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Do estudante ao professor
universitario: caminhos para a
didatica do ensino superior:

Newton Cesar Balzan>

Introducao

“A indiferenca ou o descontentamento dos estu-
dantes jamais estd desprovidos de significacao, por mais
infundados que possam parecer ao professor. Ninguém
melhor que o proprio estudante pode explicar seu entu-
siasmo ou suas dificuldades” (Kourganoff, 1990:260).

“Os sistemas tradicionais de educagdo que herda-
mos tém falhado na criagdo de 'sociedades de aprendiza-
gem' nas quais todos estejam motivados e capacitados a
praticar a aprendizagem ao longo de suas proprias vidas”.
(Report of the Rome Lifelong Learning Conference,
Rome,1994).

(..) “se as Universidades aspiram corrigir os errcs
e injusticas da sociedade, elas devem comecar por procu-
rar cantinhos que ajudem seus estudantes a pensarem em
profundidade e compreenderem, de fato, esses problemas
“. (Bock, 1982:116)

"“O professor universitdrio ¢ o iinico profissional
de nivel superior que entra para uma carreira sem que
passe por qualquer julgamento de pré-requisitos em fter-
mos de competéncia e de experiéncia prévia no dominio
das habilidades de sua profissao”. (American Council on
Education:1950; Apud Wise, 1967:)

As afirmagoes acima refletem nio somente preocupa-
¢ao com a questdo da qualidade do ensino superior, como evi-
denciam tratar-se de um fenémeno que ultrapassa as
fronteiras dos Estados, adquirindo um nivel de abrangéncia
mundial e caracteristicas extremamente complexas, dadas as
realidades vigentes em paises situados em diferentes niveis
de desenvolvimento sécio-econémico e multiplicidades de
culturas construidas ao longo da histéria.

1. Trabalho apresentado no 9° Congresso Mundial de Educagao Comparada
- Sidney, Australia, julho de 1996 (com apoio do CNPq).

2. Professor titular da Faculdade de Educacéo - Pontificia Universidade Ca
tolica de Campinas (PUC-Campinas) e professor colaborador da Universi
dade Estadual de Campinas (UNICAMP). Campinas, SP, Brasil.
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Assim, a crise pela qual passam os siste-
mas educacionais insere-se num fenémeno
mais amplo, isto é, a crise da prépria cultura
ocidental neste final de século, quando os ter-
mos globalizacdo, modernidade e pés-modernidade
se tornaram uso freqiiente. Em se tratando da
Educacao, a questao da qualidade do ensino
tem-se destacado dentre as demais, sendo obje-
to de referéncias constantes, ndo apenas por
parte de professores e estudantes, também
como da imprensa, populagao em geral e até da
classe politica.

O presente trabalho tem, como objeto de
estudo, a Didatica - termo utilizado neste texto
como sindnimo de Metodologia do Ensino? - e
sua possivel contribui¢do para o desenvolvi-
mento da qualidade do ensino superior. Des-
cartando a idéia de que a Diddtica, por si s,
poderia mudar substancialmente o nivel de
qualidade ora observado nas Instituicdes de
Ensino, tenho, como pressuposto, o fato de que
ela tem contribuicdo possivel a dar neste sentido.
O fato de essa contribuicao estar condicionada
aumasérie de fatores que a extrapolam leva-me
a expressar termos de alcance e linites em lugar
de certezas dogmiticas.

Uma grande transformagao vem-se
registrando no ensino superior, em nivel mun-
dial, nos anos recentes. Sua forte expansdo, em
termos quantitativos, mais marcante em paises
altamente industrializados, mas também pre-
sente nos paises em desenvolvimento, gera pro-
blemas novos* diante dos quais nos sentimos
despreparados como educadores: uma mo-
dalidade “... que tradicionalmente se caracteri-
zou por ser um ensino de elite, vem- se
transformando em ritmo acelerado num ensino
de massa. Este fato, indiscutivelmente uma
conquista, coloca-nos diante de problemas que
se caracterizam como auténticos desafios: como
conciliar um ensino de massa com um ensino de
exceléncia? (...) "Do ponto de vista didatico, o

problema se coloca na busca de um tipo de
organizacao de situagdes de ensino-aprendiza-
gem capaz de manter e mesmo melhorar os ni-
veis de eficiéncia do ensino e, a0 mesmo tempo,
oferecé-lo a um grande namero de alunos"
(Candau, s/d..02).

A situagao aparece em toda sua comple-
xidade quando se tem presente o fato de as re-
centes mudangas registradas na economia
mundial terem levado a um forte crescimento
no intercambio de estuuantes de diferentes pai-
ses. Segundo Woodhall (1981), o niumero de es-
tudantes inscritos no ensino superior em paises
estrangeiros ao redor do mundo quadruplicou
entre 1960 e 1980, passando de 240 000 para
aproximadamente 1 milhdo, concentrando-se,
principalmente, em cinco paises: Estados Uni-
dos, Canadd, Franga, Alemanha e Reino Unido.

Quantidade e qualidade sdo freqiiente-
mente vistas de modo dicotémico e nao como
pélos mutuamente inclusivos de um mesmo fe-
némeno por parte dos educadores, gerando in-
satisfacdes de ambos os lados: professores,
desestimulados a trabalhar junto a estudantes
que lhes parecam desinteressados e, cada vez
mais, desqualificados para a aprendizagem dos
contetidos propostos; estudantes, que conside-
ram o ensino ministrado de baixa qualidade e
fora da realidade.

A grande rapidez de acumulagao de co-
nhecimentos na sociedade contemporanea exi-
ge novos parametros para se definir a aprendi-
zagem dos alunos, nao mais c.n termos exclusi-
vos de contetidos curriculares, mas, acima de
tudo, aprendizagens de metodologias das diferciites
dreas de conhecimentos, propiciando-se condi-
¢Oes para que o estudante seja capaz de realizar
a propria aprendizagem ao longo da vida. Ou,
como bem sintetiza Sir Christopher Ball na Pa-
lestra de Abertura da 3*Conferéncia de Oxford
sobre Educacao - The Third Oxford Conference
on Education (1995:2): “Diante de tantos desa-

3. Veja-se, a proposito de conceituagoes sobre ambos os termos: de Luis Carlos de Freitas, Projeto histérico, ciéncia
pedagogica e “didatica”, in Educagdo e Sociedade (27), Sao Paulo, Cortez Ed., 1982; de Maria Rita N.S. Oliveira, A re-
construgao da didatica-elementos teérico-metodolégicos. Campinas, Papirus, 1992.

4. Constituem exemplos significativos os estudos desenvolvidos na Austrélia, por Beed e outros (1977) e por
Miller (1980); na Suécia, por Lane e outros (1981); nos Estados Unidos: na Universidade de Kentucky (Laverenz,
1979), no Central Connecticut State College (1982); no Brasil, por Forachi (1977).
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fios, os velhos curriculos nao mais se susten-
tam. Além de suas caracteristicas paroquiais,
falham pela incapacidade de preparar a popula-
¢do para o mundo moderno”.(...)... “a primeira
exigéncia para um curriculo moderno é apren-
der como aprender”.

De fato, encontramo-nos frente a desa-
fios para os quais urge obter respostas adequa-
das num espaco de tempo tao curto quanto pos-
sivel: como evitar que o estere6tipo de
Universidade que os calouros terdo construido
durante os anos de adolescéncia venha a ruir
tdo precocemente? (Archangelo, Balzan e Paoli,
1993). Como fazer do ensino de graduacdo um
periodo de construgdo de conhecimentos, de
modo a propiciar condicdes para que as ativida-
des diddticas sejam gratificantes ao docente e
permitam uma atribuicao de sentido a aprendi-
zagem por parte do corpo discente? (Geraldi,
1992). Como deixar de fazer do ensino de gra-
duagao um processo marcantemente informati-
vo, sob a alegacdo de que formagao académico-
cientifica se faz em nivel de pdés-graduagao?
(Paoli,1985). Como trabalhar de forma tal que
um maior nimero de professores possa situar-
se no paradigma denominado por Pimentel
(1992) “poés-moderno” e caracterize-se por um
compromisso radical por parte do docente em
relacdo ao préprio trabalho, contextualizado
historicamente e desenvolvido de forma a tra-
balhar nos limites na interdisciplinaridade?
Como alcangar esse compromisso radical,
quando o préprio clima da pés-modernidade
tem, em suas marcas, “a histéria substituida
pelo efémero, pela imagem do instante, pelo lu-
gar fugidio” (onde) “tudo se dissolve no mo-
mento presente, imediatamente superado pela
outra imagem, colagem, bricolagem, montagem,
mensagem” (ocorrendo) “ a substituicao da expe-
riéncia pela aparéncia, do fato pelo simulacro, do
real pelo virtual, da palavra pela imagem? (Ianni,
1995:170 - 172).

