em gerar uma hieranjuia adaptada i sociedade indus-
trial, em instituir uma crenga sélida no avango crescente da cién-
cia e da tecnologia, e em assegurar total cobertura & disponibili-
dade de recursos humanos qualificados, de técnicos aptos para
manusear maquindria complexa e construir um consenso ideol6-
gico no qual basear a coesao social. {Ottone 1996, p. 234)

Nessa légica e no modelo de “formagio” pedagdgica vigente,
concordamos com aqueles que até a entendem como desnecessdria.

Mas serd que as nossas universidades estdo ainda vivendo as
légicas da sociedade industrial e da modemidade?

Universidades contemporidneas em tempos pds-modernos

Em estudos recentes, Barrow (1996), Cowen (1996} e Neave (1994)
caracterizam a missdo das universidades e os paradigmas que susten-
tam a concepgao dessa missdo. Barrow (1996) aponta a exceléncia sletiva
como foco da missdo das universidades contemporaneas. A exceléncia
seletiva seria o propésito das universidades em um mundo competitivo
porque globalizado. Barrow diz que a pressdo sobre as universidades

1. ”..Nio h4 diferenca de desempenho com ou sem licenciatura. Assim, cursos que nao
a licenciatura, que oferece a formagdo necessdria em termos de dominio de contetdo,
requisito essencial ao docente, devem ter amparo legal para oferecer professor. {...)
Nio se trata de eliminar as atuais licenciaturas ou improvisar professores. Ao
contrériv, trata-se de suprir a lacuna hoje existente de docentes qualificados, espe-
cialmente na 4rea de ciéncias, por meio de formagio apropriada para pessoal jé
formado na drea de conhecimento e que os prepare adequadamente, mas com maior
rapidez, para o exercicio do magistério” (Pavlo Renato de Souza, Ex-ministro da
Educacdo, revista Iste E, 25/12/96, p. 109).
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contemporaneas faz com que essas instituigdes procurem dar respostas
que envolvem estratégias administrativas e solucdes aditivas pelo acrés-
cimo de novos cursos, programas, graus e servigos nao académicos. Isso
ocorre em meio a pressdes fiscais em que os orgamentos ineldsticos 530
esticados até os seus limites. Em geral, essas respostas ndo sdc apenas de
ampliacio do contetido dos produtos oferecidos, mas multiplicagao de
servigos com 0s mesmos recursos. Em tempo de recessdo, essa é a idéia
que preside o processo de downsizing (enxugamento). Espera-se por
dias melhores, faz-se mais com menos, e usam-se o planejamento e a
avaliagao para reestruturagio e realocacéio de recursos. Mas, se a insti-
tuicio, como também dizia Santos (1994), ndo € capital intensivo e sim
trabalho intensivo, a tendéncia serd aumentar os seus custos ao longo do
tempo. A produtividade, no dizer de Barrow, apresenta problemas,
porque a universidade extravasa suas funcdes especificas, pois acresce
diferentes objetivos para contemplar as demandas politicas, sociais,
culturais e econdmicas da nova ordem capitalista. Porém, para Barrow,
as universidades, diante das aposentadorias € demissoes, estao tendo
uma oportunidade tinica no século para mudar compietamente. A estra-
tégia da exceléncia seletiva recebe v apoio do corpo docente e de pesqui-
sadores mais afinados com a linguagem da meritocracia. No raciocinio
de Barrow, as universidades sio dominadas por disciplinas, ac passo
que o Estado, o mercado e o mundo dos negocios sdo dominados por
problemas. Estes sdo multifacetados e incompreensfveis nos métodos e
nas perspectivas de uma disciplina inica. Por isso, a exceléncia seletiva
serd implementada por programas multidisciplinares. Como o futuro
depende de especializagio e diferenciagao, a estratégia seletiva focaliza-
rd investimentos que ampliem a qualidade e a competitividade dentro
do mercado educacional. Para chegar a ela, a universidade precisa
clarear sua missao institucional e os programas que se orientam nessa
direciio. Ao mesmo tempo, os programas comparativamente fracos e de
baixa demanda estudantil deverao ser eliminados por cortes estreitos,
mas profundos, com crescimento por substituicao.

Sobre a contemporaneidade da missdo das universidades, Cowen
(1996) descreve a tendéncia da performatividade “como um dos imperati-
vos pés-modernos sobre a universidade”. Ao destacar a critica as univer-
sidades contemporéneas feitas pelo Estado ou por autores pds-modernos,
Cowen sustenta que essas sio intervengdes agressivas na definicao do
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conhecimento universitdrio. A insisténcia governamental se dd sobre a
idéia de produto que é cuidadosamente medido por sua “performance”.
A conseqiiéncia imediata para as culturas universitdrias se dd pelos
efeitos corrosivos da redefini¢ao dos controles de quaiidade e, também,
pelo deslocamento das liderangas académicas em direcéo as necessida-
des administrativas. Com iss0, e € esse o seu alerta maior, ac examinar a
situacdo de diferentes universidades, observa-se um processo de enfra-
quecimento dos recursos financeiros, pedagdégicos, humanos e de pes-
quisa. Cowen alerta que a performatividade nao pode ser deduzida do
conceito de universidade de massas, mas entendida por meio da produ-
¢ao do conhecimento fitil. “A performatividade é, tanto na concepg¢éo
epistemoldgica, quanto no dmbito das relagdes com o Estado, um projeto
politico explicito. Ela precisa ser socialmente construida; ela é estrutura-
da por desafios externos e extranacionais e enquadrada por decisdes
polfticas, pois as universidades sdo o locus e a arena corretos para a
interliga¢do negécios-indistria e Estado” (Cowen 1996, p. 252). Nesse
processo, para Cowen, o que se estd passando € a invengéio da universi-
dade “atenuada”, em que os académicos tém a sua base para consulto-
rias ¢ atendimentos externos, os estudantes e o pessoal técnico estdo
ausentes dos programas internacionais, ao passo que a pesquisa se
amplia por meio de contatos internacionais e desenvolvimento de rela-
¢des horizontais {e diagonais) com industrias ¢ universidades de outros
paises. No processo, cla se atenua especiaimente em qualidade, pois
esta definida por experts que estdo fora dela. Estaria a universidade
desaparecendo da arena maior da produgio de conhecimento? Cowen,
citando Jaspers, diz que ela sé existiria por desejo do Estado, pois é
dependente de decisdes politicas. O Estado tornaria a sua existéncia
possivel. Cowen conclui que isso talvez nio seja verdadeiro no contexto
contemporéineo da performatividade e da pés-modernidade.

Neave (1994) lembra o vecacionalisnio, ou seja, a missdo da univer-

-sidade no reforco ac elemento vocacional. Conquanto sua anidlise se faga

sobre os casos concretos da Europa, ela pode ser estendida as universi-

dades contemporaneas de qualquer continente. Ele se refere a geragio

do conhecimento utilitdrio, que vem sendo incorporado pela universi-
dade em um ritmo que ela ndo consegue mais definir. Esse ritmo foi
lento no passado ¢ é rdpido no presente. O peso das determinagdes
externas influi tanto nas investigacdes quanto no conhecimento distri-
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buido pelos curses e programas. Com isso, hd muito apoio para aqueles
que desejam estudar disciplinas-chaves para o desenvolvimento indus-
trial e, literalmente, “os estudantes de humanidades, como o gentitho-
mem, deverdo pagar por este prazer” (1994, p. 61). Ele constata que a
missdo das universidades esta divergindo daquela do passado recente,
em que ensinar o entendimento profundo da ordem natural era impor-
tante para manter a sociedade nessa ordem. A inddstria era apenas um
subconjunto dessa ordem e desse sistema. Na era das empresas multi-
nacionais, em que os gestores sao treinados por uma ciéncia e uma
técnica similares em diferentes sistemas educativos, desde diferentes
contextos histéricos e sociais, “de burocracias transnacionais que obede-
cem a um mesmo imperativo, entende-se que a cultura gerencial €
universal e as humanidades sdo especificas de cada nagao. O vocaciona-
lismo é uma missdo e uma condicio necessdria para a emergéncia da
tecnologia. Essa é a finalidade das politicas publicas de educagdo em
relacio & universidade” (1994, p. 61). Por isso, 0 autor mostra que o
vocacionalismo, como missio, tem a ver fundamentalmente com a refor-
ma dos contetidos, do conhecimento, diante das demandas do setor
privado. E a interpretagao idealista e humboldtiana da universidade do
conhecimento passa a entrar em tensio com a do vocacionalismo, 0 que,
por sua vez, irflui diretamente na liberdade académica e na autonomia
da universidade. A tensio se estabelece pelo controle do conhecimento
vilido — determinacio externa ou interna a universidade?

Controle do conliecimento vdlido na universidade:
Ouestio central Ao ensino ¢ da formagdo pedagogica

Jistamente esse foi o tema da investigagdo no estudo denominado
“Para revitalizacio do ensinar e do aprender na universidade”. Leite e
Cunha e equipe (1995, 1996) puderam observar em duas universidades
puiblicas do sistema federal de ensino superior que os profissionais das
diversas dreas introjetam os valores e as praticas inerentes ac seu campo
profissional, vozes e mensagens, reproduzindo nas decistes do seu fazer

docente os mecanismos de controle do conhecimento préprios do seu -

capital cultural e da sua competéncia cientifica. Ha fortes indicadores de
que esse ndio seja um ato totalmente consciente e reflexive, mas, por causa
disso, ndo menos significativo. C componente ideoldgico estd constante-
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mente presente e as regras do fazer didético, que influem nos discursos e
nas préticas pedagégicas, sdo intensamente influenciadas por ele. Assim,
as decisGes sobre 0 que ensinar/aprender mostram-se vinculadas as for-
mas de controle do conhecimento que vdo passando, numa perspectiva
histérica, de geragdo a geracdo. E, quanto mais capital cultural e, conse-
qiientemente, mais capital econdmico esse conhecimento representa, mais
forte é 0 enquadramento que sofre e mais herméticas sdo as condigoes de
mudanca. Esse quadro corresponde aos mecanismos de reprodugdo e
controle presentes no interior da sociedade. O estudo confirmou que 0s
cursos que formam para profissdes liberais (e profisses, até certo ponto),
portanto, com relacio mais direta com 0 econdmico, uma vez que sa0 esses
profissionais e o sett saber a mercadoria a ser posta em circulagéo, utilizam
as pedagogias visiveis na estruturagdo do conhecimento educacional que
transmitem. Tal fato nem sempre é do conhecimento dos professores. Por
outro lado, os cursos que formam para semiprofissdes envolvem-se mais
com as pedagogias invisiveis, 0 que também confirma que essa opgdo se
vincula com o campo do controle simbdlico em que atuam, pois seu
trabalho vai ser exercido especialmente nas agéncias piiblicas de controle
simbélico e ndo diretamente na produgio do capital. Em verdade, a
compreensio des processos do ensinar e do aprender na universidade nio
responde apenas a um arbitririo pedagdgico. Muito ao contrdrio, os
rituais académicos estio fundamentalmente ligados as estruturas de po-

* der da sociedade e, como capital cultural, variam de acordo com o tipo de
' fazer profissional presente na organizacao social do trabatho. As formas

de controle sobre o conhecimento “economicamente” vélido interferem
nas decisdes académicas nio apenas relacionadas ao chamado “mercado
de trabalho”, mas, principalmente, para garantir o destino da distribuicéo
do conhecimento.

Com isso, parece dificil pensar em uma pedagogia universitdria
que se organize por uma tinica I6gica. Até porque, como vemos, por
dentro, as decisoes académicas do docenle sobre como ensinar se acham
afetadas pelas decisoes que ocorrem no dmbito externo da universidade,
que ocorrem na sociedade, muitas vezes, como espelho do campo eco-
némico. Ora, em tempos de globalizagio e mudancas aceleradas na
economia, cssas decisdes seriam profundamente atingidas. Se entende-
mos a globalizagio da economia cOMO UM processo que envolve inter-
nacionalizacio das trocas e de consumo, desenvolvimento de corpora-
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¢des transnacionais e de culturas de competicio e mercado, veremos que
o conhecimento, a informagéo e a inovagio ocupam lugar de destaque
nesse cendrio. Tal cendrio mexe néo apenas com 0 econémico gropria-
mente dito, mas com o campo cultural e de controle simbdlico.” A agao
transnacional das grandes corporagdes voltada para a produgdo de bens
para o mercado mundializado carrega consigo a capacidade de influir
no social, no politico e nos aspectos culturais (Ottone 1996; Santos 1997).

Nesse sentido, quando Barrow, Cowen ¢ Neave, da mesma forma

como fez Buchbinder {1993), descrevem a universidade orientada parao .

mercado, modelo da exceléncia seletiva, da performatividade ou do voca-
cionalismo, estao nos alertando para o que pode acontecer no interior da
universidade ne contexto de suas politicas pedagégicas, como o trabalho
da revitalizacio mostrou. As préticas do docente universitério se véem
afetadas também pelos mesmos paradigmas que, em esséncia, estao mu-
dando a produgéo do conhecimento e recontextualizando o discurso pe-
dagdgico que, segundo Cowen, estao produzindo a universidade atenua-
da, enfraquecida. Cabe perguntar se também estamos, como elas, produ-
zindo o docente atenuado, enfraquecido, cuja “formagao” pedagdgica se
sustenta na alienagio ndo s6 da “missdo” das universidades contempora-
neas como também do conhecimento e de seus paradigmas.

Qualificagio ou formagio pedagogica do docente universitdrio:
O intelectual® piiblico®

O profissional docente, cuja formagao e cujas aprendizagens pe-
dagégicas descrevemos, talvez ndo reconhega, mas ele estd assentado

2. "Controle simbdlico é essencialmente uma linguagem adquirida pela inferéncia lcita
de suas regras e de seus principios; é um campo construido e conduzido por agentes
humanos por meio de discursos especializados, disponibilizados pela educagao”
{Bernstein 1956).

3. O termo intelectual, segundo Bobbio (1986}, designa, em principio, uma categoria
social que se distinguiria pela instrugdo, pois exerceria atividade especializada. A
destgnagio intelectual compreende tambdém o escritor, o artista, o cientista, o estu-
divso {professor?), que, por meio do fazer eultural, tem uma cerla influéncia priblica.
Na sua exposigice, Bobbio chama atengdo para v fato de que a designagdo intelectual
subentende uma certa posigao ou alinhamento ideoldgico ou politico.

4. "Tblico, como adjetivo filosdfico, designa o conhecimento que ndo pertence esfera
privada, & tudo aquile que pode ser participada ou comunicado pela ling nagem nas
suas diferentes formas™ (Abbagnanoe 1962).
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nas certezas do passado, nas certezas regulatérias de uma modernidade
em que a ruptura com o senso comum e o dogma religioso foram
fundamentais para o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia. Po-
rém, neste momento, talvez ele também nao reconhega que, paradoxal-
mente, o paradigma que sustentou sua formagéo € o mesmo que conti-
nua servindo ao desenvolvimento do capitalismo em sua reordenagao.
A énfase na racionalidade cognitivo-instrumental, por exemplo, suporta
bem o principio do mercado, fortemente presente na economia globali-
zada e no paradigma neoliberal, pois conjuga idéias de individualismo
e concorréncia, essenciais para conversao da ciénicia em for¢a produtiva
(Santos 1989, 1994). Perez Gomez (1992, p. 97) alerta para a forca dessa
racionalidade que “obriga o profissional a aceitar a defini¢ao externa das
metas de sua intervengdo”.

Para Santos (1994, p. 193), a universidade moderna, como parte
do paradigma da modernidade, estd vivendo muiltiplas crises que cons-
tituem afloramentos da crise do paradigma que a sustenta. Por isso, néo
é de estranhar a imobilidade que acomete essa instituigao, seu ensino,
sua pesquisa, a formagdo de professores, no momento em que estd
instalada uma forte tensao entre as incertezas e a rapidez das mudangas
vividas em escala mundial. A fase de transigdo paradigmatica, da ciéncia
modema para uma ciéncia pés-moderna, que esta caracterizando a
atualidade, no entendimento de Santos, encaminha para a reflexdo sobre
outro modelo de atuagio universitaria.

A universidade que se quiser pautada pela ciéncia pés-moderna
deverd transformar os seus processes de investigagio, de ensino
e de extensio segundo trés principios: a prioridade da racionali-
dade moral-prética e da racionalidade estético-expressiva sobre a
racionalidade cognitivo-instrumental; a dupla ruptura epistemo-
16gica e a criagio de um novo senso comum; a aplicacao edificante
da ciéncia no seio de comunidades interpretativas. (Santos 1994,
p. 194).

