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RESUMO

Este artigo € resultado de um subprojeto da Pesquisa Coletiva sobre a questdo da qualidade no
Ensino Superior nas areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais Aplicadas. Ele faz um recorte
especifico sobre a possibilidade da qualidade na perspectiva da aprendizagem discente e nas
propdstas de aprender a aprender. Cerca de 20 professores de varias |IES do pais, entrevistados
por correio eletrénico, foram instigados a pensar sobre a questdo da qualidade de aprendizagem
e sobre outros fatores condicionantes de ocorréncia: preparo do aluno ingressante, perfil desejado
do formando e condi¢des criticas dos cursos das areas referidas. O material foi considerado a luz
da Andlise do Discurso e revelou indicadores de uma participagdo corresponsdvel do aluno na
construcdo da qualidade esperada.
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ABSTRACT

This article is the result of the Team Research sub-project about the quality theme in the Higher
Education of Human Sciences and Applied Social Sciences areas. The study is focused on the
possibility of the quality eventuality in the students learning process and in the learning to learn
proposals. 20 teachers from several country IES were interviewed through email and invited to think
about the learning quality theme and other conditioning factors: the enrolling student preparation,
the desired graduating student profile, and critical conditions of the above mentioned areas.
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Introducao

Este artigo reporta-se a uma etapa da
Pesquisa Coletiva, levada a efeito de 1998 a
2003 pelo grupo de docentes do Programa de
P6s-Graduagdo em Educagaoda PUC-Campinas,
em que cada pesquisador vem abordando um
aspecto relevante, enquanto sub-categoria, da
questao da qualidade de ensino superior na
sociedade contemporanea2.

O Projeto de Pesquisa Coletiva, intitulado
“A questao da qualidade do ensino superior em
uma sociedade em processo de mudanga
acelerada: significados, revisdo critica e
propostas para seu desenvolvimento”, tem
procurado promoverumaobservagao panoramica,
feito varredura, da situagao do ensino e aprendi-
zagem nos diversos campos de conhecimento
académico, para identificar alteragbes nas
praticas pedagadgicas, ai refletidas, decorrentes
das mudangas sociais ocorridas em ritmo
acelerado nas ultimas décadas.

Em 2002, aatengado do grupo de pesquisa-
dores esteve voltada para os cursos das Areas de
Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais Aplicadas.
Tomando a PUC-Campinas como instituicdo
referencial e ndo como objeto de estudo, pro-
curou-se avaliare dimensionaras transformagoes
nos cursos de Administracao, Biblioteconomia,
Pedagogia, Servigco Social, Ciéncias Sociais,
Filosofia, Histdria, Jornalismo, Direito, Geografia,
Teologia e Ciéncias Religiosas, naesperancade
se encontrarindicadores que qualifiquemo ensino
superior.

Qualidade, naperspectivageraldapesquisa,
tem sido o termo-resumo para designar uma
educagao superior ndo somente ocupadacoma
construcdo do conhecimento e com a formagao
de profissionais competentes, mas, sobretudo,
preocupada eticamente com a formagédo do
homem, enquanto cidadao, que vai agir na
sociedade. Segundo Pedro Demo (2000, p.16):
“ndo hd como chegara qualidade em educacgéo,
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bemcomo ndo sera educacdo aquela que ndo se
destinar a formar o sujeito historico critico e
criativo’.

Contudo, quando se trata de descrever
qualitativamente a educacgao superior, ha uma
tendéncia de se focalizar as agdes de ensino na
esfera exclusiva de atua¢do do professor: postura
em aula, metodologias de ensino, técnicas
didaticas, sistematicas de avaliagéo, uso de
recursos audiovisuais e equipamentos técnicos,
aplicagao de informatica, etc.

A prevaléncia do papel do professor como
“luz” no processo de ensino e aprendizagem
acentua, na pratica, o paradigma empiris-
ta-apriorista (BECKER, 1993, p.331), no qual
somente ao professor cabe decidir 0 que deve
transmitir a um aluno “tabula rasa’, a quem
compete assimilar e compreender o que foi
transmitido parafazeracontecersua aprendiza-
gem. Neste modelo, a responsabilidade pela
organizagdo das agdes pedagodgicas recai
exclusivamente sobre o professor.

Entretanto, fixar a responsabilidade da
organizagdo do trabalho pedagdgico no docen-
te — por melhores condigdes institucionais que
encontre — ndo é sinbnimo de aprendizagem,
ainda mais com qualidade. A responsabilidade
docentecomaqualidade de ensinonao é garantia
de qualidade de aprendizagem.

Algumas questdes derivadas desse
impasse podem sugerir uma modificagdo nos
rumos da pesquisa. A cada vez que ocorre
aprendizagem, isto é, toda vez que algumaluno
aprende, pode-se admitir que houve qualidade no
processo? Basta haverumarespostadoalunona
diregdo de uma competéncia adquirida ou um
conhecimento construido, para asseverar que
houve qualidade de aprendizagem? Como se
caracteriza uma situagdo em que ocorre
aprendizagem com qualidade? Por quais meios
podemos garantir essa qualidade na formagao
profissional? Que fatores interferem, condicionam,

@ Parte deste trabalho foi apresentado no 262 Congresso da ANPED, em Pogos de Caldas, outubro de 2003, em co-autoria

com o professor Dr. Newton Cesar Balzan.
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concorrem para uma aprendizagem considerada
de qualidade?