A importancia dessas interrogacoes fica
evidente se partirmos do pressuposto segundo
o qual as Institui¢des de Ensino Superior po-
dem tornar-se um microcosmo de uma
sociedade racional, um alerta para a sociedade
sobre o que ela propria deveria ser (Barnett,
1995:121). No entanto tal possibilidade esta
condicionada a fatores extremamente comple-

x0s, pois, a partir do momento em que “se ace-
lerou o processo de globalizagdo do mundo,
modificaram-se as nocoes de espago e tempo. A
crescente agilizagdo das comunicagdes, merca-
dos, fluxos de capitais e tecnologias, intercam-
bios de idéias e imagens modifica os pardme-
tros herdados sobre a realidade social, o modo
de ser das coisas, 0 andamento do devi. As fron-
teiras parecem dissolver-se. As nacdes inte-
gram-se e desintegram-se. Algumas trans-
formagses sociais, em escalas nacional e mun-
dial, fazem ressurgir fatos antes esquecidos,
anacronicos. Simultaneamente, revelam-se ou-
tras realidades, abrem-se outros horizontes. E
como se a histdria e a geografia, que pareciam
estabilizadas, voltassem a mover-se espetacu-
larmente, além das previsdes e ilusdes (Ianni,
1995:167).

Em se tratando de procedimentos didati-
cos, vemo-nos oscilando entre as mais tradicio-
nais formas de ensino - professor falando para
uma classe que anota o que ele diz - e propostas
tao avancadas que soam como pés-modernas -
aprendizagem por simulagdes com uso da in-
formdtica - ambas com resultados precarios.
Confunde-se modernidade com novidade. Ex-
celentes professores que recorrem a métodos
tradicionais de ensino passam a sentir-se deso-
rientados e aqueles que se utilizam da mais
avancada tecnologia raramente se perguntam
sobre o porqué, para qué e para quem estao en-
sinando.

A situacdo do ensino se mostra, em toda
sua complexidade, quando se considera que,
além do fato de a educagdo normalmente vir a
reboque dos avangos cientificos, tecnolégicos e
sociais, ndo ha ainda consenso, entre os proé-
prios cientistas sociais, a respeito dos conceitos
de globalizacdo e pés-modernidade. Assim, es-
tudam-se “Teorias da Modernizagao” (lanni,
1995) e ndo simplesmente “ A Teoria da Moder-
nizacao”. As discussoes em torno dos conceitos
de Modernidade e Pés-Modernidade , bem
como suas periodicidades, continuam suceden-
do. Se ha um certo consenso em torno das carac-
teristicas das sociedades pds-modernas -
“ambiente (...) “povoado pela cibernética, a ro-
bética industrial, a medicina nuclear, a tecnolo-
gia de alimentos, o transito computadorizado,
junto com o walk-man, o video-game, o video-
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cassete, o videodata, a TV a cabo e os computa-
dores domésticos" (Santos, 1995:26-27), por ou-
tro lado, prevalecem as incertezas quanto ao
micio da Pés-Modernidade - a partir do mo-
mento em que tem lugar, na Itilia, um movi-
mento de rebelido contra o internacionalismo
na arquitetura ou, dois anos antes, em 1953,
com a descoberta do DNA ou, pouco mais tar-
de, a partir do desenho do chip e lancamento do
primeiro Sputinik?( Santos, 1995). As proje-
coes sobre o que nos legara a Pés-Modernidade,
sdo, também, bastante divergentes, abrangen-
do desde previsdes bastante otimistas, como as
apresentadas por Naisbitt (1994) -"Somos todos
guardides de nossos irmaos”, “Um consenso
esta emergindo sobre as questoes ambientais
globais”, “ Areas de tensao globais aumentam o
debate sobre os direitos humanos” etc.- a consi-
deracdes carregadas de pessimismo, como as
formuladas por Derrida (1993) sobre uma
“Nova Ordem”, segundo ele, “fundamentada
no desemprego, na exclusio, na rejeicao dos
exilados e dos imigrantes, da guerra econémica
entre nagdes, nas disputas entre etnias, na divi-
da externa”.

Se ndo ha necessariamente sincronicida-
de entre aquilo que ocorre num determinado
segmento cultural - ciéncia ou arte, por exem-
plo - e demais segmentos, em relagao a educa-
¢ao, sincronicidade sé dificilmente ocorre. Em
todo o mundo, ela normalmente vem areboque
dos avancos que ocorrem nas demais dreas,
mesmo nas ciéncias humanas em geral e nas cién-
cias sociais aplicadas. Nos raros casos em que a
educagdo se pds a par com as mudangas sociais
e rarissimos casos em que se antecipou, ousan-
do contribuir para a construgao do futuro atra-
vés de projetos inovadores, foi acusada de estar
subvertendo a ordem piblica, sendo desmante-
lada. Por isso é preferivel ter-se presente a dia-
lética do novo e velho, vistos como po6los
mutuamente inclusivos na cultura, em geral e
educagdo, de modo especial.

Num mesmo pais - o Brasil, por exemplo
- em 1996, sdao encontrados grupos populacio-
nais - ndo indigenas - que vivem - em cavernas e
aglomerados humanos, cujo estilo de vida se
identifica claramente com aqueles vigentes nos
Estados Unidos, Japao e Europa Ocidental.
Numa mesma grande metrépole - New York
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ou Sio Paulo - bolsdes de pobreza, que lem-
bram o quarto ou “quinto mundo”, coexistem
junto a niicleos onde tracos da pés-modernida-
de podem ser facilmente identificados. Peque-
nas cidades do interior de Sao Paulo, nas quais
o analfabetismo deixou de existir e cidades do
interior da Amazonia, onde aqueles que nao sa-
bem ler e escrever correspondem a quase 90%
da populagdo, pertencem a um mesmo pais.

Pergunta-se, entao, se o tradicional deve
ser descartado, a priori, se o moderno satisfez as
esperancas nele depositadas e que se espera do
pos-moderno. O presente trabalho tem, como ob-
jetivo, trazer alguma contribuigao para o escla-
recimento destas questdes, assim como
apontar para possiveis alternativas visando a
alteracao do panorama ora vigente no ensino
superior. Para isto, recorro a resultados de Pro-
jetos de Pesquisa que venho desenvolvendo
desde 1980, tendo o estudante, concluinte de
cursos de graduacao, como meu principal inter-
locutor. Recorro, também, a dados de pesquisas
desenvolvidas por alunos de doutorado sob
minha orientacao e estabeleco relagdes com os
achados de outros pesquisadores do Brasil e Ex-
terior.

Ao desenvolver o presente trabalho, par-
to dos seguintes pressupostos:

(i) Da Metodologia de Ensino contribuir
positivamente para o desenvolvimento da qua-
lidade de ensino ora vigente. Seu poder &, no
entanto, bastante limitado. Negar sua possibili-
dade de contribuicao constitui erro tao grave
quanto afirmar que, por sis6, ela podera alterar
o panorama com o qual ora nos defrontamos no
processo educacional.

(ii) Os recursos que a Metodologia de En-
sino poe a disposigao dos educadores serao tao
mais eficientes quanto mais seus usudrios tive-
rem presente o contexto sécio-cultural em que
atuam. Este contexto inclui desde arede de rela-
coes que se estabelece entre individuos e gru-
pos de diferentes origens sécio-econémico-
culturais, dotados de expectativas nem sempre
convergentes, até as relacdes entre Instituigcoes
de Ensino e Sociedade. Num momento em que
o mundo tende para a Globalizacao, é evidente
que ndo basta aos educadores conhecer o meio
mais préximo em que atuam —a chamada Co-
munidade, por exemplo — sendo necessaria
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uma conscientizacdo sobre as tendéncias e con-
tradigdes que se observam em nivel internacio-
nal e, forcosamente, situam-nos diante de
novos e, cada vez mais, numerosos desafios.