No contexto da reordenacéo capitalista, da economia globalizada,
da democracia formal, representativa e fragilizada, em que inexiste uma
experiéncia democratica substiantiva e participativa, no contexto de um
processo crescente de indiferenga social, torna-se significativa a reflexdo

49



filosofica e politica, a socializacdo de conhecimentos, a indagagio € 0
aprendizado com as experiéncias do cotidiano. Nesse sentido, a univer-
sidade, que tem se constituido em um espaco privilegiado de manuten-
cao do status guo, tem diantedesia possibilidade, também privilegiada,
dessa reflexdo filosofica e politica, articutada com outros espagos publi-
cos. Essa transigio da universidade, por sua vez, esté na dependéncia da
ampliagio do papel do cientista & do ensinador para © papel do intelec-
tual publico.

Esse intelectual puiblico, como criadorde representagées simbdlicas
e bens culturais, tem nas questdes sociais e politicas a énfase pedagigica
do seu trabalho. O seu papel como sujeito publico leva em conta o
desenvolvimento da sensibilidade para 0s problemas sociais: 2 problema-
tizacdo tedrica com O objetivo de desenvolver uma praxis comprometida
com a construgdo de alternativas de vida. Adénfase pedagogica pode tomar
possivel a interrogagao dos paradigmas da modernidade, para permitir a
busca de novos referenciais numa perspectiva de emancipag¢ao humana.
Essa busca pressupde um syrabatho coletivo de forjar significagdes sempre
permeadas de afetos, valoses, desejos e utopias, embora também carregue
forte concretude histdrica” (Linhares e Garcia 1996, p. 234).

Para Melucci (1994, 1996), assumir a perspectiva de processos em
construcio significa trabalhar com a idéia de “atores sociais” e afirmar
o papel dos intelectuais e suas contribuicdes na formagao de sujeitos
capazes de compreender 05 problemas & encontrar recursoes € horizontes
onde julgam s0 haver limites. Retomando esse autor, ha uma responsa-

bilidade ética e politica associada ao conhecimento cientifico em noessa

wgociedade planetaria”, "pés—moderna” ou seja qual for o adjetivo que -

se opte por usar pard caracterizar a sociedade contemporanea. Essa

responsabilidade, que precisa ser assumida pelos intelectuais, consiste

em um “papel critico”, que o autor define como a apresentagao de

analises que nomeiam e apontam desdobramentos e relagoes que estao

além das defini¢bes visiveis, aparentes € unificadas da realidade social.
Funcdo que aparece realcada, juntamente com o papel do conhecimento
e da informagao, no momento da historia em que as possibilidades de
acio dos homens sdo qualitativamente muito superiores em relagdo a0
passado e que, por consequiéncia, 08 riscos dessas agbes para d humani-
dade e para © ambiente também se tornam quantitativa e qualitativa-
mente perigosos.

A paliticidadc da relacdo com O mundo e com O conheciménto,
segundo Ereire, estaria associada intrinsccamente a0 dominio técnico da
acdo do intelectual. Ja em 1986, Giroux apontava que 03 intelectuais
transformativos tornam o pedagogico mais politico € 0 politico mais
pedagdgico, inserindo a pratica educativa na esfera publica e tornando
a praxis politica mais pedagogica, em que 05 sujeitos sejam considerados
COmO seres capazes de problema tizar o mundo, 0 conhecimento, tornan-
do-o mais significativo e produtive socialmente. Caminho que Paulo
Freire desenvolveu desde os primeiros estudos. Em uma de suas dltimas
publicagc‘)es, Ereire (1995) contrapOe “intelectuais subalternos”, suas
“praticas bancarias” (autoritarias) de “treinamento” instrumental da
“sabedoria de resultados” ao exercicio intelectual de »constante busca”,
de “radical inconclusdo que s€ percebe como tal” e a uma pratica
pedagdgica que estimula a “curiosidade epistemolégica”. Nesse mesmo
centido de articulagio do politico e do técnico, com um objetivo “ndo
mais de se colocar ‘um pouco nd frente ou um pouco de lado’ para dizer
amuda verdade de todos”, Foucault e Deleuze (Foucault 1989) também
atribuem ao intelectual a funcao de dar visibilidade, de romper O segre-
do. Para Foucault, “0 problema politico essencial para o intelectual nao
& criticar os contetidos ideolégicos que estariam ligados 2 ciéncia ou
fazer com que sua pratica cientifica seja acompanhada por uma ideolo-
gia justa (...), mas desvincular o poder da verdade das formas de hege-
monia (sociais, econdmicas, culturais) no interior das quais ela funciona
no momento” {p. 14). Na medida em que, para es5€ autor, hd uma
relacao de implicagao reciproca entre a verdade e o real, esse papel

equivaleria 3 nomeacio do que parece univoco na aparéncia.

Tomando essas formulagdes, 05 depoimentos de professores €
alunos, revisados pela avaliagao institucional que diz respeito a um
“algo mais de didatica”, adquirem um sentido mais amplo, imbricado
com a crise paradigmatica da prépna universidade. Parece-nos que é
justamente esse “algo mais” 0 divisor de dguas entre 2 identidade
watenuada” de que nos falava Cowen e o “intelectual puiblico”. Longe de
ser o intelectual dono da verdade, acima de seu tempo e patrono dos

movimentos sociais, 0 docente universitario, como um intelectual pt‘lbli-

. co, estd imerso em posicoes ideoldgicas e em contextos particulares, tem

uma historia de vida e, portanto, Nao pode desempenhar um “papel”

previamente definido, um script estandardizado de falase movimentos.
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Trata-se, isso sim, de assumir os desafios como um ator soctal do seu
tempo, da sua contemporaneidade. -

A questio que se coloca neste momento € como articular a univet-
sidade pés-moderna e a construgdo do intelectual publico. Santos con-
tribui com a idéia de heterotopia que torna possivel a utopia. “(...) A
utopia é a metéfora de uma hipercaréncia (...). O que importa nela nac é
o que diz sobre o future, mas a arqueologia virtual do presente que a
torna possivel. (...) O que é importante nela é o que nela ndo é utdpico.
{...) Como nova epistemologia, ela recusa o fechamento do horizonte de
expectativas e de possibilidade e cria alternativas; como nova psicolo-
gia, (...) recusa a subjetividade do conformismo e cria a vontade de lutar
por alternativas” (Santos 1994, p. 279). Elaé uma arqueologia virtual que
escava o que ndo foi feito e por que ndo foi feito, as alternativas que
deixaram de ser. Ela envolve um deslocamento dentro do nosso mesmao
lugar, um outro olhar sobre 0 mesmo, ac invés de um lugar completa-
mente diferente.

A universidade pos-moderna e a construgio do intelectual piblico

Quando falamos em universidade pés-moderna (Santos 1994),
queremos destacar a fragilidade e a delicadeza dessa construgao futuran-
te, mas também as possibilidades para a emergéncia de uma instituicao
inovadora que centre suas agdes de ensino, pesquisa e extensao pauta-
das por:

1. uma ruptura com a hegemonia da racionalidade cognitivo-
instrumental como sustentacao tinica do fazer ciéncia e com as
relacdes de poder hierarquizadas que dividem os que fazem
ciéncia daqueles que ensinam e fazem extensio;

5. um reconhecimento de outros saberes e conhecimentos que
rio estao dentro da instituiciio, reconfigurando o senso comum
e a ciéncia, as humanidades e as ciéncias naturais;

3. uma subordinagio da aplicagio técnica da ciéncia aos valores
éticos (reflexivos) e morais {(normativos) da vida social;

4. uma vivéncia da democracia por meio do desenvolvimento de
comunidades argumentativas ¢ interpretativas abertas a socie-
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dade, formadas por professores, funciondrios e alunos que
questionem os modos de vida, a disciplinaridade e todas as
(uestdes pertinentes ao viver e ao ser humano;

5. uma produgdo de conhecimento que rompa fronteiras e se
recrie e ressignifique constantemente em face das realidades e
mudangas da sociedade, dos processos de comunicacdo e de
producio de vida material e da vida social e cultural.

Para construir essa universidade, inserida dialeticamente na so-
ciedade local e global, precisa-se de um intelectual puiblico. Sua forma-
¢do, sempre pedagdgica no sentido do formativo e do educativo, dar-se-a
por um processo continuado de intervencdes a acontecer de forma sistémi-
ca, articulada e continuada dentro da propria instituigdo.

O curriculo dessa formagao devera contemplar, pelo menos, trés
esferas do saber humano em ritmo de didlogo:

a) sense comum” ~ memoria ¢ auto-reflexdo para a formagao do
ensinador interativo;
n b . . . .
b) ciéncia” — para formagéo do pesquisador e ensinador técnico-
profissional;

5. Entendemos sense conrin no sentido atribuido por Santos (1989, p. 32 e £0), como um

conhecimento evidente, pratico e pragmitico que faz coincidir causa e intengao.
permeado de contradigdes, € uma leitura do real que se reproduz pelas trajetdrias de
vida de um dadoe grupo social. No caso do ensino e da atuagio do docente, 0 senso
comum constitui a matéria-prima basilar do conhecimento pedagdgico, € um saber
geral e prético, reconhecido e introjetado por todos os docentes que jd foram alunes.
Envelve disposicio, tdticas ¢ estratégias, valores, atitudes e interesses que o docente
canaliza para a sala de aula na busca Je bem ensinar. E o senso comurm que sustenta
a acdv docente de professores universitdriocs que nio tiveram oportunidade de
qualquer contato com teorias pedagégicas ou educativas. O senso comum na docén-
cia poderia também ser entendide cono a agio sensata de Ricoeur, o fildsofo do
sentido (citado por Hameline 1991, p. 53), agdo que encontra aceitagio em comuni-
dades de mesma linguagem e valores.

6. Entendernos a ciénein como o campo do qual o professor retira o conhecimento a ser
ensinado. Os modos como esse conhecimento € produzido e repreduzido definem o
conhecimento vilido. Isso envolve relagaes de poder ¢ conflitos sociais ¢ politicos
sobre qual cidncia ¢ que conhecimento ensinar/produzir. Como a ciéneia nao ¢
neutra, o conheciments também ndo 6. Os curriculos constroem-se nessa perspectiva,
pois 830 priticas sociais. Na perspectiva khuniana, a ciéncia poderd ter carateristicas
de ciéncia normal, aquela professada pela comunidade de cientistas, cujo corpo
organizade de assergoes ¢ conhecimentos pernite explicar fatos ¢ fendmenos e
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¢} critica filoséfica’ — para a formacio do critico radical do conhe-
ciinento, de si e da sociedade.

A questéo desse curriculo poderd ter tantas vertentes e especifici-
dades quantas forem necessérias para construir uma “qualidade episte-
molégica nova” (Santos 1989, p. 65) na docéncia universitdria, com-
preendida na indissociabilidade do ensino, da pesquisa, da extensao.

resolver problemas. Na perspectiva pés-moderna de Sanlos, essa ciéncia ¢ questio-
nada, assim como a ruptura com o senso comum, que faz a ciéncia da modemidade
cstabelecer seus codigos © sua visio do real por meio de paradigmas aceitos. A
!"rupusm de Santos (1989, p. 12} se radicaliz na segunda ruptura epistemoldgica, que
tem por qb;etivo criar uma forma de conhecimento, ou melhor, uma configur:aqao
de conhecimento que, sendo prética, nao deixa de ser esclarecida e, sendo sabia, ndo
deixa de estar democraticamente distribuida”. ’ '

- A vadicalidade filosifica, para nés, ndo fica separada das idéias de “verdades cientifi-
cas” ou “verdades sociais da ciéncia”, na medida em que essas também precisam ser
submetidas a critica, assim como o senso comum. A radicalidade filoséfica pressupoe
a reflexdo sobre o significado e o sentido do que estd dado; sobre as finalidades e o
uso do conhecimento; o pensar-se como sujeito na praxis, o pensar a sociedade e suas
finalidades mais amplas. A radicalidade filosSfica, no nesso entendimento, nio &
tfu’efa do sujeito privatizado e sitm das comuntdades interpretativas na éisputa
filos6fica permanente para a busca de referenciais, sumpre provisérios, que permitam
demarcar qual o conhecimento valido, qual pesquisa, qual atividade extensionista
deve ser inserida mas fronteiras do desenvolvimento humano e social. Obs.: A
CAPIOssin fml'n‘ﬂh'd.rd:‘)“it’ﬂﬂh‘h'::, comaecategoria da formagio deeducador, surgiv com
l‘_.hv e discussdo sobre curricolo no PPGFda, da gual poricipasam os professores
Fernando Becher, Mara Fielena vet e Denise Fotee oo, o
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na pertinéncia de comentar as qualidades e as dificuldades que trazem
cada urn desses grupos para a formagdo dos académicos.

Sem reduzir o mérito dessa grande massa de professores que
estdo envolvidos com sala de aula e pesquisa nas universidades, um

ser desenvolvida com os estudantes corre o risco de nao atender as
exigéneias que o mercado de trabalho vem impondo aos profissionais.
Se o professor nio atua de modo definitivo no mercado de trabalho
especifico, como aproximar-se das necessidades que os alunos vio en-
contrar como profissionais dessa drea?

Em contrapartida, os professores desse Krupo constituem o corpo
docente com jornadas de 30 ¢ 40 horas semanais nas universidades e
apresentam um envolvimento mais efetivo com os alunos, com seus
pares, com o departamento e a instituigdo. Incluem-se nas qualidades
desse grupo serem os responsdveis pela maioria das publicagses cienti-
ficas utilizadas no meio académico.

Cabe enfatizar que existern docentes que ensinam o que nunca
experimentaram e, nesse €as0, nao se coloca em questio a competéncia
do professor, mas a pertinéncia da proposta a ser desenvolvida com os
alunos. Esse fato se torna desafiador quando o docente ests distante do
mercado de trabaiho e nio est4 habituado a fazer leitura especializada
que traga a producéo de conhecimento moderno na drea em que atua no
curso.

Agrava-se a situacio quando o professor nao tem nenhuma for-
magao pedagégica. Sua agdo docente, normalmente, reflete e reproduz
a proposta dos professores que atuaram em sua formacio. Em alguns
<asos, superam as dificuldades e tornam-se autodidatas em virtude do
interesse e do entusiasmo que os envolve na docéncia.

No segundo EIUPO, encontram-se os profissionais liberais que
atuam no mercado de trabalho especifico do curso que lecionam. Nesse
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caso, dedicam algumas horas ao ma gistério universitario. Sao profissio-
nais que se apresentam na comunidade, por exemplo, como médicos
renomados, advogados conceituados no mundo juridico, enfermeiros
respeitados nos meios hospitalares, psicologos e farmacéuticos que sou-
beram, pela competéncia, criar espacos na sua drea de trabatho, engenhei-
T0S que gestam obras com propriedade, cientistas da informética com
habilidades geniais para construir e fazer funcionar complexos sistemas de
computagdo. Optam pela docéncia paralela a sua funcio de profissio-
nais liberais.