Para tentar responder algumas dessas
questbes buscamos investigar a questdo da
qualidade centrada de modo mais especifico no
campodaaprendizagem. Interessa-nos explicitar
aqui as relagbes possiveis entre a agdo de
ensino, por conta do professor, e a acéo de
aprendizagem, por conta do aluno, de modo a
predicar o processo como sendo de qualidade.

Istoporqueaidéia corrente da indissociabili-
dade ensino e aprendizagem baseia-se mais no
senso comum académico do que em fatos
constatados no dia a dia da sala de aula. Algo
pareceinsinuarque, de modo substancial, mesmo
sendo atividades estreitamente interligadas,
ensino e aprendizagem guardam entre si
diferengas de natureza. Deste modo, para
desenvolvermos a questdo da qualidade de
aprendizagem em contrapartida a um ensino
superiorde exceléncia, buscaremos nas respostas
dos entrevistados circunscreveras condigbes de
umaaprendizagem comqualidade, identificando
os fatores que assim a caracterizam.

Mais do que investigar do ponto de vista
conceitual como o termo qualidade impregna o
termo aprendizagem, tornando esta verdadeira-
mente uma ag¢do qualitativa, interessa-nos
constatar nas falas dos entrevistados como a
categoria “de qualidade” abrigasubstancialmente
praticas educativas de exceléncia, por parte do
professor, do aluno ou de ambos.

1. Procedimentos metodoldgicos

O material empirico trabalhado para este
artigo é derivado da andlise de entrevistas
realizadas junto a 20 professores e pesquisadores
dos cursos citados das areas de Ciéncias
Humanas e Ciéncias Sociais Aplicadas, com
atuagao junto a Instituigdes de Ensino Superior
do pais, inclusive da PUC-Campinas. Utili-
zou-se, parafins de coleta de dados, um roteiro
deentrevistacomposto por10itens que abordam
questdes sobre problemas do ensino vigente na

maioria das IES do Brasil. Sistematizamos as
respostas de quatro itens que se relacionam
direta ou indiretamente com a questdo da
qualidade no &mbito da aprendizagem:

a) as qualidades bdsicas que deveriam
estarpresentes no perfil do profissional formado
no curso ou drea;

b) o potencial do aluno ingressante na
universidade, frente as exigéncias de qualidade
do curso e da drea;

c) apreciagbes sobre propostas que
enfatizam o aprender a aprender e que com-
partilham a responsabilidade do processo de
aprendizagem entre o professor e o aluno;

d) pontoscriticos do curso e preparo docente
na obtencdo de qualidade.

Osresultados foramtranscritos e subme-
tidos a uma série de leituras e releituras, sendo
sistematizados em categorias correlatas.

Nadiregio da validagao docaraterdiscursivo
do instrumento de pesquisa, apoiamo-nos em
Maingueneau (1997, p.46), paraquemaforcade
um discurso esta no fato dele representar uma
v0z, ndo necessariamente unissona de umgrupo,
mas umacertavoz. “Parece-nos que a fé em um
discurso, a possibilidade de que os sujeitos nele
sereconhegam presume que ele esteja associado
a uma certa voz'.

Mas quem fala nas entrevistas encaminha-
das emnossapesquisa? De quem sdo as vozes
que napesquisa expressamsuas percepgdes da
realidade académica e suas aspiragées de um
ensino superior com qualidade? S&o vozes
afinadas ou dissonantes? Se afinadas — num
mesmo tom - a que categorias corresponderiam
essas vozes unissonas? Se discordantes, de
que forma as disparidades significam apenas
diferengas de opiniao e pluralidade de pensamen-
tos passiveis de convivéncia na academia? Ou
ainda, se séo discordantes, nao representariam
uma incompatibilidade dos modos de pensar e
agir nos campi, agravando as contradicoes
internas e inviabilizando um novo projeto de
universidade para o milénio?
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Michel Foucault (1987, p.154), emlugarde
discurso, utiliza na forma de enunciado a
expressao “formagdo discursiva”: “o que pode e
deve ser dito (articulado sob a forma de uma
alocugdo, um sermdo, um panfleto, uma
exposicao, um programa, etc.) a partir de uma
posicdo dada em uma conjuntura determinada’.

JaMikhail Bakhtin (apud MAINGUENEAU,
1997, p.53) escreve que “a situagéo extraverbal
nunca é apenas a causa exterior do enunciado,
visto que ela ndo age do exteriorcomo umaforga
mecénica’, mas entra no enunciado como “um
constituinte necessdrio & sua estrutura
semantica’, ou seja, a sistematizagdo de
significados, estando presente nesses signifi-
cados — que compete ao pesquisador fazer a
leitura—o sentido pratico, o valor pragmatico dos
depoimentos dos professores entrevistados.

Portanto, ndo se pode contestaravalidade
do discurso dos sujeitos da pesquisa enquanto
“instituicio discursiva”. Sao as condigbes de
produgdo do mesmo que o tornam legitimo. E
Maingueneau (idem, p.56) lembra que “para
analisar a discursividade [académica, neste
caso], éprecisotornarcomplexo o que se entende
habitualmente por ‘condigbes de produgdo™.

Assim, as consideragdes criticas, 0s
problemas apontados, as propostas de solugoes,
e as suas formas de producédo no discurso da
pesquisa crescem juntos, de modo a integrar
observagdes acerca da realidade académica e
projegdes sobre a mesma — o que se torna mais
observavel noplanoda palavra. Segundo Bakhtin
(1988, p.46), “a palavra, como sabemos, reflete
sutilmente as mais imperceptiveis alteragbes da
existéncia social’.