(iii) Os achados que constam deste estu-
do embora tendam a coincidir com aquilo que
vem sendo registrado por pesquisadores de di-
ferentes paises, serdo tao mais significativos,
quanto mais forem objetos de reflexao, tendo
como referéncia as especificidades dos diferen-
tes paises, de diferentes regides de uma mesma
nacao e, inclusive, das enormes diferengas que
caracterizam as atuais grande metrépoles. A ti-
tulo de exemplos, tomemos alguns casos: dois
paises inseridos no chamado Terceiro Mundo,
Brasil e India; dois paises ocidentais situados
em diferentes hemisférios, como Canad4 e Bra-
sil, paises que fazem parte da Unido Européia,
como Holanda e Portugal; dois pequenos pai-
ses do hemisfério Sul, como Nova Zelandia e
Uruguai; dois paises europeus, um ao Norte e
outro ao Sul, como Suécia e Grécia ou, ainda,
duas regides de uma mesma nacao - o Nortee o
Sul da Itdlia. Lembremo-nos, ainda, das “Ilhas
de Exceléncia”, ao lado dos “Bolsdes de Pobre-
za” de Megalopoles, como Nova lorque e Sao
Paulo.

Referencial metodolégico

O principal sujeito da pesquisa é o estu-
dante em fase de conclusdo de cursos: 1254 es-
tudantes da Universidade Estadual de
Campinas - UNICAMP- (Balzan, 1980 e 1986;
Balzan, Meneghel e Jakubowski, 1993) e 2172
estudantes da Pontificia Universidade Cat6lica
de Campinas -PUCCAMP- (Camargo, Casta-
nho e Balzan, 1994). Partiu-se do pressuposto
basico segundo o qual esse aluno, tendo passa-
do um tempo relativamente longo na Universi-
dade, terd acumulado um conjunto de expe-
riéncias e vivéncias que permite situd-lo como
um interlocutor védlido. Entende-se, como Bar-
nett (1994:4), “o ensino universitdrio como uma
experiéncia cultural para os estudantes”  (Na-
mely, higher education, a s a cultural experien-

ce for the students". Sob esse aspecto o estudo,
guarda semelhancas com outros, desenvolvi-
dos no Brasil e exterior. A titulo de exemplos: os
estudos desenvolvidos na Austrélia por Beed e
outros (1977) e Miller (1980); na Suécia, Lane e
outros (1981); nos Estados Unidos: na Universi-
dade de Kentucky (Leverenz, 1981), no “Cen-
tral Connecticut State College (1981), na
Northern Illinois University (Spikes, 1976) e
Universidade da Flérida (1982); no Brasil,
Foracchi (1977).

Comparagdes com outros estudos, nos
quais foram utilizados idénticos procedimen-
tos metodolégicos, tém contribuido para vali-
dar os resultados alcancados. Convém
destacar, a propoésito, pesquisa desenvolvida
por Pagotto (1995) tomando como sujeitos 229
concluintes da Universidade Estadual Paulista
- UNESP- e resultados preliminares de estudo
em desenvolvimento junto a Egressos da UNI-
CAMP> no periodo 1968-1991 (Balzan, 1995).
No presente trabalho, sdo feitas referéncias a
ambos os estudos e extratos de apreciagoes fei-
tas pelos sujeitos pesquisados sao reproduzidos.

O estudo priorizou o questionario como
instrumento de coleta de dados, cuja aplicacao
se deu no dltimo bimestre de cada um dos se-
guintes anos letivos: 1980, 1986 1990 e 1992. Foi
elaborado de forma a cobrir os seguintes tépi-
cos: dados pessoais; expectativas imediatas e a
longo prazo em relagdo a profissio e estudos;
estudo: tempo dedicado, condi¢oes para sua
realizacao e dominio de habili- dades; percep-
¢do sobre a qualidade de ensino; relacdes estu-
dante- Universidade.

Para se estudar aquilo que o estudante
diz ao fazer suas apreciacdes sobre o ensino e a
Universidade - respostas discursivas - recor-
reu-se a dois tipos de procedimentos:

1°) As respostas dadas pelos alunos a um
dado item do questiondrio foram objeto de lei-
turas por duas pessoas (auxiliares de pesquisa)
que as classificam, em fungao dos sentidos fa-
voravel ou desfavordvel nelas contidos em:
a)Positivas e predominantemente positivas; b)
Negativas e predominantemente negativas: c)

5. Convém destacar, a propésito, pesquisa desenvolvida por Pagotto (1995) que tomou como sujeitos 229 concluin-
tes da Universidade Estadual Paulista (UNESP) e resultados de estudo desenvolvidos junto a egressos da UNI-

CAMP, no periodo 1968-1991. (Balzan, 1995).
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Positivas e/ou negativas com ressalvas; d) Di-
fusas; f) Outras.

Nos casos em que as classificacdes feitas
pelos dois leitores nao apresentassem concor-
dancia, um terceiro elemento se manifestaria a
respeito, discutindo-se, a seguir, os resultados
das trés apreciacdes.

Os resultados, transcritos em matrizes —
uma para cada item/ curso especialmente elabo-
radas para este fim — foram tabulados e, a se-
guir, expressos em termos percentuais através
de gréficos. A anélise realizada, a seguir, foi feita
tomando-se como referéncia cada dentro dos
curso isoladamente, cursos que compdem uma
dada érea do conhecimento e a Universidade
como um todo.

Justifica-se esse tipo de tratamento, que
se aproxima de alguns pressupostos enuncia-
dos por Bardin (1977) e Krippendorff (1980),
tendo em vista as expectativas dos principais
usudrios dos resultados do estudo, isto é, do-
centes da Universidade, que, freqiientemente
perguntam sobre “o grau de intensidade” em
que um determinado fenémeno ocorre num
dado curso ou Universidade, como um todo.

2°) A Analise de Discurso, conforme é
conceituada por Pécheux (1975), Maingueneau
(1976), cuja fundamentacéo teérica inclui obri-
gatoriamente “a relacdo do discurso com a his-
téria da formacgao social e o sujeito dito da
enunciacao” (Orlandi, 1986:112). Foram feitas
sucessivas leituras das respostas aos itens do
questiondrio, destacando-se periodos que
apontavam marcas nos discursos dos concluin-
tes. Repetidas, essas marcas carregam “unida-
des de significado, discriminagdes espontanea-
mente percebidas” (Orlandi, 1986), que possibi-
litam aos pesquisadores depreenderem alguns
dos elementos envolvidos no processo de fun-
cionamento da Instituicao de Ensino Superior
em questao.

Os “recortes” obtidos foram organizados
de forma a facilitar um processo sistematico de
buscas de unidades de significados relevantes
aos objetivos da pesquisa. Surgiram, assim, agru-
pamentos, isto €, categorias de respostas que for-
necem estrutura a cada item do questionério.

Um processo de “leituras e releituras,
correcdo de vieses e busca dos focos essenciais
na construcao de estruturas especificas condu-
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ziram a construcao de categorias mais amplas
surgidas quando da procura de convergéncias
e divergéncias” (Balzan, Meneghel e Jaku-
bowski, 1993: 27). Assim, Ciclo Bdsico, Iniciagdo
Cientifica, Professor e outros temas ndo definidos
previamente, e por 1sso, nado relacionados como cate-
gorias prévias de andlise, passaram a constituir nii-
cleos temdticos de importdncia fundamental
para o Projeto como um todo.

A sintese inicial se amplia e ganha novos
significados em relacao ao aluno pesquisado,
visto nao mais “apenas” como o concluinte de
graduacao de uma determinada Instituicao,
mas como sujeito historicamente situado, jo-
vem que, ao se formar num Curso Superior, vé-
se as voltas com problemas de mercado de tra-
balho ou de carreira académica. Em termos, um
sujeito contextualizado historicamente.