A contribuigdo de Cunha e Leite (1996) retifica essa caracterizacdo
quando descreve:

O professor é valorizado principalmente pele éxito que alcanga
no exercicio de sua atividade como profissional liberal. Entre os
indicadores desse estado estio a localizagio de seu consults-
rio/escritdrio, a classe social e o poder aquisitivo de seus clientes,
05 Casos “importantes” em que ebteve sucesso no encaminha-
mento, os congressos de que participa, Jevidamente divuigados
para o piiblico, ¢ a relagio afetiva que tem com os estudantes que,
na maioria das vezes, ja foram rigidamente selecionados pelo
sistema educacional. {p. 86)

A dedicagio ao magistério restringe-se a pcucas horas por sema-
nha e suas jornadas ndo permitem um envolvimento com os alunos, os
companheiros que lecionam no curso, o departamento e a propria insti-
tuicdo. Nesse grupo de profissionais que atuam na docéncia, o destaque
da contribuigio assenta-se exatamente na preciosidade das experiéncias
vivenciadas em sua drea de atuacdo. Como profissinnais em exercicio,
contaminam os alunos com os desafios e as exigéncias do mundo mer-
cadoldgico. Trazem a realidade para a sala de aula e contribuem signifi-
cativamente na formagao dos académicos. No enta nto, observa-se que:

Coerente com essa situacio, os professores ligados as profissdes
liberais nem sempre estzo preocupados com a realizaciio de cur-
sos de pés-graduagio stricto sensu {(mestrado e doutorado), por-
que ndw s3o eles que os projetam valorativamente. Também nio
S0 0% qUe mais se envolvem com a pesquisa, apesar de estarem
sempre atentos a seus resultados e ao conhecimento de dltima
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i i inculada da
apresenta € fundamentada na teoria e, muitas vezes, desvi

geragio. A extensao estd presente como um meio de aprendiza- . : da
realidade, embora possa ser assentada em paradigmas inovadores

gem na forma de assisténcia, cumprindo mais a légica da presta-
¢d0 de servi¢os do que de compromisso politico-social. (Cunha e

-educacdo.
Leite 1996, p. 87) ]

No caso dos especialistas em orientagao ed_ufaci.onal e lszllperwsaaci
escolar, além do estdgio curricular, existe uma exigencia 1edga e permas
néncia na escola para efetivar sua formagéo, o que nao‘ o’ccfrrel lr:ri-
licenciaturas, gue restringem o contato com a escola 56 ao estagio ¢

Aliada a essa realidade, grande parte {senio a totalidade) desses
docentes nunca esteve em contato com uma formacio pedagdgica que
atendesse a esse papel de professor que ele se predispde a desenvolver
com seus alunos. Os erros e os acertos vio caracterizando sua caminha-
da académica. Alguns s6 se propdem a se preparar pedagogicamente
quando se deparam com situagdes desafiadoras em sala de aula.

cular obrigatorio. . .
Colocar essas questoes para reflexdo demonstra o 1mpass?: q;eﬂal
universidades tém encontrado para compor seu corpo docente;oﬁ:\Si:MI
indagar: Para atuar na docéncia deve-se optar pelo professor p
ou pelo profissional professor? | .
A preocupacio essencial nao seria .ol?tar p(;r lin:{ gqrgfo,m -
buscar compor o quadro docente com F.)I‘OfISSIOI"lalb{ eto o; OfiS§i0 fais
citados, garantindo a diversidade e a riqueza de todos os p ofiss onais
envolvidos. O universo de conhecimento mesclado por repr

No terceiro grupo, encontram-se 0s profissionais docentes da srea
de educagio, envolvidos com os cursos de pedagogia e licenciaturas,
que atuam na universidade e, paralelamente, dedicam-se ao magistério
nos diferentes niveis de ensino. Acumulam jornadas grandes de traba-
lho docente na universidade e ainda dedicam-se a exercer funcio docen-

te na educacio infantil, no ensino fundamental ou no ensino médio. Esse
fato oportuniza uma vivéncia efetiva no magisiério ¢ possibilita com-
partilhar com os académicos a realidade cotidiana nos diferentes niveis
de ensino. A jornada dupla (dentro e fora da universidade} exige do
professor dedicagiio integral ao trabalho. Muitas vezes, cansativa, mal
remunerada e que desafia o professor a ficar como um timoneiro nave-
gando de lugar em lugar durante toda a semana. O volume de trabalho
ocasionado por essa opgio torna-se desafiador e questionador da quali-
dade a ser oferecida aos alunos sob sua responsabilidade,

O quarto grupo envolve os profissionais da drea da educacio e das

licenciaturas que se dedicam em tempo integral ao ensino na universida-

de. Aparentemente, seria uma situagio ideal para o preparoe a formagio
de professores para atuar no mercado de trabalho. Com tempo integral de
dedicagdo ao magistério de ensino superior, dedicam-se a orientar licen-
ciandos e especialistas para atuar nas escolas. Aqui cabe a mesma indaga-
Gdo: Como trocar experiéncias e refletir sobre uma ag¢do docente no nivel
de ensino que o professor ou o especialista nunca atuou?

Alguns pedagogos, professores universitdrios, nunca exerceram
as fungdes que apresentam aos seus alunos. Falam em teoria sobre uma
pratica que nunca experienciaram. Esse fato pode trazer alguns riscos
para a formagéoe dos alunos, pois a proposta metodolégica que o docente
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de todos estes grupos enriquece a oferta dos curriculos dos cursos.

ri ios académicos
O enfrentamento da modernidade nos meios aca

A complexidade em compor 0s quadros docentes do ertlisrxlnz r?:;p;(;
tior se agrava quando se observa que gr-ande par-te desse con edi e de
intelectuais envolvidos no magistério nio pos‘mn ff)r'm_ac;ao p i‘mgn f__(;:om
Os gestores dos departaimentos e centros umversxtm?los I:itlcla;éos e
urgéncia preocupar-se em buscar prc_;fessor'es _quelse]am ualidaée e
possam contribuir com sua experiéncia profissional para Ei q idace 2o
curso, mas, em especial, oferecer aos d?centes a preparagio pedagog
para atuagio em sala de aula e envolvé-los nela. o .

O alerta que se impée, neste n"tomento hlsto:;lco, ea?sci:a E:Eas
professor profissional ou o proﬁtssionall Iﬁgrctgnizszsogn;:;?lmversﬂério’
A i 0, ac optar pela
;;Z?:?sgcher:llf:l;z{:g;c;a de I(?1ue,1:2,10 adentrar a sala de aula, seu papel

essencial é ser professor. o
A : ssional
Alguns poderiam argumentar que a fungio docenle e profissione

! Go. pald p = F) a e a
vem Lll‘lt \S C) de"\ ltl() d\.) coOrpo dOC&! 1te nesse rocesso e ElC(_lt I qu
PI]('rld:lLif_ Cil. ntre dL urna L”llULISl(ldde € sua :”’.lldgd(’ COomo prOleSS()I.
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Por isso, 0 estigma que permeia as institui¢des de ensino superior de que
o docente nasce feito e que, para ser docente, basta ser um bom profis-
sional em sua drea. O meio acadé&mico parece ficar amortecido quanto &
realidade que vem enfrentando entre seus alunos e seus professores.

A queixa que os gestores universitdrios vém encontrando nessa
longa caminhada recai sobre dentincias como: a

“O professor sabe muito o contetido, mas néo sabe ensinar.”
“O professor é um profissional competente em sua 4rea, mas
dé aulas para ele mesmio.” ‘

* “O professor reclama que ganha muito pouco e, por isso, nao
se dedica ao magistério como deveria.”

¢ “O professor nao se dedica sé a sala de aula, entdo, falta,
negligencia e comenta fregiientemente que tem coisas mais
importantes para fazer.”

Sem generalizar, esses comentdrios nao sio incomuns no universo
académico; ao dialogar com os alunos nas diferentes fungdes que exerci
no nivel académico-administrativo, algumas colocagdes dos estudantes
chegam a ser assustadoras. O autoritarismo e as atitudes exacerbadas de
alguns professores, tanto na agdo docente quanto na avaliagdo, seriam
dignas de relatos mais detalhados, mas esse ndo é o objetivo desta
reflexdo.

Por a escola advir de uma sociedade assentada na reprodugéo do
conhecimento, os alunos tém aceitado uma atuacio do professor sedi-
mentada no escute, leia, decore e repita. Cabe nesse contexto refletir:

A comunidade dos professores universitirios, que tende a ter o
comportamento de nao deixar macular sua autonomia em sala de
aula, o desafio da modernidade parece irrelevante, pois argumen-
tam que sempre ensinaram assim e que os alunos sairam muito
bem formados. O fator relevante que se apresenta é que os tempos
mudarant e essas praticas pedagdgicas encontram-se ultrapassa-
das para as expectativas de uma sociedade que se renova dia a
dia, portanto, seus alunos safam bem formadoes para as necessida-
des daquela época e nao para as exigéncias do mundo moderno.
(Bahrens 1996, p. 46)
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Por dificil que possa parecer, os professores precisam resistir a
tentacio de se deixar conduzir por linhas retas. A maioria dos docentes
e das pessoas em geral concebe 0 amanha como uma mera extenséo do
hoje, ignorando que as tendéncias, “por mais poderosas que parecam,
nao continuam simplesmente numa moda linear. Elas chegam a pontas
oscilantes onde explodem em novos fendmenos. Invertem a diregzo.
Param e partem” (Toffler 1996, p. 137). Conseqiientemente, néo é porque
urna situagao vem acontecendo ha 500 anos que isso se torna garantia de
que continuara acontecendo.

As exigéncias do mundo moderno impulsionam um redimensio-
namento da acio docente para atender as necessidades da sociedade
neste final de século e no século XXI, sociedade que vem sendo caracte-
rizada por Drucker (1989), Toffler (1995) e Boaventura Santos {1997)

{ como a “sociedade da informacao”. Com essa dimensao, 0s professores

ja néo poderdo oferecer a seus alunos a mesma pratica pedagégica que

{foi oferecida a eles em sua formagao. As inovag¢des e mudangas afetam

toda a comunidade, até mesmo, e em especial, 0 meio académico. A
caracterizacao que Toffler (1995) propde para sociedade assenta-se em
trés ondas: a primeira denominada como revolugio agricola, a segunda
como revolucio industrial e tecnoldgica, e a terceira, que estd comegan-

do a se construir, assentada na tecnologia e na busca de uma melhor

qualidade de vida para os homens. Essa sociedade que comega se
delinear impde novos desafios como a necessidade de homens e mulhe-
res “que aceitem responsabilidade, que compreendam como o seu tra-
balho se combina com o dos outros, que possam manejar tarefas cada
vez maiores, que se adaptem rapidamente a circunstincias modificadas
e que estejam sensivelmente afinados com as pessoas em volta deles”

*.§(Toffler 1995, pp. 378-379).
E ]

Observa-se que esses pressupostos estdo muito afastados dos

“$paradigmas que propdem praticas pedagégicas autoritarias e conserva-

doras. Conseqiientemente, 0 ensino nas universidades, de maneira ge-
ral, ainda ndo absorveu as necessidades do momento histérico.

Na realidade, um grupo de educadores brasileiros, alertados para

: §as exigéncias do mundo moderno e inspirados em proposigbes e refle-
3x0es de autores como Névoa, Perrenoud, Schén e Esteves, entre outros,
rem anunciado a necessidade de uma profissionalizagio dos professores
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e, nesse processo de reencontro da busca da competéncia, precisam
tornar-se reflexivos sobre sua agao docente.

O alerta para a necessidade de construir uma formagao continua
referendada na reflexdo sebre e na acio docente tem conquistado espago
entre os professores de todos os niveis e, em especial, no magistério de
ensino superior. Esse processo reflexivo aponta caminhos para ultrapas-
sar o “fazer pelo fazer” e aponta para o “saber por que fazer”. O triplo
movimento proposto por Schén em Névoa:

Conhecimento na agdo, reflexdo na agao e reflexio sobre a agio e
sobre a reflexfio na a¢do ganha uma pertinéncia acrescida no
quadro do desenvolvimento pessoal dos professores ¢ remete
para a consolidacdo no terreno profissional de espagos de
(auto)formacao participada. Os momentos de balango retrospec-
tivo sobre os percursos pessoais e profissionais s30 momentos em
que cada um produz a “sua” vida, o que, no caso dos professores, €
também produzir a “sua” profissdo. (1992, p. 26}

As praticas na formagao do professor devem criar espagos para

contemplar uma dimensdo coletiva, em que os professores possam
discutir, refletir e produzir os seus saberes e os seus valores. A proposi- . :
cao de formagao continuada num processo participativo leva o professor '
a sair do seu isolamento em sala de aula, e esse desafio o impulsiona a
discutir com seus pares sobre sua acdo docente. Nesse processo de
reflexio coletiva, alicerca e constréi referenciais que serdo discutidos a
medida que se apresentam em sua caminhada académica, provocando
o docente para compartilhar avangos e sucessos e dificuldades que os
outros professores trazem para o grupo. Segundo Névoa (1992), o traba- '
lho coletivo e compartilhado abre perspectivas de emancipagao profis- -
sional. A consolidagio da profissiio docente estd assentada na autonomia -
e no profissionalismo exercido pelos professores em sua atuagao em sala -
de aula e com seus pares na escola. A perspectiva de buscar o profissio- ;
nal reflexivo de sua agio docente precisa ser analisada como sugere *
Névoa (1992, p. 29): “A formagédo deve ser encarada como um processo
permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e nao
come uma fungdo que intervém a margem dos projetos profissionais e
organizacionais.”
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A comunidade politica brasileira vem se manifestando sobre a
necessidade de revaloriza¢io do magistério e de sua formacao continua.
Sabe-se que esse processo nao passa s por uma melhor remuneracao,
mas pela reconstrugao do papel do docente que atua nos diversos niveis
de ensino. Acredita-se que os desafios na busca da profissionaliza¢ao do
professor precisam da recuperagao salarial e de projetos que atendam a
qualificagdo pedagdgica.

Existem ofertas formais de preparagao pedagdgica para 0s profes-
sores ¢m cursos de pés-graduagao, de especializagao, mestrado e douto-
rado em educacio. Mas a realidade € que esses cursos tém vagas limita-
das, nio absorvem todos os docentes, e muitos tém um custo elevado.

Na realidade, os cursos de especializago lato sensu tém sido uma
possibilidade mais efetiva para 0s docentes que procuram qualificagdo
pedagégica. Recebendo denominacbes como Metodologia do Ensino
Superior ou Diditica do Ensino Superior, as propostas tentam salva-
guardar um espago para discussido e reflexdo sobre a agiio docente
desencadeadas em sala de aula.

Para contemplar um maior niimero de professores, as instituigGes
de ensino superior precisam ampliar a oferta de cursos de especializagdo
na drea pedagégica. E, para possibilitar a formacéo continua, propor
com urgéncia projetos pecagdgicos que envolvam os docentes em gru-
pos de estudos, num trabalho individual e coletivo na busca da reflexao

§ . sobre a acdo docente.

As dificuldades para sensibilizar e mobilizar 0s professores para
se envolver em tais projetos acabam sendo um reflexe do préprio meio
académico, que ndo tem valorizado como essencial a docéncia compe-
fenite na carreira universitaria. A énfase da qualificagao recai na titula-
¢i0, na pesquisa e na produgido cientifica. Na realidade, a prépria mani-
festagio pelos pares instiga a valorizar 0s docentes que tém titulos,
publicagdes e que se apresentam em CONZIessos nacionais e internacio-
nais de suas areas de conhecimento. Esses pressupostos apresentados
s3o referenciais significativos sobre a qualificagdo, mas deveriam vir
agregados a preocupagao com o ensino que o professor propde a comu-
nidade estudantil.
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A preparagio pedagdgica necessdria para a formacio
continua dos professores universitirios

Acredita-se que os desafios na busca da profissionalizagdo do
professor passam, primeiro, pela qualificacio pedagogica. Nao se trata
de oferecer s6 cursos esporadicos sobre planejamento, avaliagio e outros
assuntos referentes & acdo docente. Q processo para tornar o professor
reflexivo sobre sua prépria pratica pedagdgica demanda projetos que
envolvam 0s docentes em encontros com ¢spago para que possam colo-
car suas dificuldades e coletivizar seus éxitos. Ao mesmo tempo, esses
momentos de reflexdo coletiva precisam de um pedagogo preparado
para instigar os docentes a refletir sobre suas dificuldades, indicando
leituras e discutindo referenciais para subsidiar uma renovacio da agéo
docente em sala de aula.

Outra preocupagio essencial nesses encontros continuos é apro-
ximar os professores de metodologias inovadoras, que tenham possibi-
lidade de discutir sobre elas, possam aplica-las e ter com seus pares
momentos de avaliagio sobre as novas experiéncias realizadas. A quali-
ficacio pedagégica dos professores universitdrios deve levar em consi-
deragdo alguns pressupostos essenciais nesse processo:

a) o professor precisa ser critico, reflexivo, pesquisador, criativo,
inovador, questionador, articulador, interdisciplinar e saber
praticar efetivamente as teorias que propde a seus alunos.
Demo (1996) acrescenta que o professor necessita “de elabora-
Gao prépria... precisa saber teorizar suas préticas... carece de
atualizagiio permanente... precisa dominar a instrumentaliza-
co eletrbnica... saber avaliar a aprendizagem” (pp. ag-43);

b) o aluno precisa ser pesquisador por exceléncia, curioso acadé-
mico, criativo e reflexivo. Ao buscar a inovagio, questionar
suas acoes, ser critico e criar o habito da leitura das informacoes
seja pelos livros, seja por acesso a0s meios informatizados. Que
ao encontrar a informagio, seja capaz de analisd-la, critica-la,
refletir sobre ela e ter competéncia de elaboragdo prépria com
os referenciais pesquisados. Precisa saber elaborar projetos
criativos e ter habilidade para defendé-los.
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Com as exigéncias do mundo moderno, o aluno tambfém precisa
alterar profundamente 0 seu papel. O jovem que vem frequentanc‘lo o
ensino em todos 0s graus como espectador, cGmMo copiador de Te'cextais,
como repetidor de informagdes, & que tem alicerado sua participacao
em sala de aula com atitudes de ler, repetir e decorar, tera obrigatoria-
mente de se desacomodar desse papel passivo para se tornar ator do seu
proprio processo educativo. ‘

O profissional do futuro precisa ter competéncia para s.er’aut()no-
mo na produgio de conhecimentos ¢ acessivel para coletw:_zn-los em
grupos. Saber criar seus projetos, vender suas idéias, ser perspicaz, ativo

e envolvente.