Nocasoda presente pesquisa, cadapalavra
ousentenca escrita representa legitimamen-
te uma resposta (um ato de responsabilida-
de —de alguém que quer e sabe dar respostas)
aos seus anseios de melhoria do padrdo de
ensino, mesmo quando se trata de um desabafo.

Por outro lado, a auséncia de resposta, a
nao escriturae ondodepoimento, ovazioinstalado
no espaco da entrevista, via correio eletronico,
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reservado paraque o professorpudesse responder,
ndo devem ser encarados como um siléncio
absoluto, umanegativa a participagao. O ndodito
também é significativo enquanto voz: uma voz
estratégica e politicamente resguardada, silen-
ciada intencionalmente, ou omitida por se
encontrar abafada em ocasides precedentes e
que, de repente, é solicitada a expressar-se. O
n&o dito pode ser compreendido, ainda, como o
siléncio de uma voz desacostumada a pratica de
se expressar em ocasides diversas, mesmo
oficiosas, pois, sonegada deste direito ou
desviada do mesmo eminstancias institucionais
excessivamente burocratizadas, € agoraconvida-
da de modo oficial a se manifestar, revelando
assim, numa pausa, seu sentimento de descon-
fianca. '

Seodiscurso docente, mesmo heterogéneo
ediversificado, pode serconsiderado pensamento
legitimo, expressdo verdadeira da vontade dos
pesquisados, que garantia se tem de sua
efetividade pratica? “Essa questao é fundamental,
pois, na origem do interesse do docente em
responder esta sua expectativa de muadangas
institucionais, as qUais, ele acredita, sua critica
desencadeard. Mudangas que, numa percepgao
as vezes intuitiva, deveriam acompanhar as
mudangas sociais que sdo mais celeres que a
universidade, e de cuja lentidao ele reclama”
(ALMEIDA JUNIOR e BALZAN, 2003).

Via de regra, associa-se ao conjunto
heterogéneo de discursos dos sujeitos da
pesquisa a idéia de fragmentacéo analitica e,
consequentemente, de desvalorizagao.
Entretanto, a heterogeneidade enunciativa ndo
estd ligada unicamente a presenga dos sujeitos
diversos em um mesmo enunciado ou a
enunciados dispares de sujeitos diversos. A
idéia de heterogeneidade pode estarrelacionada
a “construgdo pelo locutor de niveis distintos no
interiorde seu prépriodiscursd’ (MAINGUENEAU,
1997, p.93), revelando correntes de sentidos,
significados e valores, no melhor estilo polissé-
mico.

Por sua vez, na concepgao de Bakhtin, a
heterogeneidade do conjunto dos discursos ou a
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heterogeneidade de um discurso subjetivo, em
particular, implica na existéncia de varias vozes
significantes presentes naformagao discursiva,
de uma hierarquia dialética de pessoas falan-
tes — uma verdadeira polifonia. Ao menos o eu
falando para um tu destinatario e, devido a
imagem deste, a fala se constréi com sentidos
cambiantes, ndo absolutos.

Quais sao, entao, os indicadores discur-
sivos lidos e percebidos nos depoimentos dos
professores, que assinalam uma busca de
qualidade noensino superior? Essesindicadores
podem representar tanto o registro discursivo de
praticas educativas em movimento de mudanga,
quanto podem assinalar aspiragdes ou desejos
de mudangaaindanéoiniciada, masincorporada
na forma discursiva, na expressao de um grupo
deprofessores.

No primeiro caso, os indicadores discursi-
vos registram um fendmeno real em desenvolvi-
mento, umanova praticade aula, umnovo contrato
pedagogico firmado entre quatro paredes entre
professor e alunos, portanto, passivel de ser
notado e comentado, o quetalvez possaassinalar
uma tendéncia, uma forma evolutiva de agao
pedagdgica, uma dindmica ainda em consoli-
dacéo, se ocorrer com certa regularidade e
intensidade.

No segundo caso, os indicadores
discursivos assinalariam uma tensdo entre o
possivel de hoje e alguns aspectos, impossiveis
hoje, mas viaveis na perspectiva doamanha, ou
seja, umatensao entre o que se pode fazercom
os dados do presente ante a expectativade uma
transformagao num futuro melhor. Nesta dialética
temporal, que acentua o sentido utopico das
acoes educacionais atuais, os indicadores
ilustrariam, por meio de metaforas e imagens, a
idéia da universidade ideal, a qual se concretiza
nas condicoes reais de busca da qualidade no
ensino superior.

A partir dessas consideragdes de carater
metodologico que implicam uma justificativa
epistemoldgica, em se tratando de pesquisa,
entendemos legitimar a produgao de conheci-
mento sobre a realidade da universidade hoje,

fundamentando-o sobre asformagdes discursivas
dos docentes ouvidos na pesquisa.

2. Sistematizacao dos dados

2.1. Qualidades do perfil do profissional a
ser formado

Aanalise das respostas dos entrevistados
ao primeiro item — Qualidades basicas que
deveriam estar presentes no perfildo profissional
formado no curso ou drea, considerando-se as
grandes mudancgas que témlugarno mundo e no
momento atual—conduziu ao agrupamento das
mesmas em sete aspectos, a saber: ética, que
contempla o comprometimento em relagéo a
sociedade, a verdade, a ciéncia e também em
relacdo a grupos de trabalho; necessidade de
uma cultura geral por parte do docente-pesqui-
sador; dominiosobre a area especificade atuagao;
atualizagdo permanente; capacidade para
trabalhar em equipe; formagao interdisciplinar;
consciéncia e clareza dos condicionamentos
que estao sujeitos individual e coletivamente.