No desenvolvimento do estudo, contem-
plaram-se, portanto, dois tipos de abordagens,
— quantitativas e qualitativas — consideradas,
como nao mutuamente excludentes por uma sé-
rie de autores que vém dedicando-se as pesqui-
sas educacionais: Barbosa (1986), Luna (1989),
Schultz(1982), Erickson (1986) dentre outros.

Os tépicos que vém a seguir tomam
como ponto de partida, extratos de discursos dos
estudantes jad relacionados anteriormente. Ao
seleciona-los, nao se privilegiaram os mais mar-
cantemente favordveis ou desfavoraveis a um
determinado item do ensino superior. Os extra-
tos apresentados constituem, isto sim, uma
amostra aproximada das tendéncias observadas,
“para cima e para baixo”, isto ¢, positivas e ne-
gativas do conjunto das apreciagoes feitas pelos
estudantes. Apés cada enunciado, vém, entre
parénteses, os nomes dos Cursos que os pesqui-
sados estavam concluindo.

Ensino tradicional - um processo
descartavel?

“Aspecto muito negativo no meu
Curso? Ensino muito calcado no sistema:
professor na lousa, aluno sentado, apenas
ouvindo” (Quimica)

“Nao critico os professores quanto
a sua capacidade e os seus conhecimentos,
pois muitos sao bastante inteligentes,
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mas quanto a forma de transmiti-los” (Es-
tatistica)

“Gosto particularmente de aulas
expositivas, complementadas por leituras
de textos. Gosto da aula em que o profes-
sor domine bent um assunto e discorra so-
bre ele com paixao, envolvendo o aluno”
(Historia)

“O que para mim foi mais signifi-
cativo foram as aulas expositivas dos pro-
fessores que procuravam fazer uma
andlise profunda e critica dos textos, poe-
sias e livros que deverianios ler. Creio que
isto valeu muito para mim, principalmen-
te para aticar o meu espirito analitico en-
quanto leitora e também em outros
momentos da vida!(Letras)

Os extratos acima tocam num ponto fun-
damental do processo didético:a AULA EXPO-
SITIVA, provavelmente, ainda a forma mais
utilizada nao somente no Ensino Superior, mas
também nos demais niveis. Classificada como
forma tradicional, “...em que a educacdo se
centra no educador, intelecto, conhecimento”
(Saviani,1980:18), privilegiando a passividade
do aluno e deixando de lado toda a oferta de
repertorio que a Didatica pos a disposicao dos
professores nas tltimas décadas, a aula exposi-
tiva resiste fortemente.

Seria esta modalidade de ensino, de fato,
descartavel?

Sao freqiientes, nas pesquisas que deram
origem a este trabalho, os casos em que os alu-
nos se referem a inteligéncia e competéncia do
docente como profissional de uma dada areae,
ao mesmo tempo, a seu péssimo desempenho
didatico, o qual, segundo muitos estudantes,
resume-se em “falar, falar, falar...”.

Na primeira das Instituicdes citadas nes-
te estudo - UNICAMP - Universidade criada ha
apenas 30 anos, isto se explica, em parte, por
sua propria histéria com alto prestigio dado a
pesquisa e situando em plano secunddrio, se-
nao, desprezivel a parte expositiva. A publica-
¢do de artigos em revistas internacionais, a
participacao de encontros cienlificos, o desen-
volvimento de projetos de pesquisa, constitui-
ram, ao longo de trés décadas, praticamente os
tnicos critérios para promogao na carreira aca-
démica. Se isto, por um lado, deu prestigio a

Universidade no contexto nacional e inter-
nacional, por outro, acabou gerando forte des-
contentamento em relacao as atividades de en-
sino. A pergunta- titulo - “Quem dara aulas na
graduacdo?” de um artigo publicado no Jour-
nal of Chemical Education (1993:607) e a maior
parte das observacoes nele contidas, embora se
refiram a sociedade norte-americana, aplicam-
se a esta Universidade: “Aqueles que se torna-
ram académicos ocupam hoje posicdes que lhes
permitem reproduzir outros iguais a eles. Gra-
dualmente atingem situagdes razoavelmente
confortdveis em muitas universidades onde o
ensino pode ser ignorado e a pesquisa deva ser
reforgada” (...) “o que faz com que haja pouca
ou nenhuma preocupacdo em relacio a falta de
interesse ou aptidao para o ensino que desen-
volvem”. A mesma situacao ocorre no Reino
Unido: “A pesquisa é o ponto alto da comuni-
dade académica. E em torno dele que a comuni-
dade académica gira e é pela sua performance
em pesquisa que os membros da academia ad-
quirem sua identidade profissional e sdo julga-
dos por seus pares. O sucesso no ensino se situa
num plano inferior” (...) “Mas se estamos seria-
mente interessados em promover a qualidade
do ensino superior, em desenvolver efetiva-
mente o ensino e a aprendizagem, é ao processo
de ensino que devemos prestar atencdo. Em
sintese, se estamos preocupados com o ensino
superior, € ao ensino superior que devemos dar
atengao, mais que a pesquisa”. (Barnett,
1994:135).

Na outra Instituicao abordada neste es-
tudo — a Universidade Catélica de Campinas
— classes muito numerosas e o fato de a maio-
ria dos professores trabalharem em tempo par-
cial contribuem para explicar tanto as criticas
dos alunos sobre como esta forma de ensino é
desenvolvida, como o porqué de sua utilizagao
tdo freqiiente. Paradoxalmente, o descuido em
relacdo a pesquisa teria prejudicado, aqui, a
propria qualidade do ensino. A reprodugao das
falas acima situa-nos, frente a questdes mais
complexas que simplesmente a op¢do em acei-
tarmos ou nao as aulas expositivas. Vejamos al-
gumas delas.

A distribuicao das falas — duas de estu-
dantes de Ciéncias Exatas — e duas de alunos
de Ciéncias Humanas e Letras, as primeiras
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desfavoraveis e as duas ultimas favoraveis a
aula expositiva, ndo se fez por acaso. Embora
este tipo de atividade didatica sofra fortes criti-
cas no meio estudantil em geral, os estudantes
de Ciéncias Exatas e Area Tecnolégica tendem a
ser mais duros em suas criticas em relacao a ela
que os alunos das outras duas areas. Isto se ex-
plica, provavelmente, pelo uso quase exclusivo
de outras modalidades de ensino - com predo-
mindncia para semindrios e trabalhos em gru-
pos, geralmente mal estruturados - nos cursos
de Ciéncias Humanas e Letras, ocorrendo situa-
¢ao inversa em duas outras dreas de conheci-
mentos. Assim, tenderia a haver um sentimento
de auséncia da fala do professor naquelas duas
areas e, quando isto ocoresse, a recepc¢ao, por
parte dos estudantes, tenderia a ser mais favo-
ravel.

Em segundo lugar, é preciso prestar
aten¢ao ao termo paixdo, contido no terceiro ex-
trato, que, certamente, constitui-se como fator-
chave para que se possa melhor qualificar esta
forma tradicional de ensino. A altima transcri-
cdo contém, também, termos bastante precisos
sobre esta maneira de ensinar: “andlise profun-
da”, “criticas” * agucamento do espirito analitico”,
“outros momentos da vida”.

As aulas expositivas nao precisam, ne-
cessariamente, resumir-se as formas criticadas
nos dois primeiros exemplos. Além disso, pro-
fessores inteligentes e capazes tém muito a di-
zer aos estudantes e, sem duvida, devem fazé-
lo. Podem-se constituir, desta forma, ndo ape-
nas como fator de estimulo ao aluno para o de-
sejo de saber mais, como também fonte de
conhecimentos, elaborando sinteses a partir de
todo o conjunto de experiéncias e vivéncias pe-
las quais terdo passado e situa-os, em termos de
conhecimentos, necessariamente, num pata-
mar mais elevado que seus alunos. Estudos de-
senvolvidos na Inglaterra por Bliss e Ogborn
(1977) e Beard e Senior (1980), appud Hartley e
Beard (1984:153-154) confirmam essas observa-
coes.