O aluno universitario precisa pesquisar e acessar informagdes im'?-
terruptamente, pois, COM © avango das ciéncias, 0 pProcesso de~produ(;ao
do conhecimento torna-se acelerado e qualquer pessoa que nac tenha ©
habito de estar alerta a inovagdes e mudarngas tende a abrir espagos para
profissionais que scjam mais estudiosos, astutos e criativos.

¢) a mietodologia, a OPGA0 metodolégica, precisa vir asjserftada em
novos pressupostos, que, nesse momento histérico, pvarec?m’m_dmar forte
tendéncia para uma abordagert progressista (com relagGes dl.aloglcas, trab.a-
lho coletivo, discussoes criticas € reflexivas) aliada ao ensifio cont pesquisi
(visando a investigagio para produgio de conhecimento), que con'temple
uma visdo folistica (resgate o ser humano como um todo, c01151dfarg o
homem em suas inteligéncias miultiplas, leve & formacado de um Proﬁssm—
nal humano, ético e competente), alicercada numa tecnoh.)gia inovadora
{com utilizagao de recursos informatizados e bibliograficos inovadores).

Com metodologias calcadas na criatividade em sala de aula, o
aluno tera como desafio agoes diferenciadas comio saber pensar,
aprender a aprender, apropriar-se dos conhe.c‘tmentos dispc_)niv?x's
pelos multiplos recursos inovadores e adquirit competen_c&a criti-
ca, reflexiva e cria tividade para produzir novos conhecimentos.

(Behrens 1996, p. 49)

Com raras excegdes, acredita-se que 08 meios educacionais estao
distanciados de atingir esses desafios exigidos neste momento hlsFonco.
Cabe aos gestores das instituicoes de ensino superior, € €m especial aos

pedagogos, oferecer uma formacio continuada aos professores, uma
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formagio que os aproxime dos paradigmas inovadores, que funcione
como elemento articulador de novas préticas pedagdgicas que insti-
guem os alunos a se tornar talentcsos, éticos 2 produtivos.
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5
A FORMACAO PEDAGOGICA coNsrRuiQA
NA AREA DA SAUDE: EXCERTOS DE UMA PRATICA
INTERDISCIPLINAR NA POS-GRADUAGAO

Miriam Celi Pimentel Porto I—"oresti
Maria Liicia Toralles Pereira

O presente trabalho visa sintetizar o5 pressupostos e 0s resultados
de uma experiéncia pedagogica bem-sucedida, com base no interesse
em tomar a nossa propria pratica docente na universidade como objeto
de investigagio e de reconstrugao.

Ao nos depararmos com a tarefa de ministrar as disciplinas de
Pedagogia Médica e Didética Especial para cursos da pés-graduagio de
diferentes dreas do ensino médico em urna universidade publica, tinha-
mos consciéncia de que o trabalho iria realizar-se num espago de tensoes,
marcado pelo encontro de dreas concebidas dentro de epistemologias e
campos semanticos diferentes; uma fundamentada por paradigmas in-

* Docentes do Departamento de Educagao da Unesp, campus dc Botucatu.
E-mails: mforesti@ibb.unesp.br ¢ toralles@ibb.unesp.br.
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terpretativos das ciéncias sociais e outra, por paradigmas interpretativos
das ciéncias bioldgicas.

Os conflitos dessa convivéncia comunicativa revelaram-se jd nos
primeiros encontros, nas expectativas dos alunos em relagdo as discipli-
nas pedagégicas. Para eles, estas se dirigem a uma prética pautada pelo
uso de técnicas e recursos didaticos sofisticados — algo que, nas palavras
de um pés-graduando, os “coloca mais como espectadores do espetacu-
lo didarico” do que propriamente como sujeitos de um processo de
construcdo de conhecimento. Temas como “avaliacdo”, “tecnologias
educacionais”, “novas metodologias” ¢ “motivagio” também emergiam
entre as expectativas do curso, movidos por um discurso pragmatico
expresso na possibilidade de organizar a prética de ensino como um
conjunto de “normas didaticas”, sem espago para a reflex@o critica ou
para a construgio de relagbes de sentido no interior de diferentes con-
textos pedagdgicos. “Diddtica” eraa palavra de ordem; pedagogia, um
termo sem significado.

O compromisso com um trabalho capaz de contribuir para uma
compreensao critica das articulagdes que se estabelecem entre as concep-
cOes e as agdes pedagégicas levou-nos a organizar as disciplinas de
Pedagogia e Diddtica como um projeto interdisciplinar, de modo a
buscar pontes entre 0s terrenos da episternologia e da diddtica, em um
trabalho compartilhado de pesquisa-agao.

A pritica inferdisciplinar construida e sens pressupostos

Ao mudarmos a proposta das disciplinas pedagdgicas no curso
de pds-graduacio em questao, ministradas como arcas de contetido
independentes, rompemnos com a questao do ntimero de créaitos que
perpassa as discussoes sobre pés-graduagao em varios contextos univer-
sitarios, delimitando espagos de poder. Para nds, interessava usar o
espago das duas disciplinas pedagdgicas como um contexto de relagdes
significativas sobre corhecimento pedagdgico, ponto de partida da for-
macio pedagdgica construida como um projeto pessoal do aluno de
pos-graduagio da area médica, um educador em potencial.

Como objetivos provisdrios da proposta - reavaliados continuamente
durante o processo —, visavamos: explicitar a dimensdo pedagogica das
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praticas de satide, articulando teoria e pratica; analisar questoes politicas,
filoséficas (éticas e epistemoldgicas) e téenicas atuais do ensino de sande &
luz da teoria pedagégica e da diddtica; incentivar posicdes criticas diante dos
paradigmas que orientam as préticas de ensino de satide no contexto da
universidade brasileira; oferecer subsidios tedrico-metodoldgicos para a
construcio de uma prética pedagégica critica na drea da satide.

Permeava essas metas o pressuposto de que as concepgdes de
conhecimento, que estdo por tras do discurso pedagdgico e de suas préati-
cas, s30 decisivas para a organizagio e o balizamento dos elementos
educacionais que constroem e constitiuem o cotidiano da universidade. As
diferentes concepcdes que podem ser construidas sobre questdes como “0
que ¢ conhecer? 0 que é aprender? o que € ensinar?” articulam, na prética,
acoes docentes definidas e distintas em termos de uma metodologia de
ensino que inclui processos de avaliagao, planejamento, escolha de conteti-
dos, definicao do papel dos meios e das tecnologias e mediagBes, comuni-
cagao professor/aluno. Os diferentes elementos que constroem o processo
pedagoégico distinguem-se em virtude das diferentes respostas dadas a
essas perguntas, ainda que os resultados esperados sejam afetados pela
coexisténcia de acdes e concepgdes conflitantes (Machado 1995).

Nas primeiras interacdes com os pds-graduandos, ficou claro que a
tendéncia da discussio sobre “métodos de ensino” iria restringir-se aos
aspectos técnicos. Assim, a nossa preocupacio inicial foi buscar formas de
problematizar a discussio sobre métodos, criando espago para novas cons-
trugdes sobre o tema (Santos 1988; Cunha 1992; Cuntha e Fermandes 1994;
Cunha e Leite 1996; Gandim 1995; Vasconcellos 1993, 1995). As metodologias
e os modelos comunicacionais utilizados para trabalhar os contetidos ultra-
passam as camadas téenicas, atingindo profundos sentidos filosoficos e
sociais. Buscamos explicitar a ndo-neutralidade dos métodos que aparece
nos diferentes processos académicos - produgiio, divulgagdo, socializacdo,
seleciio e transmissdo dos conhecimentos. Estes ndo tém valor puramente
pratico ou técnico; t&m um valor essencialmente formativo, reafirmam
modelos de comportamentos sociais (Dias Sobrinho 1995).

Tendo como interlocutores estudiosos que defendem a necessida-
de de uma pratica formativa mais significativa na universidade (Cunha
1992: Cunha ¢ Fernandes 1994; Cunha e Leite 1996; Buarque 1994;
Coclho 1993, 1996; Dias Sobrinho 1995}, explicitamos que a diniensao



pedagdgica perpassa as diferentes atividades desenvolvidas na universi- Figura 1 - Rede seméntica
dade, dando consisténcia a sua fungio fundamental: a formagio. :

Nas discussdes que se sucederam em sala de aula, mediadas por E
mesas-redondas, palestras ¢ estudos de textos sobre universidade, projeto !
pedagégico, epistemologia e paradigmas, ficou claro para 0s alunos que a ‘
diferenciecio acelerada dos conhecimentos, o abandono da imagem de
unidade cientifica com a crise do paradigma da ciéncia moderna, enfim,
todo o contexto histérico-social deste final de milénio vem colocando
novas exigéncias A universidade (Santos 1988; Buarque 1994; Dias Sobri-
nho 1995). Nesse cendrio, ressaltamos a necessidade de articulagio e
integracio do trabalho coletivo na academia medjante um projeto peda-
gégico que, de um lado, incorpore a idéia de planejamento como processo
permanente e, de outro, a idéia de conhecimento como construgio de
relagdes, como uma rede de significagbes em permanente transformagao
(Cunha 1992; Cunha e Fernandes 1994; Lévy 1993; Coello 1993; Gandim
1994, 1995; Machado 1995). Sem desconsiderar, contudo, as estruturas de
poder que interferem nas decisdes pedagdgicas na academia, envolvendo o
as diferentes dreas profissionais (Cunha e Leite 1996).

Q projeto pedagdgico definiu, assim, wmn dos nds criticos do nosso ] =
trabalho. Na investigagio sobre a nossa pratica e na sua reorganizagao, a
busca de um espago-fronteira entre as concepgles e as praticas sociais que
constituem o projeto pedagdgico dentro da universidade levou-nos a cons-
truciio de uma rede de relagdes de sentido, ativando o didlogo com questdes
politicas, filosoficas (éticas e epistemoldgicas) e técnicas, concretizando-se 2
integracio proposta das disciplinas de Pedagogia e Didatica (figura 1).

Pesquisa

O problema da cormunicagio - “principio primeiro de todo esforco Conteidos.
voltado para o conhecimento” ~ e a discussio sobre 0s modelos comuni-
cacionais que estdo na base de todo trabalho pedagégico ganharam um
espago relevante, articulados a discussdo metodoldgica, contribuindo para
explicitar a rede de miiltiplos 1ds que foi configurando ¢ contexto compar-
tithado de trabalho. Para isso, foi essencial a orientagio de Lévy (1993, p.
73) para quem “o fundamento transcendental da comunicagao compreen-
dida como partilha de sentido é esse contexto ou hipertexto partilhado. (...}
Em um nivel mais fundamental, o ato de comunicagao define a situagaoc
que vai dar sentido as mensagens”. ! :

Com base na idéia de rede de Lévy, alicergamos o trabalho pratico
e reflexivo nos processos de comunicacio, ativando nds e conexdes da
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rede semantica partilhada. Procuramos ndio nos restringir a esfera das

representagdes, valorizamos, também, o conjunto de objetos e praticas
utilizados para a comunicagao com o5 pés-graduandos (técnicas, méto-
dos, imagens, recursos, atitudes). Mediagdes, conceitos e formas de
comunicacio foram configurando o contexto pedagdgico, no qual as
relacdes de sentido foram construidas pelo coletivo da classe, em que
professoras e alunos dialogavam para além de um discurso linear, con-
tribuindo, assim, para a transformacao do proprio contexto partilhado:
“Dar sentido a um texto ¢ conecta-lo a outros textos, é construir um

). Para isso, confribuiram as mesas-redondas sobre

hipertexto” (p- 72
ética (incluindo um juri simulado) e processo de comunicagio educativa
do conhecimenio,

o 0 estudo sobre metodologia dialética de construcéo
mediados por discussdes abertas, andlise de videos e oficinas que tema-
tizavam algumas categorias essenciais da didatica.

No dialogo permanente entre teoria e pratica, esta {iltima também
marcada pelas muiltiplas referéncias metodoldgicas dadas pela especifi-
cidade de diferentes objetos epistemologicos e praticas sociais do campo
da satide, tivernos como preocupagio fundamental assegurar a comuni-
cagio entre 0 que € diverso sem perder a dimensio pedagdgica mais
ampla que esld na base de toda agdo intencional ¢ formativa — o projeto
pedagogico das disciplinas dentro dos cursos de pés-graduagao da area

médica (Cunha 1992; Curha e Fernandes 1994; Dias Sobrinho 1995; .

Gandim 1994, 1995; Vasconcellos 1995).

Alguns resultados da pritica construida: Avaltagdo do processo

O processo vivido intensament
grupo de médicos de diferentes dreas, trabalhando com uma carga
horaria de 16 horas semanais, pode ser captado pelas representagdes
daqueles que construiram e definiram o contexto de trabalho partilhado.
Na avaliacio do processo, 05 indicadores de que 0s objetivos propostos
foram alcancados. Na reconstrugao da nossa pratica pedagogica na
universidade, os elementos para a construcio de uma pratica educativa

mais significativa na area da saude.

participo de um curso ¢m que alunos €

L a primvir.\ vez que
a discultir assuntos

professores colocam-se num mesmo plano par
que interessam.
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¢ a0 longo de dois meses com umm -

{...) Ver um projeto sendo
: permanentemente avaliad -
rado é um exemplo.” 0@ reesttu

(13 a!r§0 r_ne -tornou mais critica e me acrescentou conhecimentos
articipei ativamente, questionando meus conhecimentes, minha
acomodacio e falta de reflexao. ,

Aprendi muito e ja hd m . "
disso. J udangas na minha pritica decorrentes

O curso foi o R

‘ curso foa_um sucesso. Antes de fazé-lo, jamais havia questiona-
0 a maneira como os conhecimentos sdo passados. Estabelece-

r _ P - - . i

dam se varios conflitos. Muitos conhecimentos foram construi-
0s, outros foram despertados.

D.m‘:ll zerp para minha expectativa errada de acreditar na existén-

cia . .. e

ia de uma fgrlmula mdgica para a didética. Dou dez para o curso

por me mobilizar a absorver Axi ’
S o maximo do contedd

novas fontes. ¢ buscar

ivemos, instintivamente. Ensinamos, instintivamente. Angus-

tliamo-no instintivamente. E PI p b r p ¥ p =
5, eC1SO pensar, apreer ldEI ara en
smar n lc‘ll 1OF.

Durante a graduagio e mesmo durante a residéncia médica, os
temas .abordados e o direcionamento de estudos foi sempre cl’fni-
c'o e}al_stematizado na pritica. Questionamentos pedagdgicos ¢
filosoficos sio pouco discutides. O curse abriu caminhgs gServiu
para pla-ntar uma semente, em que a sedimentagao do apx.'endido
proporcionard uma bagagem maior para aprender, discutir, pro-
curar, planejar, aplicar. ‘ P

Percebi que a filosofia ndo esta fora da nossa realidade; ajuda-no:

a compreender melhor a realidade; desperta-nos para’ a.J ref'le)(:?tS
dos m‘odelos vigentes, seja na atividade pedagdgica, sejana Vide;l0
I’-’.e.-ﬂenr sobre o conhecimento, sobre a pratica e st;bre uestt")e.
élicas ¢ indispensdvel para o bom profissional. ! i

3 13 q LR Y 1] H H
PPensar — claborar - refletir - agir — reavaliar — transformar,
O 5 i i
curse foi um exemplo de como avaliar uma situagiio, usar

co iment i
onhecimentos, programar para agir e repensar as acdes e as
respostas que resultam dessas agoes. )
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CONTRIBUINDO‘PARA A FORMACAOQ DE PROFESSORES
UNIVERSITARIOS: RELATO DE EXPERIENCIAS

Maria Lucia M. Carvallio Vasconcelos*

.. é que Narciso acha feio o que néo € espelho.
(Sampa, Caetano Veloso}

Introdugao

Interessante esse processo de narrar uma prética vivida por nos e
que avaliamos como positiva! Interessante ¢, a0 mesmo tempo, dificil.
Sera que, vivendo e analisando uma experiéncia nossa, tao préxima,
teremos suficiente clareza e isengiio para analisé-la? Ha, no entanto, que
se tentar!