Por sua vez, esses aspectos foram
agrupados emtrés esferas de acao maisamplas:
a cognitiva, a politica e a ética.

Doponto de vista cognitivo, espera-se
do profissional que tenha uma qualificagao
técnico-cientificacom o dominiorigoroso e denso
de conhecimentos, tedricos e praticos, funda-
mentais para o exercicio da profissao.

Do ponto de vista politico, no desenvolvi-
mento de uma sodlida consciéncia politica,
compreende-se umsujeito historico eagente de
mudanga, inserido num complexo tecido de
relagcdes sociais, onde predomina o poder
econdmico e os condicionamentos impostos
pelo modo de vida capitalista, de cuja influéncia
se deve buscar independéncia reflexiva e
autonomia de acao, a fim de consolidar os
verdadeiros valores de cidadania e democracia.

Do ponto de vista ético, transcrevemos a
integra da proposigdo de um entrevistado: “ser
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profundamente sensivel as referéncias
axiolégicas de modo geral, particularmente as
éticas, uma vez que o profissional lida com
pessoas humanas, cuja dignidade precisa ser
muito respeitada, nunca agredida” (Educagéo e
Filosofia)®.

Umenirevistadoda areade Ciéncias Sociais
Aplicadas (Educacao) hierarquizou as qualidades
ético-politicas dando-lhes prioridade sobre as
técnico-cientificas, enquanto outro, apoiando-se
em Morin, faz um alerta a respeito da responsa-
bilidade social do educador, recomendagao
oportuna a qualquer profissional em tempo de
ameaca bélica como o que se experimenta hoje:
“Temos que educar os jovens para que ndo se
reproduzam as barbdries do mundo de hoje”
(Sociologia).

N&o obstante o conhecimento antecipado
do campo profissional em que o aluno ira atuar
seja um valor desejavel a ser agregado & sua
formacéo especifica (o que pode ser obtido por
meio de estagios, visitas, trainees, pesquisas de
campo, incubadoras, agéncias juniores...), 08
docentes afastam a énfase a um modelo de
formagao queleve a hiper-especializagaotécnica,
sobapressdodomercado. Aocontrario, ressaltam
a necessidade de uma sdlida e abrangente
formagdo humanistica, em consonancia com a
complexidade do setor em que o formando ira
atuar, aliada a praticas de pesquisa que encontrem
solucdes alternativas para os problemas sociais
detectados.

Nesta perspectiva, os entrevistados, em
suamaioria, se contrapdemao rango mercantilista
e hegemonico presente ainda hoje nas universi-
dades do pais. Em contrapartida, priorizam a
formagao ético-politica sobre a habilitagao
técnico-cientifica e propdem, como atitude
metodoldgica, o “desenvolvimento da capacidade
de reflexdo filosdfica, por articular e unificar a
significagdo de sua atuagdo profissional e de sua
propria existéncia’ (Entrevistado, Educagao).
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Teriamos, neste caso, com o retorno de
umareflexdoembasesfilosdficas, fundamentando
a formagéo critica e humanistica dos futuros
profissionais, um indicador de paradigma
emergente para as areas de Ciéncias Humanas
e Ciéncias Sociais Aplicadas?

N&o éisto que se observa nasituagaoreal,
revelado nos discursos de outros entrevistados
quando falam de suas praticas académicas. A
formacdo humanistica e generalista, que parase
consolidar requer estudo tedrico pelos pares,
esta perdendo espago na sala de aula e na
academia. “A reflexdo tedrica hoje estd passando
por uma crise”, declara um dos entrevistados
(Entrevistado, Sociologia). O responsavel pela
crise, segundo ele, é o utilitarismo que a visao
empresarialimplantana universidade, acelerando
o tempo em todos os ramos de atividades, pois,
“tudo se reduziu a prazo’.

Cabe aquiuma atengdo maior a estacrise:
apressaodotempoaceleradosobreasatividades
académicas — uma das grandes categorias
investigadas na pesquisa. Ela pode ser obser-
vada: na semestralizagdo do curriculo e na
fragmentacgédo do contetido das disciplinas em
horas/aula, inviabilizando um processo de
maturagdointelectual do alunado; nas pesqui-
sas de curto prazo, sobretudo nos programas
de pods-graduagado para cumprir exigéncias de
tempo médio de titulagdo; na graduagéo sendo
abreviada ou mesmo sendo substituida de modo
gradativo por cursos sequienciais comforte apelo
mercadolégico; no sistema de recuperagao
agilizadado aluno, feito in processu, concorrendo
para uma capacitagéo formal de profissionais
diplomados, mas desqualificados, etc.

2.2.Potencial do aluno frente aos

desafios de qualidade no curso

As respostas fornecidas ao segundo
item — o suposto despreparo do estudante

@ Todos os docentes participaram da entrevista via correio eletronico, exceto um que a concedeu gravada presencialmente.
Optamos por identifica-los, neste trabalho, apenas pelo campo de conhecimento em que atuam.
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frenteas exigéncias de qualidade no curso e
area — foram sistematizadas em dois grupos:
escolaridade anterior a universidade; e desafios
visando a busca de alternativas para o ensino
superior.