A aula expositiva - ou “aula propriamen-
te dita”- caracteristica mais marcante do ensino
tradicional, embora possa cobrir um amplo es-
pectro que vai da exposicao dogmatica a expo-
sicdo dialogada, caracteriza-se, essencial-
mente, pela atividade caber predominantemen-

te ao prefessor, que apresenta os assuntos se-
gundo uma estruturagao légica. A principal cri-
tica que se faz € no sentido de que, em tal
situacdo, o aluno estaria limitando-se a acom-
panhar exposto pelo professor, deixando de
realizar sua prépria aprendizagem. O aluno es-
taria sendo ensinado, mas ndo aprendendo,
conforme um dos autores mais conhecidos na
area pedagoégica, Cousinet: “quanto menos se é
ensinado mais se aprende, pois ser ensinado é
receber informacdes e aprender é procuré-las”.

No entanto esta modalidade de ensino
nao é descartada, a priori, por um grande na-
mero de autores, que procuram chamar a aten-
cdo para a complexidade de processos inte-
lectuais que poderao estar ocorrendo na mente
do expositor e ouvinte, enquanto se realiza. Ae-
bli (1972) cita, entre outros, os seguintes: repre-
sentacdes de percepg¢des e agdes, quando o
expositor revive em seu intimo aquilo que tera
captado ao realizar sua prépria aprendizagem;
processo de matizagao emocional, fazendo com
que determinados aspectos surjam como positi-
vos e outros como negativos, segundo seu pro-
prio sistema de valores; associagdo entre
pensamento e unidades da lingua; associacao
entre sinais e significados, tendo lugar o proces-
so conhecido como decodificacdo em teoria, da
informacao. No entanto conclui o mesmo autor:
“Somente uma forma é aqui excluida:a exposi-
¢do pura, o ensino ex-citedra. Este nao permite
ao professor conhecer a mente do aluno e é, em
geral, sabido que, nas escolas onde é emprega-
do com exclusividade, as mais das vezes, fala-
se sem o minimo de resultados” (1972:45).

Acrescente-se a essas observacoes o fato
de o estudante geralmente estar anotando aqui-
lo que é exposto pelo professor, procedimento
do qual decorre uma série de vantagens, con-
forme apontam Beard e Hartley: “As anotacdes
oferecem ndo apenas um lembrete 'daquilo que
foi exposto', capacitando, a0 mesmo tempo, os
estudantes a relembrar e reconstruir a matéria
original” (...) “Esta atividade, claro, leva os es-
tudantes a revisdo e reprocessamento do conte-
udo da exposicao, logo apoés ela ter sido apre-
sentada. Além disso, a releitura de anotacoes
marginais auxiliard uma revisdo posterior”
(1984:120-125)




Do estudante ao professor universitario: caminhos para a didatica do ensino superior 15

A questao que de fato deve ser levantada
ao se pretender julgar a pertinéncia ou nao da
aula expositiva e outras formas tradicionais de
ensino é esta: estamos interessados em dar co-
nhecimentos a nossos alunos’ou estimuléd-los a
pensar? Em adquirir e reproduzir para nao criar?
Consumir em lugar de realizar o trabalho da re-
flexao? (Chaui, 1980). “Porque para nao pensar,
tudo quanto atravessa as portas da universida-
de s6 tem direito a entrada e a permanéncia se
for reduzido a um conhecimento, isto é, a uma
representacdo controlada e manipulada intelec-
tualmente. E preciso que o real se converta em
coisa morta para adquirir cidadania universita-
ria” (Chaui, 1980:47).

As observacoes da autora se aplicam nao
somente aquilo que surge explicitamente como
tradicional no ensino universitario, como tam-
bém as demais formas de atuacdo didatico-pe-
dagogicas, pretensamente modernas e mesmo
pés-modernas.

Se estabelecermos um “continuum” que
tenha em um de seus extremos, a aula expositi-
vae, no outro, a avaliagao da aprendizagem, fa-
cilmente identificaremos problemas idénticos,
em relacao aos quais as perguntas formuladas
acima e citacdes da propria autora apontam
para as mesmas raizes.

Vejamos, a titulo de exemplos, algumas
apreciacoes de concluintes sobre o processo de
AVALIACAO aos quais foram submetidos nas
Universidades.

“Sao avaliacoes tradicionais que
obrigam a 'decorebas' (...) nao resultam
em nada positivo, siao logo esquecidas e
estao longe da realidade profissional”
(Quimica).

“O processo de avaliagdo é critico,
pois ficamos presos as notas”(...) e tenos
que lembrar que, aos olhos do professor, se
suanotaé 5,0, vocé é umaluno 5,0". (Cién-
cias da Computagao).

“O curso médico exige uma ava-
liagdo integral do aluno: da relacao médi-
co-paciente; suas responsabilidades
perante o paciente; seus conhecimentos
intelectuais sobre as moléstins. Entretan-
to, sdo aplicadas provas que visam apenas
decorar livros” (Medicina)

“Na Faculdade de Educagio hd a
tendéncia de se desvalorizar totalmente as
provas como forma de avaliagdo. Dd-se
notas para participacdo, freqiiéncia, seni-
ndrios, etc., porém, so raramente sao uti-
lizadas provas. Acredito haver casos em
que elas sejam instrumentos importantes,
ndo podendo, portanto, serem elimina-
das” (Pedagogia)

A julgar pelas respostas dadas pela
maioria dos estudantes, a avaliacao se apresen-
ta como uma drea critica, que requer atengao
prioritaria quando se pretende alterar para me-
lhor o processo de ensino-aprendizagem.

Se hid insatisfacdo com relacado a avalia-
¢io tradicional - centrada em provas- a mesma
insatisfacdo existe com relacdo a avaliacdo
“ndo tradicional”, que pressupde énfase nos
aspectos formativos. Se a primeira forma, tal
como vem sendo utilizada, é identificada como
simples mensuracao de conhecimentos - privi-
legiando a memorizagao- a segunda é conside-
rada como carregada de subjetividade, desti-
tuida de critérios claramente definidos, nao le-
vando, conseqiientemente, os estudantes a se
sentirem efetivamente avaliados.

Consideravel parcela dos estudantes, no
entanto, é capaz de entender corretamente a
avalia¢do como parte integrante de um processo edu-
cativo, em que a auséncia de defini¢do clara de
objetivos, clareza sobre aquilo que se pretende
alcangar em termos de universidade, sociedade
e a auséncia de uma visdo mais abrangente so-
bre o perfil do profissional almejado acabam
por gerar uma série de confusdes. Isto resulta
num sistema de avaliagdo que se caracteriza
pela falta de critérios, indeterminagao de instru-
mentos e padrdes utilizados.

Ventos da modernidade: sempre
sinais de progresso?

E dificil acreditar que, passado quase um
quarto de século desde que uma das principais
assercoes apresentadas pela UNESCO ao tratar
dos desafios mundiais a educagdo, a maioria
dos educadores ainda nao tenham decifrado o
“enigma” nela contido:
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“A era de mudangas nos propor-
ciona os instruinentos necessdrios para
responder a exigéncia quantitatioa e qua-
litativa de educacdo, que ela mesma provo-
ca. Mas precisamos saber como reconhecer

e adaptar esses instrumentos as nossas fi-
nalidades” (O Correio, 1973:5).

E assim, toda sorte de inovagdes vem
sendo tentada, sem que a qualidade do ensino
universitario apresente melhoras efetivas. Na
maior parte das vezes, confundem-se modismos
com modernidade (Furter, 197) e, em nome desta
ultima, a participacao do professor se torna efé-
mera e as inovagdes acabam falhando (Levine,
1980).

Vemo-nos diante de Semindrios- uma
das formas de ensino mais utilizadas no ensino
superior - que, freqiientemente, resumem-se a
aulas expositivas dadas por um grupo de alu-
nos ao restante da classe. A palavra do profes-
sor é substituida pela dos alunos que, ao se
prepararem para a apresentacao de um determi-
nado tema aos colegas, limitam-se a dominar
pontos especificos do mesmo, isto é, aquilo so-
bre o que a cada um caberia falar. Tem-se, desta
forma, um processo de alienacdo até maior que
o identificado nas aulas expositivas. Perde-se,
inclusive em qualidade, uma vez que é alta-
mente provavel que o professor esteja mais
apto a tratar de um determinado assunto que
um grupo de estudantes. O primeiro se acomo-
da na posicao de observador, limitando-se a
cumprimentar os expositores pelo sucesso al-
cancado e lembrando a classe de que,na proxi-
ma qula, um outro grupo dard o Seminario.