O trabalho docente é sempre muito solitario, no sentido de que
nio temos (na grande maioria dos casos) com quem dividir nossas
alegrias e angustias, uma vez que, nesses momentos, 0 aluno, nosso
parceiro em sala de aula, ndo pode partilhar das nossas questdes técni-

*  Pedagoga peta USPE



co-profissionais. Por outro lado, nds, professores brasileiros, estamos
ainda comecando a criar, entre ngs, o hébito salutar de discutir e refletir
sobre a nossa propria préatica docente com nossos pares, trocando expe-
riéncias, verbalizando dividas, constituindo, enfim, um corpo docente
na mais correta acepg¢io do termo, um todo harménico em que cada
parte complementa a outra e é complementada pela outra.

Desde 1990, tenho ministrado a disciplina Metodologia do
Ensino Superior em cursos de pds-graduagio stricto sensu. Tais
cursos foram criados com um cardter peculiar, porque retinem um
elenco obrigatério de disciplinas pedagdgicas voltadas para a ade-
quada formagdo para o exercicio do magistério de todos os seus
futuros mestres e doutores, mesmo nao havendo exigéncia legal
nesse sentido.

Dessa minha prética, bastante instigante e inovadora, nasceu
o tema de minha tese de doutorado, voltada para a methor com-
preensdo do perfil do professor universitirio, centrande as minhas
preocupagdes no professor unjversitirio sem formagio pedagdgi-
ca. Para esse trabalho, imimeras anotagdes foram sendo recolhidas
com base em observacoes feitas em nossos contatos com docentes
universitarios, j4 com a preocupagio de observi-los, principalmen-
te, na sua aproximacgéo com as tarefas inerentes a docéncia. A coleta
de dados foi feita por meio de questionario especifico e entrevistas
nio-estruturadas; estas tiltimas buscaram, em primeiro plano, a
elucidaciio de pontos ainda pouco claros, como as razdes que leva-
vam profissionais de outras dreas ao exercicio do magistério, o real
comprometimento no desempenho do papel de professor por parte
dessas pessoas e a condigao de necessidade de um trabalho voltado
para a formagio pedagégica desses profissionais. Buscaram, ainda,
justificar a necessidade de uma formagao pedagdgica para a real
“profissionalizagio” docente.

Toda a educacio formal, ndo importando a que grau se destine,
desenvolve-se em torno de dois papéis centrais complementares, porém
com caracteristicas préprias: o do professor ¢ 0 do aluno. Se tais papéis
se complementam a ponto de um ser razio e decorréncia do outro, nao
ha sentido no ensino voltado para o aluno, mas centrado no professor,
que se considera, muitas vezes, o ”principal" nessa relacio, que deveset,
afinal, paritaria.
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O que pensa o professor

O ato de “ensinar” pressupde o conseqiiente ato de “aprender”.
Afinal, podera ocorrer ensino formal, institucionalizado, se nio houver
a decorrente aprendizagem? Daf a importincia de levar o docente uni-
versitario, objeto central de minhas preocupagdes neste e em outros
trabalhos, a refletir sobre sua prética profissional como professor.

Suas factlidades e limitagoes, bem como as de seus alunos, devem
ser analisadas no sentido de buscar o entendimento necessario da
sva propria agio. Por que ensina, para que ensina e para quem
ensina sio questdes bisicas que, se respondidas, levardo imedia-
tamente a outras perguntas decorrentes e absolutamente necessa-
rias: Como se aprende, quando se aprende e de que forma melhor
se aprende? (Vasconcelos 1996, p. 21)

As respostas aos questiondrios aplicados na pesquisa e as infor-
magdes recolhidas via observagiio e entrevistas foram instrumentos es-
clarecedores e fundamentais para chegar ao objetivo de melhor conhecer
o perfil do professor universitario, principalmente daqueles com pouca
ou nenhuma formagédo pedagédgica para o exercicio docente.

Dos 280 questionarios distribuidos, apenas 48 foram devolvidos,

§ ouseja, 17,1% dos professores atenderam a solicita¢do “pessoal” e res-
4 ponderam a pesquisa. Essa amostragem abrangia 14 instituicdes de
§ ensino superior da Grande S&o Paulo, ptblicas e privadas, e o baixo
F ndmero de respostas obtidas, por si s6, denota pouco envolvimento com

§ a vida académica por parte desses professores.

Quanto a suas profissdes originais, é interessante observar que,
dos 48 respondentes ao questionario, 8 ou 16,6% exercem apenas o
magistério como profissdo atual e, dos 40 restantes, apenas 12 ou 30%
declararam-se “professores” quando perguntada a sua profissio (enge-
A nheiro e professor ou advogado e professor, por exemplo). Os demais 28
g ou 70%, apesar de ministrarem até 36 aulas semanais, intitularam-se
apenas engenheiros, advogados, arquitetos etc. como indicativo da pro-
j fissdo exercida.

Um professor respondeu que sua profisséo era engenheiro civil e,
&no entanto, ministra 36 aulas semanais, o que lhe garante uma carga
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hordria didria de 7 horas como professor! Qutro, com uma carga horaria
semanal de 31 aulas, ou, aproximadamente, 6 horas didrias, intitulou-se
apenas engenheiro quimico! Com 20 horas semanais (quatro horas/dia),
um arquiteto, um contador e um economista nio se referiram a sua
profissdo na drea da docéncia como identificagdo profissional. Em outro
depoimento, um administrador de empresas, com trés anos de dedica-
cao exclusiva ao magistério, afirmou: “Eu nédo sou professor, estou pro-
fessor. Tao logo a crise econdmica do pais permita, voltarei ao exercicio
de minha profissdo.” Tal afirmagéo denota, claramente, a desvalorizagao
de uma carreira, assumida temporariamente apenas como tinica alterna-
tiva de trabatho conseguida.

Quando perguntados se optariam pelo exercicio exclusivo do
magistério, caso pudessem, 31 docentes responderam negativamente.
Desses, 22% ndo o fariam por considerar que a experiéncia docente deve
ser enriquecida pela pratica profissional no campo especifico da disci-
plina que lecionam; 19% rejeitam a idéia por questdes financeiras (a
baixa remuneragio do professor) e 13% gostam de suas profissdes e
sentem-se realizados assim. Os demais nao justificaram suas respostas.

Quanto ao tempo de exercicio do magistério e a carga horéria
semanal dedicada ao trabalho de professor, a maioria dos respondentes
tern até 10 anos de experiéncia e de 16 a 20 horas de aula semanais. As
respostas referentes aos principais problemas enfrentados na pratica
estao apresentadas na tabela 1 e apontam a questdo salarial e o baixo
nivel dos alunos como problemas principais, além das precdrias condi-
¢des fisicas e materiais de trabaltho. Os baixos salarios também foram
objeto principal de descontentamento da totalidade dos entrevistados.

Tabela 1 - Principais problemas identificados
pelos professores no exercicio do magistério

Baixo salario 17
Baixo nive! dos alunos 13
Condigdes (fisicas e mateniais) precérias de trabalho 9
Falta de tempo para dedicagdo ac estudo ou 4 atualizagao g
l Eilevado mimero de alunos por turina 8
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Heterogeneidade dos alunos

Falta de preparo para a docéncia

Indisciplina

Curses noturnos-alunos sobrecarregados de atividades pessoais

Laboratérios e bibliotecas precariamente equipados

Elevada carga hordria de trabalho do professor

g w |w (e [ e @

Qutros

Total

* Mais de uma resposta por individuo.

Ressalte-se, aqui, que apenas 18% dos professore.s manif'estafam
seu desejo de mais tempo para o estudo, para sua propria atuahzage.lo e
desses, num total de nove, seis dedicam-se exclusivamente ao magiste-
rio e tém, portanto, preocupacoes mais voltadas para as regras, as
normas e as exigéncias do mundo académico. Os re.stante§ 8_2%, 3?
professores, portanto, parecem acreditar que o dia-a-dia profissional €,
por si, bastante ¢ suficiente para sua atualizagao.

Alguns professores, em entrevista posterior, assim se expressaram.

O que vale ¢ a realidade do mercado de trabalho com o qual
convivo. Eu sei o que é mais importante e meus alunos confiam
em minha experiéncia. {Administrador de empresas, dado de

enlrevista)

O aluno nao agiienta mais tanta teoria. O meu recado é real, concreto.
Ha 25 anos exerco essa fungio e posso dizer que sei tudo. 0 que se
pedeai fora. Na universidade, hda uma preocupagéo excessiva coma
teoria, quando o aluno quer é aprender o seu oficio. (Administrador
de recursos humanos, dado de entrevista)

Embora a competéncia profissional do professor de graduagio

acrescente um dado de realidade aos cursos universitarios, claramente

requerido pelos alunos, e seja imprescindivel para a formacao profis-
sional efctiva dos graduandos, ndo se deve incorrer no €rro da super-
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valorizacio do conhecimento pratico em detrimento do conhec

tedrico. .
As respostas dadas a questao “cite trés motivos que o levaram a

ingressar no magistério” servem como indicador para um mell‘;or2 traga-
do do perfil do nosso pesquisado e estao apresentadas na tabela 2.

“Conviver com jovens e o mundo académico” e “gostar de lecio-
incidéncia nas respostas, perfazendo

' inda
s um total de 40 respostas em 101 dadas. Esse dado reforga, ain

de que o professor universitario deve refletir a ?’ua
e, para tanto, “conhecer” ©

nar” sio as categorias com maior
junta
mais, a certeza -
propria prdtica com mais profundldadc? s
processo educacional é condigdo imprescindivel.

incipai i i so no magistério superior
Tabela 2 — Principais motivos para 0 INgresst 4 T

Emviver com jovens e o mundo académico 20
Gostar de lecionar 2(;
Manter-se atualizado 1
Complementar a renda 1;1
Transmitir conhecimentos
Compromisso social 4(;_4
Vocagao ;
Interesse pela pesquisa ;
Desejo de viver a experiéncia :

Idealismo -
Qutros —
Total

* Mais de uma resposta por individuo .

i magis-
os respondentes (68,7%) ingressou no | g‘t
acaso e, geralmente, 0 convite foi aceito
ada a sua competen-

A grande maioria d

tério a “convite”, quase que por nent
como uma forma de tornar mais claramente divulg

cia profissional (nao como professor).
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Muito freqiientes sio os relatos de situagdes, obtidos por entrevis-
tas, como os descritos a seguir:

E, de repente, eu me vi diante das feras sem ter a menor idéia do
que fazer para ministrar uma aula que fosse a0 menos decente!

No inicio, tudo era muito complicado: o relacionamento, a manu-
tengdo da disciplina, a avaliagie. {...) Com o tempo, entre um erro
¢ um acerto, fui aprendendo a dar aulas,

(--} Até que, um dia, parei e resolvi comegar do zero. Ouvi colegas,
li muita bibliografia pedagégica e mudei tudo na minha aula.
Hoje, acho que sou uma boa professora, mas no inicio, coitados
dos meus alunos!

E importante ressaltar que 72% dos professores ndo fizeram qual-
quer curso de formagio para 0 magistério e nas observagdes e entrevis-
tas foi percebida umna forte “resisténcia” a freqiientar esse tipo de curso.
Um professor assim se manifestou: “Nunca freqiientei curso de forma-
¢30. Sou de opinido de que se alguém possui voz, com o devido treino,
poderd ser bom cantor. Se ndo possuir boa voz, por mais cursos que faca,
nunca serd bom cantor” {dado de entrevista). Com base nessa resposta,
pode-se deduzir que a opiniao desse professor ¢, no minimo, contradi-
téria ¢ trata a docéncia como uma tarefa bastante secundiria, uma vez
que, para cantar, ele admite o “treino” e, para lecionar, nada precisa ser
requerido além de um dom recebido, talvez, por “encanto”!

Com a questio: “Estio claros para vocé os objetivos da instituigao
de ensino na qual vocé trabalha? Em caso de resposta afirmativa, espe-
cifique-0s”, busquei perceber se a missio institucional estava suficiente-
mente explicitada para todos os professores.

Tabela 3 - Conhecimento dos objetivos institucionais
por parte dos profissionais pesquisados

Sim 25
Nao 12
Em parte &
Nao responderam 5
Total 48
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Alguns aspectos levantados nas respostas devem ser analisados
na busca de conhecer um pouco mais do perfil desse profissional pes-
quisado. O primeirc deles é o de que 31 professores responderam sim e
em parte. Desses, 28 especificaram, em suas respostas, quais‘ seriam
esses objetivos (tabela 4).

Tabela 4 - Objetivos institucionais especificados
por professores universitarios

Formar profissionais para o mercado de trabalho 16
Formar integralmente o individuo {educar) 5
Cutros 7
Total 28

A maioria dos pesquisados, dado absolutamente confirmado em
entrevistas ¢ observacdes posteriores, acredita ser a “formagio técnica”
a principal missdo para as instituigbes de ensino onde trabalham, ainda
a velha conhecida postura do professor-transmissor:

A faculdade busca manter e aprofundar o compromisso com um
ensino de qualidade superior, estender sua atuagio em pesquisa

¢ estreitar suas relagdes com ¢ meio empresarial nacienal e inter-
nacional.

Sua funcio é formar técnicos de alto nivel, recessdrios ao Brasil, e
homens responsaveis e de caréter e feitio moral clevados, mais
necessérios ainda.

Outras respostas demonstraram absoluto desconhecimento nao
s6 dos objetivos come da importancia de conhecé-los: “Este ¢ um aspec-
to que ndo me preocupa.” E, ainda, respostas que revelam nao 50
desconhecimento como também desencanto: “Os objetivos nio estao
muito claros; as vezes, tenho a impressio que os objetivos sio os de
fechar as portas do ensino.”

. C conjunto de respostas obtidas nas entrevistas e nos questiondrios
aplicados leva a conclusao de que a confusdo existente entre 0s objetivos

B4

individuais e os objetivos institucionais, somada 2 ignorancia destes dlti-
mos, & fator concretamente impeditivo para fornecer a grande parte dos
professores universitarios um sentido claro e especifico para o seu desem-
penho profissional, fator que, se existente, facilitaria 0 engajamento nas
tarefas mais complexas da educagdo, que vio muito além da simples
transmissio do conhecimento, quer pratico, quer tedrico.

O que fuz a diferenga

Paralelamenie a este trabalho académico, resumidamente apre-
sentado, continuei a desempenhar meu papel de professora da discipli-
na Metodologia do Ensino Superior tendo, portanto, a oportunidadé de
trabathar as questdes pedagogicas tao ceticamente encaradas pelos pes-
quisados. Uma peculiaridade desses cursos ¢ a mescla, numa mesma
sala de aula, de advogados, arquitetos, administradores, economistas,
pedagoiios, fisicos, quimicos ¢ oulros, que s¢ juntam nessc momento,
quando todes estudam as disciplinas pedagggicas, num ciclo de estudos
denominado Niicleo Comum {ou Médulo I). Parte desses profissionais
ja teve algum tipo de formacao na area pedagogica, principalmente em
cursos de licenciatura freqiientados concomitantemente aos cursos de
bacharelado, mas a maioria jamais teve qualquer tipo de contato com as
chamadas disciplinas pedagoégicas. A heterogeneidade das turmas,
constituidas por individuos de diferentes formagdes, enriquece a todos
pelas visdes e percepcoes diferenciadas dos temas discutidos em aula.

Outro aspecto interessante dessa experiéncia é o de que, conquarn-
to muitos alunos ali estejam pensando em seguir uma carreira universi-
tiria, académica, como professores de educagio superior, alguns proci-
ram o curso de pos-graduacio visando se tornar pesquisadores ou,
ainda, buscando apenas uma complementagao para seus curricula, uma
vez que as empresas comegam a exigir de seus executivos o mestrado.
Isso faz com que trabalhar com disciplinas pedagogicas seja, no minimo,
uma grande interrogacao, a qual o proprio curso tera de responder.