Quanto ao primeiro, a maioria dos entre-
vistados (doze em vinte) confirma o despreparo
de grande parte dos alunos que ingressa na
universidade. Dois depoentes entendem que se
deve a escolarizagao anterior, em sentido mais
amplo, & propria histéria de vida dos alunos e a
formagao em nivel de segundo grau, as causas
que interferem na qualidade do ensino superior.
Para eles, falta tanto referencial em termos de
formagdo discente, designado por um dos
entrevistados como baixo capital cultural, que
dificultaacompreensédo do material bibliografico
das areas. Nesse sentido, vejamos:

‘O despreparo dos estudantes estd
relacionado a sua histdria de vida, formagéao
anteriora Universidade, baixo capitalcultural
(...) o curso exige conhecimento e apreen-
840 da realidade sdcio-econdmica-cultu-
ral-politica que gera empobrecimento da
populagdo da regido e do pais; conheci-
mento das politicas sociais e intervencdo
emquestoes sociais”(Entrevistado, Historia
e Geografia).

“O ensino médio ndo seduz o aluno para a
leitura. Consequientemente temos acadé-
micos com péssimo portugués o que traduz
dificuldades de expressao e compreensao
de livros técnicos” (Entrevistado, Direito).

Para outro entrevistado ha que néo abrir
mao da qualidade, para isso “o primeiro ano do
curso € fundamental e nele as preocupagbes
basicas devem ser: retomar contetidos, ensinar
técnicas de estudo e pesquisa e procurar diminuir
0s desnivelamentos. Para isso, o numero de
alunos na sala de aula precisa ser menor nas
séries iniciais (podendo ser maior no periodo
final). Para oitenta oucem alunos ndo se dd aula
esimpalestra. Para a recuperagdo € necessaria
u'amaioraproximaggo...”(Letras).

De modo sucinto, porém mais radical e
seguindo a mesma linha de raciocinio do

entrevistado anterior, outro assim se manifestou:
“os estudantes chegam ao curso (...)
despreparados para aproveita-lo, namaioria dos
casos. Falta a capacidade minima de expressao
(falammal e escrevem piorainda) e a capacidade
de contextualizagdo, porque Iéem muito pouco.
Mas os cursos, em geral, também estéo longe de
oferecer qualidade e de exigir dos alunos uma
postura seria. Ndo se cobra leitura, ndo ha rigor
na proposigdo e corregcdo de trabalhos, ndo se
avalia bem o aproveitamento, ndo se orienta o
aluno a contento. A insuficiéncia, portanto,
encontra-se com a leniéncia e o resultado
normalmente é deficiéncia, incompeténcia”
(Educacao e Filosofia).

Focalizando uma outra perspectiva do
problema, um entrevistado afirma: “o maior
despreparo é a desorganizagdo do pensamento,
tanto no plano retorico como no plano Iégico.
Independentemente de serum aluno da drea de
exatas ouhumanas, via de regra, ndo consegue
elaborar um pensamento complexo superior ou
uma pdgina de texto ou reter a atengdo por mais
de quinze minutos. De um lado, a exigéncia de
qualidade é irreal: quer-se o supereducado, o
aluno comtodas as competéncias e habilidades
desenvolvidas, que resgatara a democracia e
salvara o planeta do desastre ecoldgico, sempre
com consciéncia e ética. Por outro lado, o
despreparo do aluno de ensino superior beira o
absurdo: ndo domina os rudimentos da lingua e
do raciocinio ndo verbal, para ndo falar nas
outrasinteligéncias...”(Entrevistado, Educagéo
e Filosofia).

Emrelacdo ao aspecto desafios visando a
busca de alternativas para o ensino superior, no
item concernente ao suposto despreparo dos
alunos, depreende-se que, apesar dos entrevis-
tados entenderem que os ingressantes nos cursos
estejam despreparados, ha que se buscar
alternativas paraalcangara qualidade no sentido
dendocomprometé-la. Com efeito, asseveraum
entrevistado: “acredito que ndo se deva baixaro
nivel de exigéncia para adequa-lo aos alunos
menos preparados, mas ao contrario, orientar e
oferecer apoio pedagdgico ao aluno com
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dificuldades para que este consiga responder
positivamente as exigéncias postas. E importante
que hajacobrancas em relagdoa certopadrdo de
qualidade, pois isso resulta num aumento da
produtividade do aluno e estimula seu crescimento
pessoal’ (Entrevistado, Filosofia).

Outro entrevistado encara como umdesafio:
vejocomo questao de grande responsabilidade e
desafio para nos mesmos, professores,
coordenadores, administradores da Universidade.
Se estivermos convencidos da evidente
necessidade de facultar o acesso de novos
estudantes ao nivel superior, precisamos pensar
e agir no sentido de encontrar meios que lhes
garantam o sucesso natravessia desses estudos
e ndo apenas em sua entrada” (Entrevistado,
Educacao).

Em contrapartida, mesmo admitindo que
ha despreparo dos alunos ingressantes nos
diversos cursos, entende-se que, ainda assim,
deva haver ensino de qualidade e que essa
responsabilidade é institucional. “Sabe-se que a
grande maioria dos alunos chega a Universidade
totalmente despreparada. Muitos deles ndotém
certeza sobre a sua vocacgdo. Dessa maneira os
professores, a instituicao, etc. tém que oferecer
a esses estudantes, ensino qualificado,
motivagdo e condigbes de aprendizado. A tarefa
é, pois, dardua e tem que ser constante”
(Entrevistado, Geografia).