“O que geralmente acontece nes-
sas discussoes € que um grupo acaba 'dan-
do aula' no lugar do professor e a turma
escuta, ndo Ié os textos. Sendo assim, cada
grupo se 'espectaliza’ no seu assunto, nao
se chegando a uma nogao de conjunto”
(Historia).

No entanto, assim como ja foi afirmado
em relacdo as aulas expositivas e avaliagao, a si-
tuacdo nao precisa ser obrigatoriamente assim.
Os proprios estudantes identificam auténticos
seminarios, sugerindo-nos formas de torna-los
atividades que conduzam a sociabilidade,

aquisi¢ao de conhecimentos e mesmo experién-
cias e vivéncias de valor inestimavel:

“Aponto, como altamente positi-
V0S em meu curso, Semindrios coordena-
dos pelo professor, indagando aleatoria-
mente cada aluno sobre determinado
item, seguido de verificacdo prdtica para
desenvolver técnicas e sedimentar infor-
magaes, completando-se com discussio de
casos a betra do leito” (Medicina).

Freqiientemente, encontramo-nos diante
de situacoes intituladas como Pesquisas, as
quais, narealidade, resumem-se a copias ou fi-
chamento de textos. Esquecemo-nos de que a
consulta bibliografica tem como pré-requisito a
capacidade de compreensao do contetdo lido e
pressupoe o aproveitamento de seus resultados
através da elaboracdo de sinteses, processo in-
telectual para o qual muitos estudantes nao fo-
ram razoavelmente preparados durante o
periodo que antecede a Universidade. Ignora-
mos o fator tempo, atribuindo uma quantidade
exagerada de leituras aos alunos, tendo como re-
sultado, enganos mutuos: léem de modo super-
ficial - quando léem! - e docente que supde ter
havido leituras nao realizadas.

“O curso tem que acabar, para a
maioria, em 4 anos, pois ¢ hora de ir ao
mercado de trabalho. Sao, no minimo, 20
créditos por semestre (5 disciplinas).
Cada disciplina dd, em média, 2 leituras
por semana. Digamos que para uma boa
leitura de textos densos, um periodo de 4
horas seja necessdrio. Chega-se, entio a
40 horas semanais de leitura ( Se a leitura
foi mal feita, é necessdrio retoma-la, o que
exige, 1o minimo, 20 horas semanais).
Temos, portanto, 60 horas semanais dedi-
cadas ao estudo tedrico, ou seja, das 8:00
as 24:00 horas. Ndo é possivel fazer um
bom curso.(...) Resulta, necessariamente,
em um curso mal feito”.(Ciéncias So-
ciais).

Os comentdrios acima, feitos por um es-
tudante brasileiro em 1990, soam como um eco
daquilo que foi dito 26 anos antes por um estu-
dante de Northampton, Reino Unido:
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“Precisamos de mais tempo para
pensar sobre os principios bdsicos. O cur-
so reaquer uma fantdstica quantidade de
trabalhos — relatorios de laboratdrios,
propostas de experimentos, questiondrios
aresponder, desenhos — e isto toma dois
tergos do seu tempo, e lhe deixa muito
pouco tempo para revisoes ou para tentar
compreender as exposicoes... Isto ndo o
prepara para pensar, ¢ tudo mecdnico, le-
vando vocé a correr o tempo todo, como se
vocé fosse wuma mdquina”(Marris, 1964,
Appud Beard e Hartley, 1984:8)

Os resultados sao muito diferentes, po-
dendo alcancar niveis de rendimento capazes de
superar eventuais falhas didaticas do professor,
quando este da a devida atengdo aquilo que se
convencionou chamar “pesquisa bibliografica”:

“O mais importante, no curso uni-
versitdrio, foi ter dos professores a orien-
tacao sobre o que deveria ler e quando de-
veria fazé-lo. Considero, pois, que inde-
pendente da diddtica destes, o material
bibliografico que usei foi plenamente sa-
tisfatorio, fazendo com que me sinta hoje,
realmente um profissional do ramo que
decidi abracar” (Engenharia Mecinica).

As atividades priticas de Laboratorios e
Campo, desenvolvidas principalmente nas dreas
de Ciéncias Exatas, Biol6gicas e Tecnolégicas,
de modo geral, ndao fogem a regra observada
nas “pesquisas” bibliograficas. Ao estereétipo
tracado pelos docentes e estudantes que per-
tencem a Area de Ciéncias Humanas, isto é, tra-
balhos nos laboratérios associados a comporta-
mento cientifico-levantamento de hipdteses,
experimentacao etc—muitas vezes, correspon-
de apenas atividades rotineiras, nas quais o
exercicio da criatividade se torna praticamente
impossivel diante de roteiros de “experiéncias”
rigidamente elaborados e exigéncia de relats-
rios detalhistas. Aquilo que deveria agucar a
observagao, desencadear um processo de cons-
tante busca de soluctes para determinados fe-
nomenos das Ciéncias Fisicas e Naturais, acaba
se tornando um conjunto de exercicios aborre-
cidos e enfadonhos.

“As atividades prdticas nos labo-
ratdrios deixavam pouca margem a criati-
vidade e nio demonstravam se o aluno
entendera ou nio a teoria (eram laboratd-
rios dirigidos e os alunos acabavam se
acostumando com isso, ficando acomoda-
dos” (Engenharia Elétrica).

Mais uma vez, os resultados, aqui apre-
sentados, sao idénticos aos de estudos desen-
volvidos em outros paises. Veja-se, a titulo de
exemplo, a seguinte conclusao apresentada por
Johnstone e Wham (1979), que tomaram como
referéncia atividades praticas em cursos de gra-
duacao realizadas por estudantes de Quimica:
“A validade das atividades praticas tem sido
questionada sob dois aspectos: seu custo e efe-
tividade paraaaprendizagem”. (...) “Ha, no mi-
nimo, dois pontos fracos que depéem contra a
aprendizagem efetiva:(i)A énfase no dominio
de habilidades em alto nivel é insuficiente; (ii)
Os estudantes sao muito 'programados' e tém
pouca responsabilidade na prépria aprendiza-
gem” (1979:16).

Perdem-se, desta forma, oportunidades
preciosas de se atingir uma melhor compreen-
sao dos aspectos tedricos de uma dada discipli-
na e proporcionar envolvimento mais efetivo
entre professores e alunos, que atividades deste
tipo, potencialmente possam gerar:

“Considero como muito significa-
tivos os trabalhos de campo (excur-
soes)que levam o bidlogo a constatar, na
natureza, muitos fatos inéditos que, mui-
tas vezes, so se conhecem por livros. Além
disso, a posterior avaliacdo, pesquisa bi-
bliogrdfica e envolvimento professor-alu-
1no nesse tipo de trabalho, sio iniguald-
veis” (Ciéncias Bioldgicas).

O exemplo acima contém informacoes
que mostram a riqueza possivel das atividades
priticas, quando vistas como parte integrante
de um processo mais amplo, onde consultas a
bibliografia, avaliacdo e relacionamento inter-
pessoal estdo presentes.

Se, por um lado, os Ventos da Moderni-
dade enriqueceram a didatica, por outro, este
enriquecimento parece ter ficado aquém das
expectativas de professores e alunos. Nem sem-
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pre trouxeram progresso e nao sao raros os ca-
sos em que acabaram gerando retrocesso. Nao
S30 poucos, 0s casos em que parecendo, a prin-
cipio, trazer solucdes magicas para a educacio,
cairam logo em desuso: a instru¢do programa-
da e as maquinas de ensinar por exemplo. Sdo
freqiientes os exemplos em que uma série de
rearranjos vem sendo feita a fim de que os resul-
tados prometidos se concretizem. E o caso do
Ensino por Médulos que, embora se apresente
como uma das alternativas possiveis para a
aprendizagem permanente, grupos de estu-
dantes pesquisados dizem nao terem visto rela-
¢oes entre os médulos do programa de estudos
de sua propria drea e outras dreas pelos quais
optaram.(Jenkins e Walker, 1994).