Some-se ainda as caracteristicas aqui citadas, o fato de que muitos
desses profissionais ja atuam no magistério universitdrio e, por essa
razio, resistem a “aprender” aquilo que, em suas concepcdes pessoais,
ja sabem: ensinar!
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Aqui, abro um paréntese para comentar essa preocupagéo da
universidade ~ mais especificamente da pés-graduagao —coma forma-
gdo do professor e nédo s6 com a do pesquisador, assunto que, hoje, ainda
é raro. O que se percebe é que, em geral, mesmo quando a preocupagao
com a formacao pedagdgica 0cOrTe, principalmente nas discusstes sobre
os cursos de pos-graduaggo stricto e Jato sensit, e de extenso, o enfoque
principal éa pesquisaoua competéncia técnica, voltada parao contetido
disciplinar especifico. H4, no entanto, pouca preocupagio com o terna
da formacio pedagogica de mestres e doutores oriundos dos diversos
cursos de pos-graduacao do pais. A graduagao tem sido “alimentada”
por docentes titulados, porém, sem a menor competéncia pedagdgica.

Ni3io se trata de um processo excludente: ou formar o pesquisador ou
formar o docente. Trata-se, ao contrério, de chamar a atengdo para a
complementaridade dessas duas énfases, uma vez que o mesmo indivi-
duo serd, necessariamente, pesquisador € docente concomitantemente. A
propdsito, a p6és-graduagdo stricto sensu surgiu para conferir grau acadé-
mico (de mestre ou doutor) aqueles profissionais que pretendessem
seguir a carreira académica e de pesquisal

O que normalmente acontece, principalmente erm relacio a pos-
graduagao lato senst, é que, por forga da resolucao do CFE n°® 12/83, da
carga hordria minima de 360 horas desses cursos, 60 horas devem ser
destinadas a disciplinas didatico-pedagogicas, que “surgem”, um tanto
deslocadas e sem muita razac de ser; uma dose minima de formacao

pedagdgica que, na visao da legislagio, € suficiente para formar educa-
dores, caso esses especialistas desejem ingressar no magistério superior
{oqueé, legalmente, possivel).

Em relacao a pos-graduagao stricto sensi, como a legislagio nao é
precisa quanto a formacio pedagdgica de mestres e doutores, as univer-
sidades fazem como julgam que devem (ou ndo fazem).

No caso da experiéncia por mim vivida como professora de profes-
sores, a diferenca basica apresenta-se na real prepcupagio coma formacao
de mestres ¢/ou doutores docerttes ¢ pesquisadores. Em razao dessa opgao, a
universidade na qual atuo criou um curso composto de disciplinas peda-
gogicas, obrigatdrio para todos 0s seus pés—graduandos.

O curriculo do curso foi elaborado com um elenco de seis discipli-
nas que, com 60 horas cada uma, possibilita uma visio mais ampla e
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Zornpieta da fungdo 'docente, que esses pés-graduandos poderdo vir a
xercer no futuro. Tais disciplinas, componentes de um miicleo comum,

pertencente a todos os programas de po: a i
rtence s-graduagao st
universidade, s&o: P ¢ et sensi &2

e Estrutura e Funcionamento da Universidade
¢ Filosofia da Ciéncia e Educacao

e Comunicagio Aplicada em Sala de Aula
Curriculos e Programas

Metodologia do Ensino Superior

Psicologia do Ensino de Adultos

A abrangéncia dos temas e assuntos voltados para a formagéo
doc‘onte nesse curso é, como se pode constatar, muito maior e mais
variada do que usualmente se oferece em cursos de pés—gradua' a0
excetuando-se, é claro, os mestrados e doutorados em educagéo =

~Na elaboracio do programa da disciplina que ministro em cola-
bor_agao com o professor Masetto, optamos por trabalhar numa linha
mais voltada para “por gue ser professor” do que para “como ser profes-
sor”. A conscientizagio para o exercicio da docéncia, com envolvifz'nento
e re-sponsabilidade, o comprometimento com a educacio em seu sentido
mais amplo, abrangendo os relacionamentos com a sociedade que a
engloba ¢ 0 momento histérico rno qual se vive, e a compreensgo da
ancflragogia, centrada em como se da a aprendizagem de adultos,cerarn
2:1 f jct;);f_s que mais nos preocupavam e que, por essa razao, decidimos
Em 1988, Masetto jd identificava, como resultado de uma pesqui-
sa por ele realizada, que comegava a surgir, entre outras, uma ”tefdégcia
muitid_imcnsional” no tratamento dado aos programas’ de Metodologia
do Ensino Superior e que estabelecia “como ponto de partida e referenf;al
para trabalhar na sala de aula os problemas nela vividos, as possiveis
solugbes para 0s mesmos, a disCussao e o treinamento de t:écnica; eda-
gdgicas” (p. 230). P
Segundo Berbel (1994), 2 medida que os professores da disci lina
Metodologia do Ensino Superior vio aprofundando a discusséo fobre
sua pratica pedagdgica, isso principalmente na década de 1990, vao
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também “incluindo o contetido politico, social, enfim, a consideracio
das relagbes entre contetidos tratados nas disciplinas pedagégicas e o
contexto social mais amplo” (p. 155).

A apinido dos alunos

Ao término de cada disciplina em cada uma das turmas, a coor-
denac&o do curso aplicava um questionirio no qual os alunos externa-
vam suas opinies que, conhecidas, propiciavam a implementacio de
alteragdes, quando necessdrias.

Com uma amostragem de 200 alunos, que cursaram a disciplina
Metodologia do Ensino Superior entre 0s anos de 1990 e 1995, & possivel
apresentar algumas inferéncias em relagio aos frutos desse trabalho e ao
aperfeicoamento da disciplina.

Neste ponto, é importante relembrar que a disciplina é obrigatd-
ria para todos os pés-graduandos, independentemente da drea de sua
formagéo e que, portanto, trabalha-se com um grupo bastante heterogé-
neo. Outro aspecto a ressaltar é a diferenca de “interesse” desses alunos
em relacdo & formacio para a docéncia, uma vez que alguns ja sdo
professores (e consideram-se, portanto, suficientemente gabaritados
para lal), outros nao pretendem, pelo menos a principio, exercer a
fungio docente e outros, ainda, est3o bastante motivados a obter e/ou
melhorar seus conhecimentos na drea.

Dos 200 alunos integrantes dessa amostra, pertencentes a diferen-
tes turmas, 86% responderam “sim” & questao: Esta disciplina corres-
pondeu a suas expectativas? Isso indica que, mesmo aqueles que nio
tinham de inicio qualquer interesse pela disciplina, acabaram por se

envolver no processo.

Apenas 29% do total de duzentos, que em nitmeros absolutos sao
58, afirmaram j4 ter conhecimento do contetido programético desenvol-
vido pela disciplina, o que significa que 142 pouco ou nada conheciam.
Evidentemente, os que ja dominavam o contetido utilizavam-se de um
vocabulario adequado e atuavam como “ponte” entre os professorese a
turma, uma vez que o trabalho em grupo é sempre muito utilizado em
sala de aula.

Também constitui indicador do resultado positivo da disciplina o fato
de que quase a totalidade da amostra respondeut “sim” (30%) ou “mais ou
menos” (3%) & questio relacionada ao alcance dos objetivos propostos.

Em termos de aproveitamento, a auto-avaliagdo realizada pelos
alunos apresentou um bom indice, posteriormente confirmado na ava-
liagdio final dus professores.

Ao indagar quais sugestdes, criticas ou apreciagbes complemen-
tares os alunos podiam apresentar para o aprimoramento da disciplina,
dédvamos aos discentes a oportunidade de avaliar, segundo seus pré-
prios critérics, a disciplina ao seu término. O levantamento feito por
meio dessa amostragem indica que os comentdrios mais presentes foram
{pela ordem de incidéncia):

a) solicitagio de mumento de carga loriria, denotando interesse pelas
questdes privilegiadas no planejamento da disciplina;

b) utilizagio de maior quantidade de técnicas ao longo da disciplina. As
técnicas de ensino eram utilizadas pelos professores como es-
tratégias de suas proprias aulas e depois discutidas e explica-
das aos alunos. Na pratica, o que em realidade ocorre é que os
alunos anseiam por “receitas prontas de como dar aula” e
gostariam de levar um ntimero bastante variado de modelos e
alternativas;

¢) demanda de apostila da disciplina. Apesar da bibliografia basica
sugerida, dos textos trabalhados em aula ¢ da indicaciio de um
livro, que deveria ser lido, capitulo a capitulo, antes de ser tratado
determinado assunto em aula, o aluno ainda se ressente de uma
apostila que, talvez, trouxesse o resumo das aulas, incluindo a
“fala” dos professores (como se isso fosse possivel!). Aqui se
percebe, claramente, um vicio trazido da graduagéio, o da depen-
déncia académica do professor por parte do aluno;

d) percepciio da utilidade e do enriqueciniento pessoal ao ter a oporfuni-
dade de poder repensar a prépria pritica. Essa oportunidade, rara
na grande maioria de nossas universidades, faculta ao pés-gra-
duando, ja protessor, rever e refletir sobre o seu fazer pedaggé-
gico, fato que, na maioria dos casos, ocorreu pela primeira vez
nesse curso. Reflexdes interessantissimas e reformulagdes de
condutas eram verbalizadas ao longo das aulas.
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Conclusao

Para os professores, hd diferentes formas de aproximagéo de uma
disciplina. Na verdade, cada professor tem suas caracterfsticas particu-
lares, seus objetivos proprios, pessoais e como educador, sua bagagem
cultural e ideolégica, e outras especificidades que o fazem tinico. No
entanto, mesmo reconhecendo o caréter individual que cada professor
imprime 2 sua praxis, nao podemos confundir individualidade, especi-
ficidade e particularidade com amadorismo, irresponsabilidade ou trei-
namento em servico.

Nio serd demais reafirmar uma vez mais que a preccupagio {...)
do nosso trabalho esta voltada para o desempenho profissional
do professor de 3° grau, efetivado, no entanto, com qualidade e 0
necessario prepaio para tal. A formagio didatico-pedagogica que,
na verdade, ¢ a faceta que caracterizatia, de fato, esse profissional,
nem sempre acontece. (Vasconcelos 1996)

Ao longo desses anos de trabalho na disciplina Metodologia do
Ensino Superior nos cursos de pés-graduagio, muitas barreiras vém
sendo transpostas, muita resisténcia tem sido enfrentada (e nem sempre
vencida). Por parte de quem?

Sem priorizar este ou aquele, cabe uma rapida identificacdo de
alguns dos fatores geradores de resisténcia & obrigatoriedade de cuidar
do aspecto pedagdgico na formacao de docentes para as universidades.

A resisténcia costuma vir constante e forte:

a) dos candidatos A pds-graduagao e que ja sdo professores (por-
que julgam que nao tém nada mais a aprender na sua propria
area de atuacdo, muito embora, na maioria das vezes, seu
exercicio profissional como educadores ndo tenha qualquer
fundamentagio teérica para tal);

b) dos candidatos a pos-graduagao e que nAo pensam em Ser
professores (embora se saiba que o titulo de mestre lhes confira
o “direito” de virem a ser, um dia, docentes);

¢) dos professores dos diversos cursos de pés-graduagao e mes-
mo dos colegas da graduagao (que, por terem cursado um
outro modelo de pés, ndo entendem qualquer justificativa para
a mudangca e nem a véem como necessaria);
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O “sensato” encontra a sua legitimidade no dominio do “consen-
s.ual”. O que equivale a exprimir com vigor o seu caréter “intera-
tive” e “dialégico”. Mas o suposto acordo passa, muitas vezes

por uma economia da comunicacio: Para que explicar o que toda’
a gente percebe? Essa economia €, sobretudo, uma precaugao
comuin para proteger os consensos. (Hameline 1995}

d) dos .orgéos avaliadores, como a CAPES, que tm, em suas
FOmlSSOGS.dE verificagdo, doutores com o perfil descrito no
item anterior e que consideram, a priori, como nio adequado

um modelo diferente do ja habitualmente reconhecido como de
exceléncia.

_ No‘ entanto, durante todos esses anos, a proposta tem recebido
muito estimulo, aprovagao e interesse. Por parte de quem?

Também sem prioridade ou maior ou menor valorizagdo:

a) de alunos que ja passaram pelo curso (dos que nem sequer
pensavam em ser professores e dos que jé o eram ou preten-
diam ser);

b} de colegas professores de outros cursos de pds-graduagéo (que,
t.omando conhecimento desse nosso esforco, interessam-se, es-
timulando-nos);

¢) da propria instituigdo universitiria (cujos dirigentes debatem-
se entr"c as opinides controversas que lhes sao apresentadas,
mas, ainda assim, mantém o curso em funcionamento).

' Presseguindo ininterruptamente com o trabalho, apesar das difi-
cuidades e da pouca valorizagio ainda dada & formagéo docente neste
pais, tenho a certeza de estar contribuindo para a formagac de alguns
(sz.xb?mos que nao sdo todos os atingidos} educadores responsiveis
criativos, inovadores, participantes e, antes e acima de tudo, comprome:
tld_os com a profissao que exercem; nesse sentido, quero trazer a contri-
buicio de Masetto (1992), adaptada a situagiio aqui relatada:

No infcio deste (...) trabalho pedagégico, (...} uma anguistia se
a?oderava de mim: Como era possivel, apds praticamente dois
séculos de ensino superior no Brasil, os universitérios de hoje
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E da cqmpeté‘ncia pedagégica que surge, naturalmente, o com-
prometimento com as questdes do ensino e da educagéo.rl?. quan-
do se trabalha a formagac pedagdgica do professor que se daaele
o_tempo, absolutamente indispensavel, para “pensar” a educa-
¢a0: seus objetivos, seus meios, seus fins, seus raios de influéncia
seu envolvimento com a sociedade, seu compromisso com todos'
os alunos que pela escola passam. (Vasconcelos 1996, p. 31)

criticarem tio acerbadamente o ensino que se realiza em sala de
aula, taxando-o indmeras vezes de “initl”, e os docentes se

_sentirem cada vez mais frustrados com os resultados de seu
trabatho, de sua dedicagio, da energia despendida, das horas
consumidas? Tratar-se-ia de uma situacao sem resposta? Estaria-
mos condenados nos, universitarios, professores e alunos, a nos
suportarros mutuamente apenas com a perspectiva de frustra-
¢do cada vez mais angustiante até mesmo na pos-graduagao? No
momento atual (...) deste trabalho pedagégico aqui relatado, o
sentimento ¢ outro: é de euforia, de alegria, de satisfagdo pelos
passos dados, pelas pistas descobertas, peios resuitados obtidos
nessa tentativa de mudar a situac¢iio corrente.
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Relacionando os dois levantamentos aqui apresentados, o primeiro
aspecto que aparece de forma bastante evidente é o de que 0s professores
mais resistentes e contrarios ao aperfeigoamento pedag0gico sao justamente
aqueles que ndo tiveram nenhum contato com esse aspecto desua formagdo.
Os cursos de Metodologia do Ensino Superior, também freqiientados por
professores resistentes, acabam por desmistificar esse aspecto da formagao
docente, quase sempre classificado como desnecessano.

Usn oulro aspecto a ser ressaltado é o da séria responsabilidade
dos docentes da drea educacional que trabalham neste tipo de formagac:
a do docente em exercicio. Talvez ele esteja diante da 1inica oportunida-
de de fazer a diferenga na formagao daqueles professores com 05 quais
trabalhard e tal chance ndo pode ser desperdigada!

O profissional completo, com formagao adequada para o correto
exercicio da furcio docente serd, afinal, aquele que abarcar todos 05
diferentes aspectos da competéncia profissional de um educador:

1. Formagao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do
contetido a ser ministrado);

2. Formacio prética (o conhecimento da pratica profissional para
a qual seus alunos estéo sendo formados); ,

3. Formagio politica (no sentido de encarar a educagio como umato '
politico, intencional, para o qual se exige ¢tica e competéncia);

4. Formagio pedagogica (voltadae construida no seu fazer peda-
gogica cotidianu, em sala de aula, de modo nio ocasional e sim
metodologicamente desenhado).
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FORMACAQO DO PROFESSOR UNIVERSITARIO:
TAREFA DE QUEM?

Cleoni Maria Barboza Fernandes®

Ai dagueles que ndo morderam o sonho
e de cuja loucura
nem mesme a morte os redimird.