Outro entrevistado, embora reconheca a
funcado da universidade no processo de recupe-
racdodos alunos, tendo emvistauma “pedagogia
fecunda”, vé dificuldades para isso diante das
condi¢des atuais de trabalho docente. “N&o estou
convencido de que haja muita exigéncia de
qualidade nos cursos da drea. O que se tem visto
é queda dopadréo de qualidade e de consciéncia
dotrabalho de ensino nas instituicoes de ensino
superior, em consequiéncia de um complexo
espectro de causas, com destaque para falta de
condigdes técnico-pedagdgicas de trabalho dos
professores do regime de contratag&o, passando
pelo rebaixamento salarial, chegando ao
equivocado modo como se tem lidado com o
conhecimento no ambito da pedagogia

J.B. ALMEIDA JUNIOR

universitdria. Baseado num ensino predominante-
mente informativo e expositivo, ndo hd como
tfornar fecunda essa pedagogia. Entendo que
ensino e aprendizagem, na Universidade, teriam
que ser efetivos processos de construcdo de
conhecimento, realizando-se mediante uma
posturainvestigativa”(Entrevistado, Educagéoe
Filosofia).

2.3. O aprender a aprender como processo
de qualificacao

Quanto ao item que aborda as teorias do
aprender a aprender no processo de ensino e
aprendizagem, as apreciagoes sobre propostas
que enfatizam essas teorias revelam que, de
modo geral, os entrevistados posicionaram-se
com bastante cautela frente a questdo do
“deslocamento” da responsabilidade do processo
de aprendizagem, antes centrada no professor,
para o aluno. Para uma substancial parcela, ha
necessidade de atencao afimde que apenas um
extremo nao seja privilegiado. Nao ha como
privilegiarumou outro. O professorcomprometido
einstigante, o aluno criativo e interessado criam
uma atmosfera de aprender e ensinar. Aquele
pode provocarjunto a seus alunos a construgao
de basestedricas solidas, e orienta-los nabusca
deinformacao e de conhecimento complementar.
Oprocessode ensino e aprendizagem, conduzido
deste modo, forma profissionais com autonomia
intelectual. Diante de novos desafios, estes sdo
capazes de mobilizar todo o seu potencial de
formacao (ALMEIDA JUNIOR e BALZAN, 2003).

Aprender a aprender deve ser entendido
como construirconhecimento, refazer o conheci-
mentojafeito, parase apropriarde seu significado.
Dai a necessidade de postura investigativa de
ambos osinterlocutores do didlogo educacional,
pois, issondo ocorre sozinho, é sempre compar-
tilhado.

Sob uma otica mais abrangente um
entrevistado aponta que “oaprendera aprender
nédo corresponde somente ao aluno, mastambém
ao professor e a todos que sempre estdo em
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situagdo (ou necessidade) de aprender ou
melhorar a qualidade/quantidade de conheci-
mentos etc. A responsabilidade do professor
continua enorme, ja nemtanto como aquele que
detém os conhecimentos e repassa aos alunos,
masagora sobretudo aquele que € capaz de criar
as melhores situagbes e condigbes de
aprendizagem numa sociedade que multiplicou
0s meios e espacgos sociais e individuais dos
conhecimentos”(Educacao).

Outro entrevistado assim conclui: “Portan-
to, ndo se trata de deslocar a responsabilidade
do processo ensino e aprendizagem para o
aluno, mas de adotar uma nova concepgado da
relagdo ensino/aprendizagem e, consequiente-
mente, novos procedimentos pedagdgicos.
Dentro dessa nova perspectiva a responsabili-
dade do professor aumenta, pois passa a
responderndo somente pela transmissdo daquilo
que ensina, mas também pela aprendizagem do
aluno. Um curso, por mais brilhante que seja, sO
pode ser considerado bem sucedido se o aluno
aprende” (Filosofia).

Opontomais positivodessas teorias reside
na énfase na autonomia do aluno, afirma outro
entrevistado, isto €, “ndo se trata apenas de
assimilar determinados conteudos, mas de
adquirir um instrumental tedrico-metodoldgico
que capacite o educando a frabalhar por conta
propria. Entendo que aquisicdo da autonomia
intelectual € um processo que ocorre ao longo
dos vdrios niveis de ensino, indo de um grau
maior de dependéncia nas séries iniciais, para
umaprogressiva aquisicao de autonomia durante
todo processo de escolarizagdo” (Entrevistado,
Sociologia).

Mesmo considerando a tendéncia quase
favoravel, nota-se umacerta carénciaemtermos
de compreensdao tanto de abrangéncia quantode
implica¢des das teorias do aprendera aprender.
Neste sentido, ndo seria demais lembrar, com
Duarte (2001, p.6), sobre o carater adaptativo
dessa pedagogia na medida em que, segundo
ele, nao cabe aos educadores conhecer
criticamente a realidade social para construir
uma educacao comprometida com a mesma,

mas para saberquais as melhores competéncias
e habilidades estdo sendo requeridas por essa
sociedade. Nao se trata de conhecer para
compreendé-la e, comisso, transforma-la, mas
de ser criativo a fim de encontrar formas de
adaptacdo aos imperativos da sociedade
capitalista.

2.4. Pontos criticos do curso e preparo
docente na obtencao de qualidade

No que se refere aidentificacdo de pontos
criticos em Instituicoes de Ensino Superior que
desafiam a melhoria da qualidade dos cursos
analisados, destacamos as seguintes respostas
dos entrevistados.

O testemunho a seguir chama a ateng¢ao
para a crescente pressao por produtividade
mensurada em termos numeéricos: “quantidade
de alunos diplomados, dissertagoes e teses
defendidas, trabalhos publicados, etc. A educa-
¢do institucional submetida a uma Idgica
estatistica, acabou priorizando a titulagdo em
lugar da formacgéo, a quantidade em detrimento
da qualidade. Se pudesse promover alteragdes
uma delas seria nos cursos de pos-graduagao:
darprazos maiores paraa conclusdo domestrado
e dodoutorado”(Entrevistado, Filosofia).