Do falso pressuposto segundo o qual a
Modernidade no Ensino viria exigir menor pre-
paro académico do professor, decorreu uma én-
fase nas atividades praticas, desconsiderando-
se o fato de que o professor, ao promové-las, te-
ria que se capacitar nao somente em termos de
técnicas pedagogicas mas, acima de tudo, como
um profissional capaz de integrar teoria e prati-
ca, coordenar atividades de varios tipos, utili-
zar-se dos recursos oferecidos pela moderna
tecnologia educacional, considerando-os como
meios para que a Educacao de fato se realize e
nao como fins em si mesmos. E, assim, a Moder-
nizagdo, com seus métodos centrados no edu-
cando, vida, atividade, seguindo uma ordem
psicoldgica e subordinando os fins educacio-
nais aos meios (Saviani, 1980), se, por um lado,
trouxe inegdveis contribui¢ées ao ensino supe-
rior, por outro, prejuizos cuja reparagao plena
ndo se fara tio cedo. O mais grave deles é apon-
tado por Chaui (1980), ao criticar a “mistica mo-
dernizadora”, a “facil adesao ao 'moderno'”, o
“mito da modernizagdao” e o “ativismo trans-
formista” que tiveram lugar no Brasil durante o
periodo de forte repressao politico-militar e,
provavelmente, em muitos outros paises, a par-
tir do final dos anos sessenta, resultando na su-
per-valorizagao da transformagao do real, na
aplicacao imediata dos conhecimentos, em de-
trimento do pensamento e reflexao. “Desta ma-
neira, nao ¢é apenas o trabalho do pensamento
que se perde, mas a prépria idéia da acao como
préxis social, uma vez que a atividade, longe de
ser a criacdao de um possivel histérico, se conso-
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me numa pura técnica de agir circunscrita ao
campo do provavel e do previsivel” (1980:49).

Pés-modernidade: havera espaco
para o professor?

“Tenho receio de que o acentuado
uso de simulagoes, através da Informati-
ca, venha resultar na formagdo de profis-
sionais cujo perfil estard muito distante
daguele que se convencionou atribuir aos
engenheiros: pessoas que gostam de ver
como as coisas funcionam, porque funcio-
nam, porque apresentam falhas” (Reis F°,
1995)

"O acentuado interesse dos atuais
alunos de Medicina em optar por especia-
lizacoes que demandam a utilizacdo de
aparelhos sofisticados ¢é preocupante, na
medida em que, concomitantemente, eles
parecem estar fugindo daquilo que sem-
pre caracterizou a profissdo médica, istoé,
o contato humano, médico-paciente”.
(UNICAMP, 1995)

A pés-modernidade — “...sociedades
programadas (em que) a tecnociéncia atravessa
de ponta a ponta a vida cotidiana” (...) oferecen-
do-nos um ambiente “povoado pela cibernéti-
ca, a robética industrial, a biologia molecular, a
medicina nuclear, a tecnologia de alimentos, as
terapias psicolégicas, a climatizacao, as técni-
cas de embelezamento, o transito computadori-
zado, junto com o walk-man, o videogame, o
videocassete, o videodata, a TV por cabo e os
computadores domésticos (Santos, 1995:26-27),
situa-nos diante de novos desafios — como
mostram os enunciados acima — e a0 mesmo
tempo frente a problemas com os quais estamos
convivendo héd décadas e para os quais ainda
nao encontramos solugao.

Dentre os novos desafios, cabe-nos per-
guntar, antes de mais nada. se ndo estaremos
correndo o risco de um novo totalitarismo, de
fonte tecnolégica, tendo em vista os fantasticos
mecanismos da civilizagdo cibernética e evi-
dente crise do capitalismo (Reale, 1995). Cabe-
nos responder “a necessidade, mais que qual-
quer outra, de sermos capazes de utilizar de
modo efetivo as informagdes, especialmente de
sermos capazes de distinguir entre aquilo que é
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espurio e genuino”, (...) “reforcando os princi-
pios intelectuais, cientificos e tecnolégicos, de
modo que os estudantes sejam capazes de lidar
com os conhecimentos que virdo depois que ti-
verem deixado a Universidade” (Stanford
Observer, 1993)

Dentre os desafios que ja nos sao familia-
res, é importante destacar: os “ciclos basicos” e
as altas taxas de evasao nos primeiros semestres
dos cursos de graduacao; as varias formas de
desintegracdo: teoria e pratica, ciclo basico e
parte profissionalizante, graduacao-pos-gra-
duagdo, conteidos curriculares das varias dis-
ciplinas num mesmo periodo etc.; o tratamento
diferenciado junto a turmas de cursos diurno e
noturno, assim como junto a diferentes grupos
de calouros: grupos com altas médias de in-
gresso na Universidade, em cursos de alta de-
manda e turmas de ingressantes com baixas
médias de ingresso, geralmente em cursos de
baixa demanda, oferecidos em periodo noturno
para populagdes com condicdes adversas de
aprendizagem pré-universitaria.

Haveria lugar para o professor no con-
texto denominado pés-moderno? As questdes
acima poderiam ser resolvidas através de re-
cursos da Informdtica,a partir de um gerencia-
mento eficiente direcionado a “qualidade
total”, a “reengenharia” aplicada a educagio?
As manifestacées de muitos estudantes, das
quais a transcrigao a seguir constitui um exemplo
claro, parecem apontar para a necessidade do
professor:

"Acho que faltam professores mais
interessados, mais 'professor' mesmo”.
(Estatistica)

Ou os tempos atuais, limiar do Século
XXI, estariam exigindo um outro tipo de profes-
sor? Que tipo de professor seria este? Aquele
que estivesse disposto a “criar incompetentes
sociais e politicos, realizar com a cultura o quea
empresa realiza com o trabalho, isto é, parcelar,
fragmentar, limitar o conhecimento e impedir o
pensamento, de modo a bloquear toda tentativa
concreta de decisao, controle e participagao,
tanto no plano da produgao material quanto no
da produgao intelectual”? (Chaui, 1980:34).

O estudo realizado por Pimentel (1992)
junto a 14 professores identificados pelos alu-
nos de uma Universidade brasileira considera-
da como Instituicao de vanguarda, ajuda-nos a
buscar respostas para estes desafios. Assim, a
autora assim caracteriza quatro dos docentes
pesquisados, situados por ela num paradigma
ao qual denomina “pés-moderno”:

“Esses individuos fogem ao termo
médio do padrdo individual de desenvol-
vimento humano, de uma determinada
época”(...) “Reagem a desumanizacdo
como a um desafio. Negam seu mundo e
buscam novas perspectivas para o desen-
volvimento humano, consideradas as
condigoes da alienacio do homem. Vivem
a crise pela qual passa o mundo, imersos
nele, atentos, voltados para o mundo, em
especial para as coisas da educagdo. Os
verbos que mais aparecem nos seus dis-
cursos sao: questionar, mudar, procurar,
descobrir, inventar, modificar, melhorar,
sentir, participar, arriscar, inovar...”

“Sdo criticos, denunciam um en-
sino onde o paralelismo teoria e pratica
leva ao imobilismo” (...) “Criticam a falta
de apelo ao pensamento divergente...”(...)
“Reagem, denunciam e, muito mais do
que isso, criam e renovam em dire¢iao a
mudanca”.

“...Esses professores estdo dizendo
que mudar um espaco de ensino ndo
significa apenas mudar a metodologia ou
adotar os procedimentos de um professor
bem sucedido. Significa questionar-se
profundamente em relagao as suas posi-
coes filosdficas, epistemoldgicas, politicas
e tdeoldgicas” (...)"Constatando a reali-
dade, criticos, preparados e ocupados com
a mudanga, estes professores sao mais do
que atentos, 'ligados' a realidade. Sabem
decodificd-la. Tém pardmetros, tem codi-
g0s para 1sso — o de suas posigoes filoso-
ficas e epistemolégicas conscientizadas.
Tém uma atitude de alerta para o mundo,
de consciéncia presente, que poderia ser
definida como de constante pesquisa".
(Pimentel:35-38).