(Paulo Leminski)

Apresentacdo da temdlica

Otema é complexo e tem sido pouco abordado em pesquisas e em
semnindrios e, ainda, pouco discutido no interior das institui¢des univer-
sitarias. O prdprio critério de ingresso na universidade revela que nao
h4 preocupagio com a formagédo pedagdgica do professor universitario.
A exigéncia legal para a docéncia é cumprida, ressaltando-se, porém,
que ela se restringe & formagao no nivel de graduagéo ou pés-graduagio
na drea especifica profissional em que o docente vai atuar, conforme a

*  Professora doutoranda,
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categoria funcional em que se dd seu ingresso. O encaminhamento
desses profissionais para o magistério tem sido, na maioria das vezes,
uma situagio circunstancial.

Nesse sentido, Cunha (1989, p. 81) relata, em sua pesquisa sobre
o bom professor e sua pratica, que “algumas decisdes quanto a profissao
ocorrem muito mais como fruto da experiéncia pessoal, meio a0 acaso,
do que de decisoes pré-destinadas ao magistério”. Ao resgatar sua
trajetéria de educadora, Soares (1990, p. 22) declara que seu ingresso
ocorreu numMa oportunidade eventual, embora sua permanéncia tenha
sido uma escolha consciente e uma decisao segura.

Essas consideragoes tém sido recolocadas na experiéncia de traba-
lhar com formacio continuada de professores universitarios' e que
confirmam a tendéncia que temos constatado: o ingresso da maioria dos
professores com quem temos trabalhado também tem se dado de forma
circunstancial.

Entretanto, ao realizar a discussio do exercicio do magistério, a
questao da vocagio tem aparecido como uma pré-condicao de facilidade
maior ou menor na escolha ou no fazer da sala de aula. Embora as
narrativas dos professores revelem, até para eles, que seu ingresso
ocorreu numa situagdo circunstancial, a reflexao sobre ser professor —
uma profissdo — traz o exercicio do magistério historicamente marcado
pela vocagio. Ao abordar essa questao, Cunha (1989, p. 83) afirma que
“a vocacio é assunto complexo e quase nio ha dados que permitam sua
generalizacdo, parece que ha mais influéncia do ambiente social e das
relacées do que ‘pendores naturais™. Essa tematica sobre a vocagao tem
merecido intmeros estudos sociolégicos e deve ser ainda alvo de apro-
fundamento teérico num mundo em que parece que 0 ser humano vem
perdendo a vocagéo de ser humano. Ainda assim, ndo é objetivo deste

1. Trabalho realizado em 1978,/1979 como assessora pedagogica da Unidade de Apoio
Pedagdgico (UAP) as Ciéncias Agrdrias; assessora pedagégica do projeto “Producio
do conhecimento” (1989/1992 — Gestdo Construcio) e responsavel pela Secdo de
Apoio I'edagdgico (SAP) da Iré-Reitoria de Graduagio da Universidade Federal de
Pelotas (UFPel); assessora pedagdgica do projeto “Qualificagio do ensino superior:
Curriculo, prética pedagégica, avalia¢iona perspectiva da produgao doconhecimen-
to”, em coordenacio conjunta com a professora doutora Matia [sabel da Cunha, do
Departamento de Ensinoda Faculdade de Educacio da UFPel, desde 1994. Assessora
do curso de Nutricio da UFSC, na discussao do curriculo e da pratica pedagégicade
sala de aula.
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trabalho discuti-la. Minha proposta, nesse momento, é chamar a atencédo
para o fato de que nio se pode reduzir a formagio do professor univer-
sitdrio a pendores naturais ou ao dominio do contetido especifico de seu
campo cientifico.

No cotidiano da vida universitaria, tem sido possivel verificar
que ha preocupagio institucional com a competéncia do profissional na
area de sua formacio, sem situd-la historicamente na perspectiva de ser
professor. Preocupagio manifesta no espaco da educagio formal, quan-
do o professor realiza, com o aval de seu departamento, cursos de
pés-graduacio com énfase na pesquisa de seu campo de origem, ficando
seu desempenho como professor sem uma reflexao sistematizada, que
traga sua prética pedagdgica como foco de andlise, como sujeito dessa
mesma pratica.

N3o se trata aqui de negar a importancia de aprofundamento de
seu campo cientifico, mas, sim, de construir pontes que permitam tra-
vessias em outros campos de sua pratica cotidiana, numa perspectiva
dialética entre a dimensio epistemolégica (a questdo do conhecimento}, a
dimensio pedagdgica (a questao de ensinar e aprender) e a dimensio politica
(a questdo da escolha do projeto de sociedade e universidade que se
pretende).

Na tentativa de uma compreensio mais sisternatizada, encami-
nho algumas reflexdes e alternativas construidas a partir do adentra-
mento no territério desafiante da prética universitaria.

Leitura da pritica universitidria

Muitos estudos tém sido realizados sobre a universidade brasilei-
ra, desvendando sua trajetdria nas condigdes histérico-objetivas que
explicitam contradicOes e possibilidades de mudanga, organizagao de
cursos, anélise sobre legislagbes, o que tem contribuido para encaminha-
la em outras diregoes.

Entretanto, se é possivel situar a importancia da contribuigdo
desses estudos para instrumentalizar as decisdes presentes abastecer 0
projeto de universidade que se quer, ainda sio poucos aqueles estudos
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que tém como foco principal a pratica pedagégica2 cotidiana do ensino
superior, especialmente os produzidos no Brasil.
A leitura da pratica pedagdgica universitéria tem evidenciado

uma prética na perspectiva da concepqdo positivista da ciéncia, do

conhecimento ¢ do mundo, marcada pela certeza, pela prescricio, pela
precisdo, pelo conhecimento oriundo da tradigao, verdade pronta, “sa-
cramentada, solidificada de tal maneira que nao percebemos que é uma
tradigio” (Pessanha 1993, pp. 10-11).

Assim, cotidianamente, defrontamo-nos com o conhecimento

concebido a-historicamente e a competéncia profissional reduzida a
uma competéncia técnica universal e neutra. Essas concepgoes funda-
mentam a atuacdo do professor, excluindo a dimensdo politica do ato
pedagégico, como se as relagbes educacdo-sociedade-conhecimento
ocorressem numa linearidade tempo-espago-relagoes, sem conflitos e
sem contradigoes.

A “indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extens&o, incluida na
constitui¢do de 1988, permanece como o grande desafio da urdversidade,
principalmente na prética do ensino de graduacio. H4 a necessidade de
reforcar a compreensao de que esse principio - indissociabilidade —ndo se
faz espontaneamente pela natureza de ages intrinsecas nos seus proces-
sos histéricos e epistemolégicos, mas, sim, pela intencionalidade de com-
preender o conhecimento, a ciéncia e 0 mundo numa relagio dialética de
sujeitos histéricos — professor e alunos —, que interagem construindo o
‘novo de novo’, muitas vezes, também o ‘inédito”” (Gramsci 1982).

Como decorréncia dessa compreensio, uma outra pratica peda-
glgica precisa ser construida por professores e alunos. Dentre as contri-

* buicdes nessa outra diregao destaco os estudos de Cunha (1989) e Pimen-

tel (1993). Esses estudos investigaram professores que foram considera-
dos por seus alunos bons professores.

Cunha (1989, p. 168) constata que os alunos desses bons professores
“esperavam pelo discurso do professor ¢ tinham como certeza a idéia de
que um bom ensino dependia das condi¢Ges melhores que o professor

2. Prética pedagdgica aqui compreendida como pritica intencional de ensino e apren-
dizagem, nio reduzida 3 questdo didética ou as metodologias de estudar, mas
articulada i educagio como prética social e a0 conhecimento como produgdo histé-
rica, datada e situada, numa relagfo dialética entre prdtica-teoria, contetido-forma.
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apresentava para explicar o conterido”, ainda nessa mesma autora encon-
tro que “nessa mesma perspectiva percebo que mesmo os bons professo-
res repetem uma pedagogia passiva, muito pouco critica e criativa”.

Comn base em suas conclusdes, Cunha jé apontava para a impor-
tancia de o professor construir um caminho de ensino que priorize a
aprendizagem como produg@o do conhecimento.

Na constatacio de Pimentel (1993, p. 85):

Todos os professores tém deminio do conhecimento amplo, pro-
fundo e atualizado, nio sé do conhecimento programdtico como
da ciéncia que ensinam. Tém também o conhecimento de ciéncias
correlatas. Nem todos, porém, tém o conhecimento da produgdo
do conhecimento e poucos tém o conhecimento claroe consciente

do que é ensinar.

Isso evidencia uma indissociago entre o ato de ensinar e o ato de
produzir conhecimento. A concepgio de que 56 se ensina aquilo que esta
pronte e acabado supera a concepgac de que também se aprende com
aquilo que se ensina, como se fosse possivel nic produzir conhecimento sobre

a agdio de ensinar.

Ha uma desvalorizacio do ensino como produgio de conheci-
mento, ficando este e suas formas de produgao, apropriagao e circulagio
restritos & pesquisa - isolada como atividade na pos-graduagao.

Embora compreendendo que a pesquisa institucionalizada por
seu ritual metodoldgico esteja definida para a pés-graduagao vinculada
a especializagao, e que, na graduagao, seja feito 0 ensino do conhecimen-
to sistematizado e especifico para a competéncia do profissional deseja-
do, com a finalidade de formar profissionais generalistas, percebemos
que as questdes epistemolégicas da pesquisa precisam infiltrar-s¢ no
ensino de graduagao.

Nesse sentido, as contribuigdes de Paoli (1988), Freire e Shor
(1987), Freire (1992), Snyders (1981 e 1988), Manacorda {1991), Gramsci
{1982), Demo (1990 e 1991), Santos (1987 e 1997), Senthouse (1987),
dentre outros, tém instrumentalizado a construgio de outra compreen-
<30 da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao. Indissocia-
bilidade é uma expressio muito forte e que nao pode ser traduzida na
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idéia de atividades de ensino, atividades de pesquisa, atividades de
extensio realizadas de forma separada pelo professor ou, em alguns
casos, envolvendo alunos.

A idéia de indissociabilidade precisa ser construida como uma
sintese dialética no interior do ato pedagdgico. Isso implica conceber um
paradigma de ensinar e aprender ancorado rum outro paradigma de
ciéncia, conhecimento e mundo, diferenciado desse que tem marcado
nossa prética universitdria. Portanto, ndo se trata de pensa-la como uma
questao metodoldgica, ou mesmo de uma integragdo das atividades de
ensino, pesquisa e extensao, trata-se, sim, de pensé-la como uma questao
epistemoldgica situada numa dimensdo cultural’

E necessario, entao, que se pense a pratica pedagdgica na perspec-
tiva de uma outra episteme, que provoque um ensinar e um aprender
indissociado da marca da pesquisa — a diivida — e da marca da extensao
— a leitura da realidade. Essas marcas configuram compreensoes de conhe-
cimento, ciéncia e mundo num outro paradigma - paradignia emergen-
te (Santos 1995) -, que gesta diferentes formas de ensinar e aprender,
invertendo a légica de primeiro a teoria, depois a pratica, retirando o
conhecimento do seu isolamento histérico e da sua forma cristalizada de
apresentacdo do pronto, para recrid-lo na prética da sala de aula e em
seu contexto histdrico.

Evidente que outras relagbes pedagdgicas precisam ser criadas, 0
professor passa a ser o mediador entre a cultura oficial e a cultura dos
alunos, ele ji nao € a fonte bésica do conhecimento, mas, sim, responsa-
vel pela qualificagao e pela interpretagao do conhecimento existente e da
produgio do conhecimento novo (Freire e Shor 1987); o aluno deixa de
ser o elemento passivo que recebe o conhecimento pronto para se tornar
parceiro do professor no processo de ensinar e aprender, intervindo
nesse processo com suas diividas consteuidas no enfrentamento da leitura
da 'realidade com o conhecimento posto.

Assim, a pratica nido fica reduzida a comprovagio da teoria ou a
sua execugao normativa, a pritica faza sustentagio e a possibilidade de
recriagdo da teoria. Esse trinsito prética /teoria/prética, no territdrio do

3. Cultura, aqui entendida como produgdo da vida cotidiana, alicergada no conceito de
cultura de Geertz (1978, p. 15): “(...) Homem & animal amarrado a teias de significados
que ele mesmo tecel, assUMa a curltura como sendo essas teias e suas analises.”
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ensino universitdrio, requer a pesquisa como principio educativo —a
difvida — para questionar o conhecimento sistematizado — oficialmente
institucionalizado — no enfrentamento com a leitura da realidade, na
superagio da extensdo como atividade assistencial e locus isolado do
ensino e da pesquisa. A extensio deixa, assim, de ser uma atividade para
se tornar o campo sociocultural onde a universidade se insere e nele
intervém para aprender e para ensinar, recriando teorias, criando novas
teorias e, sobretudo, fazendo das salas de aula, aulas vivas {Masetto,
1996), num ensino indissociado da pesquisa e da extensao, ou seja, um
ensino na perspectiva da produgao do conhecimento.

Sempre que analiso a fala de Freire (1979, p. 59) — “Nenhum
pensador ou cientista pode elaborar seu pensamento ou sistematizar seu
saber cientifico sem ter sido desafiado” - registro4 “que, ac observarmos
a histéria, percebemos que, no saber sistematizado por Arquimedes, no
saber imaginado por Julio Verne e no saber construtor de Da Vindi, a
presenga da curiosidade, do limite do improviével, a distancia entre a
realidade vivida e a projetada, foi a marca individual e, a0 mesmo
tempo, coletiva que entrelagou suas teses € histérias”.

Essa rapida incursdo tedrico-pratica na pratica pedagdgica uni-
versitdria possibilita constatar a emergéncia do aprofundamento dos
estudos nessa direcao, principalmente ao examinar a légica que preside
a organizagao dos curriculvs. Légica que fundamenta a teoria preceden-
do a prética; os estagios como praticas no final dos cursos, como apton-
tamento para aplicacio de conhecimentos; a quantidade de disciplinas
numa carga hordria excessiva, que revela a quantidade como sindnimo
de qualidade; a organizagio de disciplinas baseada apenas em pré-
requisitos seqiienciais de exatidao, tradicionalmente postos sem um
questionamento epistemoldgico e histérico, originado de uma reflexéo
sistematizada na concepgao de curso como uma unidade pedagogica;
enfim, tantas outras questdes, que incluo dentre elas, formagito pedagd-
gica dos professores.

4. Este texto, “Formacio pedagégica do professor universitario: Tarefa de quem?”, €
um texto qualificado de outro do mesmo nome ¢ de mesma temitica, apresentado
em 1991 no Vi Encontro de Did4tica e Pratica de Ensino— VI ENDIPE - Porto Alegre,
RS.
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Em Medeiros® (1994, p. 42), encontrei a abordagem sobre a dificul-
dade de os professores trabalharem o ensino na perspectiva da produgao
do conhecimento e, a0 mesmo teimpo, 05 espagos de contradigdo para a
construcio da consciéncia de ser professor: “Trazer para 0 campo peda-
gogico a discussao dos professores universitdrios é uma tarefa baS'tar.I.te
dificil, uma vez que nao podemos negar a dificuldade desses profissio-
nais em se colocar como profissionais do ensino.” Ao mesmo tempo,
“embora os professores, de maneira geral, ndo tragam ao nivel da
consciéncia as relacoes que se estabelecem no espago social que € a
universidade, emergem nas falas sobre as questdes presentes no cotidia-
no diferentes aspectos que aparentemente poderiam ser vistos como
pequenos problemas pedagégicos ou como grandes problemas conjun-
turais” (ibiden).

Entretanto, hd que se considerar que as decisbes pedagégicas sao
engravidadas de questoes epistemoldgicas e politicas. Nesse sentido, os
estudos de Cunha e Leite (1996, p. 85) inferem que:

Nao é possivel falar genericamente em uma pedagogia universi-
taria, como se todos 05 cursos da universidade fossem regidos
pela mesma logica. Confirmou-se, nesta investigagio, <_que as de-
cisdes pedagdgicas, no ambite de cada curso, estao intimamente
ligadas & arbitrariedade que estéd presente na estru.t'ura de poder
da profissio a que corresponde cada curso, no interior da estrutu-

ra social.

Enfim, desafios gigantescos para repensar a universidade e suas
praticas. Mas, como afirma Soares (1990, p. 22): '

Auniversidade, talvez a inica instituicdo da sociedade capitalista
cuja fungao e cujo fim sejam a critica social aliada 2 acdio social, a
(inica instituicao em que é possivel viver plenamente a contradi-
¢cao entre critica e agdo, contradicdo que é 0 verdadeiro motor do

progresso social.