Outro entrevistado considera como ponto
critico o atrelamento do curriculo a exigéncias
externas de avaliagao por meio da “demasiada
preocupagdo da Faculdade com os resultados
do (provdo, OAB, concursos publicos, efc.),
deixando de lado disciplinas fundamentais para
efetiva formagdo do jurista; resultado: forma
“despachantes”(Entrevistado, Direito).

Nao deixou de ser referida, por outro lado,
avinculagaodaeducacaoafuncaomercadologica.
Neste sentido, a resposta foi abrangente por
haver se detido em aspectos especificos de um
curso. Para um entrevistado, “a Universidade
perde sua funcdo de pdlo cultural e intelectual e
setransformaem formadora de profissionais que
precisam tirar A no provdo. Essa perspectiva
esta vinculada a um redimensionamento do papel
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do Estado e seu Projeto Educativo. Essa
dimensao precisa ser questionada e alterada.
Nesse sentido retrocedemos na construggo de
um projeto educativo emancipatorio que nos
mobilizou tdo intensamente na constituinte de
88 e que favoreceu o embrido de experiéncias
interessantes no campo da pedagogia
universitaria”(Entrevistado, Educacéo).

No &mbito dessa diversidade, € importante
o depoimento a seguir que transcrevemos na
integra: “O Brasil, em particular, deve sero tnico
pais em que o relégio é um meio de ensino. A
idolatria da hora, a idolatria da presenga, a
idolatria do ‘traseiro na cadeira’ e a contabilidade
dos créditos... nenhuma delas tem fundamento
cientifico. Se hoje propuséssemos um curso de
graduagdo completamente tutorial, onde o aluno
tivesse sessbes de orientagdo com professores,
dificilmente alguém aprovaria. “Como? Sem
aula...? Esaquisito... Quantas horas-aula? O
suficiente para ele aprender? Mas quanto?
Quanto? As diretrizes curriculares e 0s
pardmetros curriculares nacionais evidenciam
outro culto: o culto das palavras, o culto dos
objetivos, a idolatria das diretrizes... Esses
documentos sdo verdadeiros fetiches dos
educadores como as avaliagdes institucionais,
as comissées, um ritual de seriedade que parece
querer dar a educagdo um ar de solenidade, de
sobriedade, que elando possui. Naofalta sequer
o0 beijja-mao dos membros de comissoes, mas
isso j& é outro capitulo... O ponto critico € esse:
paraque serve umcurso? Paraque oalunovenha
e suporte as aulas e o professor suporte 0s
alunos? Ou é um encontro para se aprender
alguma coisa? Perdemos o foco da aprendizagem
e do ensino e estamos focados no cumprimento
dediretrizes, algumas delas malucas, que foram
impostas ‘democraticamente’pelos nossos pares”
(Entrevistado, Educacéao e Filosofia).

Quanto ao preparo doprofessoruniversitario
paraasatividades de docéncia,ha pontos comuns
nos depoimentos de varios docentes que, de
modo geral, deram destaque aos Cursos de
Pedagogia e Licenciaturas, noque concerne aos
seguintes pontos criticos:

J.B. ALMEIDA JUNIOR

“falta de recorte epistemoldgico, necessi-
dade de adequacgao entre teoria e pratica, a
distancia entre a problematica tratada nos
cursos e aquela vivida na rede escolar”;

“cardter demasiadamente disciplinar na
composigdo do curriculo, a falta de
consideragdo devida pela universidade aos
cursos de formagdo de professores (...)
que, de modo geral sofrem uma falta de
senso de realidade, no sentido de nao
conseguirem se aproximar das necessida-
des concretas dos alunos, sobretudo se
considerarmos a nova clientela que esta
tendo acesso ao ensino superior;

“q universidade ndo estd preparada para
desenvolver estratégias de aproximagdo
dessas necessidades, especialmente no
que se refere ao dominio da linguagem,
bem como a estruturagdo légica do
pensamento, to fundamental para o bem
desempenho dos estudantes em qualquer
curso, de modo especial nos das Ciéncias
Humanas (...) falta de preparo especifico
para o magistério que caracteriza a vasta
maioria dos professores doensino superior’;

“‘implantar um outro modelo curricular de
formacgdo, particularmente no caso da
licenciatura. O modelo vigente & totalmente
contraditdrio e insuficiente (...) mudar a
propriaintervengdo pedagagica, procurando
implementar um ensino mais baseado na
pesquisa, na construgdo do conhecimento,
na pratica efetivamente interdisciplinar e
num sistemdtico mergulho na prética
educativa real da sociedade envolvente”.

Aparecem também como pontos criticos
individuais: “o descompromisso, oindividualismo,
e o exercicio docente em varias instituigbes ao
mesmo tempo”;

“propor e exigir que o professor cumpra
efetivamente o seu contrato de trabalho,
participando de reunides de avaliagdo e de
todo processo vivido”;

“desencadear reunides porperiodo, classe
curso e com a presenga sistemadtica de
alunos representantes, do professor
coordenador e do coordenador de curso’;
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“promover um processo de avaliagao
institucional solido, bem como a avaliagao
de desempenho dos professores, dire¢ao e
coordenagdo”;

“grande ndmero de alunos na sala de aula,
acustica das salas, média 5,0 (cinco) me
parece baixa”;

“fragmentagdo na operacionalizagdo do
curriculo, decorrente da dificuldade de
articulagcdo das disciplinas e formagao
continuada do professor”.