Esses, certamente, sao os professores ne-
cessarios para o momento em que vivemos e
um futuro préximo. No entanto esta necessida-
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de cria um novo desafio a Pedagogia: é possivel
formar professores com estas caracteristicas?
Minha resposta, até o presente momento, é ne-
gativa. Projetos ou Programas voltados para a
formacdo de professores poderiam, eventual-
mente, provocar insights que estariam faltando
a profissionais que jd possuem a maior parte
das caracteristicas acima apontadas, de modo a
facilitar que “emergissem, viessem a tona”.
Mas ndo se formam professores desta enverga-
dura. Eles fazem do ensino uma arte. Aproxi-
mam-se do Arquiteto excepcional, para cujo
trabalho a contribuicdo das Ciéncias Exatas e
Tecnologia sao indispensaveis, mas a alta dose
de criatividade, a capacidade de tratar simulta-
neamente formas e contetdos os situa, predo-
minantemente, na categoria de artistas.

Ha, no entanto, docentes que, embora
ndo tendo chegado a este nivel, dada a serieda-
de e forte compromisso profissional, conse-
guem fazer da prépria Instituicdo um verda-
deiro laboratério de experiéncias de vida. Para-
doxalmente, pdem em cheque a capacitagio di-
datica como questao de grande relevancia:

“Tulgo que a experiéncia na
UNICAMP foi um grande salto em
termos de independénciae estudo. Talvez,
até a falta de habilidade de alguns profes-
sores tenha contribuido para meu apri-
moramento em termos dessa indepen-
déncia”( Engenharia Quimica).

Que experiéncias teriam sido estas? Mui-
tas, uma multiplicidade, provavelmente. No
entanto é possivel captar, nos discursos dos es-
tudantes, algumas situagoes de aprendizagem
consideradas por eles como extremamente
significativas e identificar-se um niicleo comum a
essas situacoes. Este nucleo se constitui pelo en-
volvimento efetivo de alunos e professores em
atividades que ultrapassam os estreitos limites
do dar e receber informagoes ou, ainda, de relacoes
estritamente cognitivas com os contetidos das disci-
plinas. As observagoes dos estudantes sugerem nao
apenas exemplos de situagoes em que ensino e pes-
quisa surgem integrados como também situa-
¢oes em que se tera alcancado o nivel da
construgdo de conhecimentos (Geraldi, 1993).
Em termos didaticos, é importante destacar o
envolvimento do professor, carregado de afeti-
vidade para com os contetidos de suas discipli-
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nas. E importante lembrar a coincidéncia entre
os resultados de pesquisas realizadas em dife-
rentes momentos e lugares, a este respeito:
Brennan e Percy (1976), Cunha (1988), Grigoli
(1990), Pimentel (1992) e Ambrosetti (1995), por
exemplo.

No conjunto de situagdes assinaladas,
cabe destacar aquela que se caracteriza pela rea-
lizacdo de PROJETOS. Embora possam refe-
rir-se a atividades de natureza tio distintas
como o desenvolvimento de um trabalho em
Engenharia e, de outro, em Histéria, o tipo de
trabalho realizado sugere desenvolvimento do
aluno em todas as fases do mesmo, do planeja-
mento a avaliacdo, passando por sua execugao.
Trata-se de situacdes em que o aluno se sente
participante, tendo a possibilidade de aplicar
seus conhecimentos na construcido de algo que
pode variar de uma maquina a um acervo bi-
bliografico.

“Melhor situacao de aprendiza-
gem? Os Projetos realizados con ajuda do
professor e que tinham enfoques em situa-
coes reais” (Matemdtica)

“ Sempre gostet, como aluno, dos
projetos que fiz, pois além de permitir tra-
balho em grupo com colegas, aumentaram
meu sentimento profissional e a minha
convivéncia com o professor” (Engenha-
ria Mecdnica)

“... € nele que se tem uma idéia do
que € ser bidlogo. Desenvolvendo projetos
de pesquisa, pode-se viver o dia-a-dia de
um laboratério, além de se exercitar o ra-
ciocinio, formulando hipdteses e maneiras
para testd-las. Em suma, a experiéncia
adquirida, vale muito mais do que muitas
das aulas tedricas e praticas” (Biologia).

Priorizar a integracao em torno de proje-
tos de trabalho e estudos independentes volta-
dos para a solucdo de problemas da vida real,
com grupos de estudantes trabalhando sob a
supervisao docente, implica, no entanto, subs-
tituir a distribuigcao convencional da carga ho-
raria por projetos dirigidos para a solucao de
problemas da vida real, com estudantes traba-
lhando em grupos numa ampla variedade de
temas. Sera dado, assim, a professores e estu-
dantes, maior controle sobre suas proprias ati-
vidades e maior espaco de tempo para plane-
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jamento, reduzindo-se o sentimento da opres-
sdorotineirae certezas previamente estabeleci-
das (Hargreaves, 1994)

As palavras de Goodlad (1995:55) nos
ajudam a melhor compreender o significado e
alcance dos Projetos: “...Os Projetos permitem e
estimulam os estudantes a integrar os conheci-
mentos das diferentes disciplinas tradicionais”
(...)..."aintegracdo deve ocorrer na mente do es-
tudante que normalmente, precisa de algo mais
elaborado para alcangar a coeréncia através de
tudo aquilo que lhe é oferecido. Os Projetos po-
dem constituir-se como o meio mais apropria-
do para que tal integracao seja alcancada". Falta
acrescentar as observagoes acima a contribui-
¢ao possivel dos Projetos, no combate a uma
das dezesseis formas de heresias no ensino supe-
rior explicitadas pelo mesmo autor: o departa-
mentalismo: “o territério intelectual ou o sim-
ples desejo de conservar junto um grupo de
pessoas como conseqiiéncia de um falso enten-
dimento sobre a motivagao para a pesqui-
sa”(1995:16) na medida em que a realizacao de
Projetos implica freqiientemente abordagem
interdisciplinar, que supera, forcosamente, os
limites dos departamentos.

Projetos ou outras formas de ensino que
ajudem a superar a abordagem meramente dis-
ciplinar nos cursos universitarios—"pacotes de
conhecimentos e experiéncias, cada qual segun-
do suas préprias caracteristicas e direcionados
a estreiteza e limitacdo do desenvolvimento
mental” (Barnett, 1994:175) sao sempre bem-
vindas.

O estudante universitdrio tem muito a
dizer-nos e, a partir de suas falas, os caminhos
para a didatica do ensino superior ficam mais
claros, mais abertos. Situam-nos, no entanto,
diante de desafios que, muitas vezes, nos recu-
samos a ver e para os quais nao temos respostas
prontas. Temos certeza, porém, de que a Uni-
versidade atual, parte de um mundo em estado
de mudanga permanente e acelerada, precisa
de professores cujo perfil se aproxime tanto
quanto possivel daquele tracado por Pimentel
(1993) ao tratar do grupo que classificou como
pés-moderno. E possivel que ele “exponha a
matéria”, que use o quadro negro, se utilize-se
dos mais avancados recursos que a tecnologia
Ihe oferece para transmitir seus contetidos, mo-

tivar seus alunos e abreviar o tempo necessario
paraa aprendizagem, que recorra a Seminarios,
Em quaisquer destas situacdes, no entanto, sera
exigido dele um envolvimento pleno de sua
pessoa para com a realizacdo de um trabalho
sempre integrado, em que ensino e pesquisa,
atividades extraclasse, em sala de aulas, labora-
torios e campo, formacao e informagao, contet-
dos desuadisciplinae curriculo do Cursoaque
pertencem seus alunos, formando um todo in-
dissoluvel. Em outros termos, terd de atribuir
sentido aquilo que faz, considerado por si mes-
mo e seus alunos como algo extremamente im-
portante que pode, até mesmo, ajudar a mudar
para melhor o mundo em que vivemos.

Ser no mundo, implica, hoje, ter coragem
de nao ter respostas em relagao a rede extrema-
mente complexa de relagdes sociais, econémi-
cas e culturais que marcam o presente e,ao
mesmo tempo, comprometer-se em busca de
uma nova ética que possa elevar o ser humano.
No ensino superior, especificamente, isto signi-
fica um compromisso radical com a producao e
transmissao da cultura, rejeitando o simples
treinamento de pessoas a fim de que sejam pro-
dutivas para quem for contrata-las. (Chauli,
1980).
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