TR e o
5 Coordenadora do projeto “Professores ingresssantes da SAP da Pré-Reitoria de
Graduacio da UFPel”, Gestdo Construcgo, 1989/1992.
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E no espago dessa contradigao que retomo a indagacao: Formagdo
pedagdgica do professor universitirio, tarefa de quem?

Possibilidade de intervengdo

Ainda sdo poucas as iniciativas de intervengdo das proprias insti-
tuigbes na formacao pedagogica de seus professores. Nas experiéncias
realizadas, a maioria fica na dependéncia da sensibilidade das adminis-
tracoes e dos interesses da institui¢do, ao sabor de sua vontade, sem o
compromisso efetivo institucional com a formaggo dos docentes. Algu-
mas experiéncias, entretanto, estao sendo feitas. Na Universidade de
Buenos Aires, desde 1985, ha, em cada faculdade, um coordenador
pedagodgico e, institucionalmente, é desenvolvida uma proposta de tra-
bathar com inovacoes curriculares na melhoria da educagdo universita-
ria. Neste momento, estdo investigando experiéncias jd sedimentadas e,
logicamente, promovendo novas experimentagoes.

Certamente, outras instituigdes estdo realizando experiéncias se-
melhantes, inclusive como emergéncia dos programas de avalia¢ao ins-
titucional,® embora com dificuldades para uma discusséo mais profun-
da de projeto de universidade e sociedade, por onde devem transitar
concepeies de conhecimento, ciéncia e mundo e de projeto humano que
constréi, dissemina e destina essas concepgoes e suas praticas.

Falta, talvez como evidéncia da inexisténcia de uma politica ins-
titucional sobre o tema, a sistematizacao desses programas, a divulgagao
entre 0s interessados e incentivos préprios para que a proposta se
desenvolva.

Revisitando a histéria de nossa universidade, encontramos a Uni-
dade de Apoio Pedagégico (UAD), institucionalizada por convénio, com
o entdo “Programa de Desenvolvimento das Ciéncias Agrérias”, na
década de 1970. Esse trabalho permanece na meméria dos professores
da 4rea como um ponto positivo daquela época. Em 1982, sem sustenta-
¢ao financeira e com o término do convénio, a UAP teve suas atividades

6. Participei, como representante da drea de ciéncias humanas, do programa de minha
universidade (1994/1995), participei de comissbes ad hec de avaliadores em outras
instituigoes e participet de seminarios sobre avaliagio, como assessora & palestrante,
abordando as questdes da pratica pedagdgica com base na avaliagdo institucional.
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também extintas. Entretanto, essas atividades foram transformadas em
m espaco para a formacao continuada de
Pedagégico (CAP), ligada a

outra iniciativa que assumiut u
professores: a Coordenadoria de Apoio
Pré-Reitoria de Graduagio e Assisténcia.

O trabalho desenvolveu-se dentro de um processo gradual de
conquista de um espago completamente novo na UFPel. Os principios
democréticos de participagio e de construcao de uma trajetdria coletiva
sustentavam a organizagio do trabalho. Passo a passo, a caminhada foi
acontecendo, alcangando a comunidade universitiria. Agoes foram de-

senvolvidas com professores e alunos na perspectiva de refletir sobre o

ensino superior na conjuntira nacional e sobre a construgio de outras

praticas pedagogicas.

Aexperiéncia durou até 1986, quando, por entendimento da nova
administracao, a CAP deixou de existir. Conforme registros nas atas,
fundamentalmente, esse ato se deveu ao fato de que o trabatho desen-
volvido mantinha suas caracteristicas democraticas e, pertanto, estaria
incomodando o grupo de diregio superior da institui¢do. Embora ha-
vendo protestos generalizados por parte da comunidade universitaria,

nao houve acolhida a eles.
Outra possibilidade tem se efetivado nos cursos de pds-gradua-
Ivem a area pedagégica. Nos cursos de especializagao, ha

Federal de Educagdo que regulamenta a
que tem sido

¢do que envo
uma resolucao do Conselho
inclusio da disciplina de Metodologia do Ensino Superior,

ministrada pela Faculdade de Educac@o.

Experiéncia vivida
Com a eleigao, em 1988, da chapa “Construgio”, o setor de apoio
pedagdgico foi reativado. Mas, para compreendé-lo, é necessario datd-lo
e situa-lo no seu contexto histdrico — a universidade e seu projeto. A
intencionalidade é a marca da idéia de projetar e, assim, 0 primeiro
passo desse grupo eleito foi a explicitagio/reconstrucao do projeto
Era preciso que se fizesse um esforgo para

pedagégico da instituic@o.
sistematizar as idéias e as concepgdes que a universidade deveria assu-
mir. Cunha e Fernandes (1994, p. 192), ao tratar da universidade e de seu

projeto, declararam:
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E claro que, no nivel do senso comum, hd uma construgao do
papel social do ensino superior como um todo, que ¢ o de gerar
saber de nivel superior para viabilizar o funcionamento da socie-
dade. Entretanto, cada instituigo tern um rosto. Essa fisionomia
é dada por sua histéria, pelo papel social que desempenha, pelos
valores que deferde, pela estrutura de poder que apresenta (...},
enfim, por todos os contomos que personalizam cada universida-
de no universo que elas representam. (...) O papel da universida-
de se manifesta de forma diferente em fungéo do tipo de socieda-

de que se deseja.

Na busca da construcio desse rosto, a UFPel, aquela época, balizou
seu projeto pedagégico pelos seguintes principios:

a) compromisso da universidade piblica com 05 interesses cole-
tivos;

b) a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

¢) aformagdo de um aluno critico, criativo, capaz de transformar
a realidade.

Numa visio de universidade, em que a referéncia era 0 projeto
pedagdgico assentado no politico e no epistemolégico, a Segao de Apoio
Pedagdgico (SAP), ligada ao Departamento de Desenvolvimento Educa-
cional da Pré-Reitoria de Graduagao iniciou a tentativa de morder o sonho.
Nessa seciio, a concepgio de apoio sempre fof vista como possibilidade de
organizagio dos professores em seus processos de trabalho, na busca de
uma acdo coletiva. Essa agao contemplava a intervengdo na pratica peda-
gbgica e, conseqitenternente, na pratica social.

Partindo desses principios ¢ dessas concepgoes, a SAP desenvolveu
projetos que buscaram a intervengao no curriculo, a discussio com o estu-
dante — na andlise de seu ingresso e permanéncia — €, COmM 0 professor, no
cotidiano da sala de aula. A SAF, com sua equipe, participava também de
atividades emergenciais solicitadas pela comunidade académica, tais como:
avaliacio de disciplina e avaliacdo docente; assessoramento a seminarios
dos diversos cursos; cursos de atualizagio para funcionarios; COncursos para
funciondrios e assessoramento a pr()-reitoria? no Férum de Coordenadores
de Colegiados de Curso, dentre outras atividades assistemdticas.

7. A pro-reitora de graduagio, professora doutora Maria Isabel da Cunha, tinha come

105




SN 1

ol LT N G

Destaco, nesse trabalho, os projetos que discutiram mais especifica-
mente a questio de ser professor - projeto “Professores ingressantes” e
“Produgio do conhecimento”. Uma conquista, aquela época, foi a aprova-
g0 encaminhada ao Cocepe pela Pré-Reitoria de Graduagdo, de que 0s
professores ingressantes tivessem como parte de seu estagio probatdrio a
passagem pelo projeto “Professores ingressantes”.

Essa passagern se dava pela participagao do professor, durante um
semestre — 0 projeto era semestral —, na discussao da universidade e das
questdes que envolviam a pratica cotidiana da vida universitaria. Muitos
desses professores participaram depois do projeto “Produggo do conhedi-
mento”,? que, por sua natureza, seré objeto de aprofundamento neste texto.

Esse projeto fez a discussio da pratica pedagdgica cotidiana como
vertente da formagao pedagdgica do professor universitario no horizonte
de sua insercio como profissional da educagao. Dele participaram profes-
sores que queriam disculir suas préticas  que estavam disponiveis para
refazé-las.

A génese desse projeto deu-se a partir de um seminario aberto a
todos os professores interessados no tema. Para sua realizagdo, contamos
com a participagio de professores especialistas de outras instituicdes, que
acumularam alguma experiéncia ou reflexéo sobre o assunto.

Esse semindrio teve o objetivo de estimular a discussao sobre o tema
e mobilizar professores, individual e/ou coletivamente, a repensar suas
préprias préticas de ensinar & aprender. A partir de 1990, iniciou-se 0 projeto
“Produgio do conhecimento”, com 22 professores, abrangendo as dreas de
ciéncias agrarias (cursos de agronomia e ciéncias domeésticas), satide (Cursos
de nutricio, odontologia, enfermagem e medicina), ciéncias exatas (arquite-
tura) e ciéncias humanas (cursos de educacio fisica, historia e geografia).

A proposta era desenvolvida com uma reunifio semanal de apro-
ximadamente trés horas, em que se discutia a universidade, o projeto
pedagégico e a pratica dos professores numa perspectiva de transforma-

principio a democratizagio das relacdes e a formagdo do coletivo pela participagio
responsivel e comprometida com o trabalho, articulando 2 SAP ao processo de
trabalhoe da graduagio e da universidade. ) )

8. A coordenagio geral desse projeioerada professora Maria Elenice de Freitas, ficando
a meu cargo a coordenagao pedagégica. A histéria desse projeto estd Eletal.hng em
um artige publicado por Cunha e Fernandes (1994) na revista Educacdo Brasileira e,
em 1944, por Fernandes, na revista da FaE.
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cdo. Com base na memdria educativa dos professores, duas dimensoes
em termos de anilise e construgio das relages foram estabelecidas: a
visio de mundo evidenciada pelos professores e a concepgio da univer-
sidade e do curriculo que os circundava.

As categorias de anlise foram construidas na concepgéio histdrica da
produgio do conhecimento e da pratica social, concebendo a histéria como
totalidade. Essa perspectiva nos permitiu resgatar, na forma e nas condicbes
em que o conhecimento foi produzido, o estabelecimento de um caminho
possivel para a discussdo. Este, necessariamente, levou-nos a uma perspec-
tiva interdisciplinar, uma vez que estavam reunidos professores de dreas
diferentes, com formaces especificas e experiéncias localizadas. ‘

No ano de 1991, por problemas de horério, os professores passa-
ram a se reunir nos seus proprios locais de trabalho, construindo o que
chamamos de nichos ecolégicos - o costume de organizagio de profes-
sores em seus processos de trabalho. Nesse perfodo, vérios semindrios e
vrias sistematizaces de experiéncias foram produzidos e apresentados
em eventos regionais e nacionais.

Com a mudanga de gestdo na universidade (1992), retornamos as
nossas unidades. O ano de 1993 foi um perfodo de adaptagio para todos
que buscavam se reorganizar com a nova direcio uriversitdria, esta, sem
um projeto explicitado. Aos poucos, 0s professores envolvidos com o0s
projetos comegaram a me procurar na faculdade, faziam a resisténcia em
seus nichos, mas reclamavam da auséncia do fio condutor — o apoio
institucional —, o projeto pedagégico, o projeto “Producio do conhecimen-
to”. Realizamos alguns encontros, mas eles ficaram isolados em necessi-
dades imediatas. Sentimos que era preciso nos articularmos por dentro do
trabalho, organicamente demarcado por um projeto.

Nessa caminhada, o retorno da professora Maria Isabel da Cunha
fortalece a idéia de articulagao e desencadeamos o projeto de extensao
“Qualificaciio do ensino superior: Curriculo, pritica pedagdgica e ava-
liagiio na pratica superior”, coordenado em parceria por nos.

9. Interdisciplinar, aqui colocade como transgressio do disciplinar, como busca da
ultrapassagem das fronteiras estabelecidas arbitrariamente num dado motmento hists-
Tico, como resgate da totalidade. Essa ideacio me foi possivel construir com base na
reflexdio sobre a pritica que viviamos, fransgredindo também as fronteiras politicas de
entrituras de poder dentro da universidade: curses, departamentos © unidades.
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: Entramos em 1994 com cronogramas de reunifes, com outros.. -
- ¢ nichos e com outros professores se formando. Evidentemente, esse pro-:
" jeto ndo é uma acdo isolada da extensdo em nossa universidade, ele se- :*
movimenta com interfaces com o projeto de pesquisa inter-institucional.

¢ internacicnal - UFRGS/UBA /UFPel/UnB ~ “Inovagio como fator de
revifalizacio do ensinar e do aprender na universidade”, com projetos.
de avaliacdo curricular e analise das praticas pedagégicas, por meio de
assessorias a cursos de outras universidades.

Na perspectiva de outra compreensio de extensao ¢ de extensao
na prépria universidade — campo sociocultural de leitura de realidade -, 2
pesquisa passa a ser um dos instrumentos de reflexao do ensino que
pode abastecer a pritica cotidiana universitdria. Nesse sentido, a produ-
co tedrica de experiéncias com professores sem a formagao pedagégica
oficial, até mesmo em textos elaborados em parceria, tern sido a tonica
para apresentagio e discussdo em eventos nacionais e até internacionais.

. Fica, para nds, uma questdo: a disponibilidade para discussao tem
sido muito maior e mais interessada em professores de outras dreas que nao
a de licenciatura. Sera que a nossa formagao j4 estd pronta? A cultura do
aprontamento € tio forte? Envolvendo essas e outras questoes pertinentes,
o grupo de pesquisa acima citado estd investigando, dentre outros estudos
de caso, o caso da forrnagao de professores da licenciatura.

Recuperando a idéia de Gramsci (1932) de que a criagio de uma
cultura ndo significa somente trabalhar com descobertas individuais e
originais, significa também trabathar com verdades ja descobertas, so-
cializd-las e, certamente, recrid-las em cada contexto, atrevemo-nos a
trazer essas experiéncias e essas reflexdes para reparti-las. Dentre os
vérios caminhos, esse foi 0 nosso caminho possivel.

Releitura da formagiio pedagdgica do professor universildrio:
Tarefa de quem?™®

Na trajetéria que temos percorrido na reflexdo scbre educacao de
professores, hd uma tendéncia a considerar que a formagio continuada de

10. Basicamente, esta parte do texto estd assentada - acrescida de reflexdes postericm&‘ -no
item 6 “Interferéneias sobre a formagao de professores”, de Cunha e Fernandes (1994,

p. 207).
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professores tem possibilidades de maior significacio para 0s énvolvidos do
que aquela que se faz anterior a pratica profissional. O elemento que se
interp0e entre essas duas situagdes € a pratica que o professor desenvolve e
que precisa ser considerada e recuperada valorativamente para andlise.

A idéia defendida por Dominicé (1990, p. 149) revela com muita
propriedade o que vimos experienciando:

Devolver & experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conthecimenlos necessarios a existéncia {pessoal, social e profis-
sional) passa pela constatagiio de que o sujeito constrdi o saber
ativamente ao longo de seu percurso de vida. Ninguém se conten-
ta em receber o saber como se ele fosse trazido do exterior pelos
que detém os seus segredos formais. A nogio da experiéncia
mobiliza uma pedagogia interativa e dial6gica.

Esse pressuposto tem sustentado as tentativas de trabalhar com a
formacdo pedagégica do professor universitdrio buscando sua insercio
para além da dimensdo meramente pedagdgica, como um sujeito da
produgéo de saberes. Sujeito que produz sobre 0 que e como ensina. Essa
possibilidade tem favorecido a articulagiio entre o epistemolégico e o
politico, que sinalizam para a perspectiva de transformacio de suas
relagdes com o conhecimento e com outras formas de ensinar e aprender,
numa relagéo diferenciada com seus alunos e com a universidade.

Outro aspecto importante é © que aponta Névoa (1991, p. 24} -
sobre a organizagao do trabalho. Defende ele que as préticas de forma-
¢do continuas organizadas em torno dos professores individuais “po-
dem ser titeis para aquisi¢io de conhecimentos e de técnicas, mas favo-
recem o isolamento e reforam uma imagem dos professcres como
transmissores ce um saber produzido no exterior da profissio. Ja as
préticas que tomam como referéncia as dimensdes coletivas contribuem
para a emancipagao profissional e para a consolidagdo de uma profissao
que é autdénoma na produgio dos seus saberes e dos seus valores”.

Essa tem sido a razdo pela qual é muito mais eficiente tratar a
educagio de professores quando hd um projeto institucional que dé
direcdo ac trabalho. A formagdo continuada precisa ser parte da mudan-
¢a e ndo condigdo prévia. Nesse sentido é que tem sido possivel perceber
a importincia dos nichos ecolégicos, aconchego maior onde os professo-
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