Adiversidade de pontos criticos indicados
pelos entrevistados certamente revelaetrazem
seu bojo um certo retrato da diversidade dos
cursos de graduagao no Brasil. Razdo pela qual,
as respostas quase coincidiram na descri¢gdo da
crise pela qual passa o ensino superior brasileiro,
crise que compromete diretamente a ocorréncia
de situagdes de qualidade de ensino e consequien-
temente de aprendizagem.

E mister uma atencéo a esta crise anun-
ciada sob o risco de vir a universidade a se
transmudarna“universidade operacional’ (CHAUI,
2000), onde amatrizde producao de conhecimento
ndo é mais areflexaotedrica, mas umaseqiéncia
deritos e deveres burocraticos, encadeados feito
linha de montagem, cujo produto final € o sujeito
diplomado para o mercado.

Em que pese aaspiragao dos entrevistados
emenunciar propostas voltadas paraaformagao
humanistica e abrangente do profissional, tendo
em vista a sociedade que se torna, de modo
acelerado, cada vez mais complexa, o que se
depara é comum padrao de ensino superior que
se pauta por uma estratégica essencialmente
tecnocrata, que segue “aquela prética que julga
ser possivel dirigir a Universidade segundo as
mesmas normas e 0s mesmos critérios comque
se administra uma montadora de automoveis ou
uma rede de supermercados’ (CHAUI, 2000,
p.218).

Consideracoes finais

Quanto a questdo da qualidade no ensino
superioro que temos a considerar € que continua

sendo um fator determinante relacionado as
metas a serematingidas pelos sujeitos envolvidos
nas atividades educativas e as condi¢coes
necessarias paraque odesenvolvimentodessas
atividades se desenrole de modo proficuo. No
primeiro caso, a qualidade apresenta-se como
um horizonte, umnorte, ummarco paraoqualse
direciona toda IES que se esforga por elevar
continuamente o grau de exceléncia da agdo
pedagdgica. Trata-se de aperfeigoar o espago
universitario no esforco de se obter, dia a dia,
niveis mais elevados de qualificagdo do trabalho
pedagdgico.

Aessaevolucdoda educagao superior, que
imprime a qualidade uma dimens&o utdpica em
decorréncia mesmo das etapas que percorre,
acrescenta-se uma outra dimensao comple-
mentar: a qualidade como uma condi¢éo de
ocorréncia permanente (no tempo presente, e
nao apenasaguardadanoamanha), estendidaa
todas asinstancias da universidade, paraque 0s
movimentos de ensino e aprendizagem sejam
realizados vencendo os desafios, com menos
sobressaltos técnicos e, eticamente, mais
produtivo do ponto de vista humano.

Neste recorte parcial da pesquisa, esqua-
drinhamos as relacdes entre ensino e aprendiza-
gem na otica dos entrevistados, partindo do
pressuposto facilimente verificavel de que a
organiza¢do dos modos de ensino € diferente da
organizagdo dos modos de aprendizagem. O que
ha em comum entre as duas formas de organi-
zagao ¢é a logistica epistemologica suscitada
inicialmente pelo professor, devendo ser
livremente correspondida pelo grupo de alunos.
Dessa co-responsabilidade pactuada entre
professor e classe instaura-se uma ordem
epistemoldgica que contribui para o éxito do
processo de ensinagem, reportando-nos a um
termo de Anastasiou (1998), quando se dizentao
gue houve aprendizagem com qualidade.

Assim, expressanadinamicaintrinsecada
acdoeducativa, influenciadapelaforgados agentes
educacionais diretos —docentes e discentes—a
qualidade, no caso daeducagéo, apresenta-se
nao como modo de adjetivagao da educagio ou
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slogan a ser fixado nas metas do Projeto
Pedagdgico da Instituic&o.

E misterumadose razoavel de co-responsa-
bilidade doaluno, parceiro do munus pedagdgico,
que devera estar motivado e envolvido com as
acgoes correlatas de suaformagdo. Nao motivagéo
externa a titulo de resposta a sedugdo criada
pelo professor, mas interessado pessoalmente
na construgao do proprio saber quando confron-
tadocomaagaodeaprender, segundooparadigma
interacionista-construtivista(BECKER, 1993).

A qualidade deve ser o moto préprio do
fazerpedagdgico. Se ndo existe esse mével para
oaperfeicoamento, paraamelhoriadas relagdes,
para o crescimento humano, em suma, para a
formagao humana, nao se trata de educacéo. E
preciso denominar de outro modo: imposicao,
instrucéo, treinamento, doutrinagdo, massifica-
¢ao, alienagdo...

Portanto, fazem parte da organizag&o epis-
temoldgica em dire¢do ao estado de qualidade
de aprendizagem as seguintes demandas
docentes:

a) desafiar a capacidade ldgica — a
racionalidade —dos alunos (dimenséo logica);

b) despertar, noaluno, ointeresse, amotiva-
cao, a alegria, o desejo de estudar determinado
assunto (dimensao psicolégica);

c) decorrente dessa motivac¢éo, suscitarno
aluno uma disciplina, uma disposi¢éo, ou seja,
auxilia-lo a se apresentar em posi¢do de agao
para construir um conhecimento e desenvolver
habilidades proprias (dimenséao técnica);

d) convocar o aluno a explicitar uma viséo
demundocritica e criativa, com o enderegamento
social para o conhecimento que adquire, visando
umasociedade mais justa eigualitariaemdireitos
edistribuicio de renda (dimensao ético-politica).

J.B. ALMEIDA JUNIOR
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