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RESUMO

Este trabalho discute o curriculo da educacdo superior no contexto da
sociedade do conhecimento, sob dois aspectos: a identidade profissional do
docente universitario e os dilemas da profissdo docente. Metodologicamente, a
investigacdo desenvolveu-se orientada na perspectiva da pesquisa qualitativa
através da técnica de revisdo bibliografica, e aborda as seguintes tematicas:
formacédo de professores, docéncia no e do ensino superior, o curriculo da
educacdo superior, pratica docente e compreensdo do contexto social e
educacional da atualidade. Constatou-se que no contexto atual, a universidade
se caracteriza como um sistema aberto que estabelece dialogo com o meio
contiguo, mas suas relacdes externas se ddo através de uma identidade
fragmentada, e os resultados da acdo no meio, se aproximam mais de acdes
isoladas caracterizadas pela identidade profissional dos individuos que as
desenvolvem do que pela identidade institucional. Um dos tragcos marcantes
dessa acao € o carater dilematico, o que s6 ocorre em ambiente democratico e
autbnomo. Conclui-se que a identidade profissional do individuo e a identidade
da instituicdo se influenciam reciprocamente e que os dilemas, vistos como
pontos de tensdo entre dois ou mais pélos de uma situacao a resolver, podem
ser solucionados com impacto minimo entre 0s mesmos quando se tende a

atuar no ponto de equilibrio da questéao.
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INTRODUCAO

A sociedade atual € marcada por relacbes complexas e instaveis no que
diz respeito a garantia da continuidade dos processos de apropriacdo do saber e da
estabilidade dos saberes constituidos. O que se tem como certeza € a promogao
continua de mudangas sociais, politicas e econdmicas que evoluem constante e

rapidamente, rumo a patamares de progressao até ha pouco tempo impensaveis.

A caracteristica da nossa era tem sido 0 consumo, que exige cada vez
mais um elevado nivel de desenvolvimento cientifico e tecnolégico, o que “for¢ca” a

sociedade a desenvolver relagdes sociais e de trabalho cada vez mais complexas.

Nesse contexto, em que de acordo com Maximo (1998, p. 7) “a vida em
sociedade e a producdo econdmica sdo marcadas pela extrema complexidade e por
mudancgas constantes, além de um vertiginoso incremento tecnoldgico nos processos
de produgdo”, crescem as exigéncias por praticas educativas que possam assegurar
aos estudantes um nivel de desenvolvimento pessoal, intelectual e profissional
compativeis com o estilo de vida contemporaneo, particularmente no universo do

trabalho.

Nessas circunstancias, Barreto et al, (2000) afirmam que a educacao
superior assume um duplo papel: preparar o profissional requerido pela sociedade
atual e questionar, a luz das teorias sociais diversas, 0 modelo de sociedade que se
produziu historicamente e apresenta-se com status de realidade. Tal misséo, segundo
Pimenta e Anastasiou (2008) evoca maior consciéncia e exige a estruturacdo de novas
relacbes académicas entre alunos e professores, sobretudo no que diz respeito a

revisdo dos conceitos de ensinagem e aprendizagem.

Sendo assim, dois questionamentos sdo fundamentais fazer sobre o
desenvolvimento da docéncia: o ensino deve desenvolver-se centrado no professor,
privilegiando a transmissédo de conteudos? Ou, deve centrar-se na aprendizagem do
aluno de forma a apontar os caminhos para que os estudantes possam se mover na

complexidade do mundo contemporaneo?



Tais questdes, de acordo com Sacristan (2000) remetem a um
personagem decisivo: o professor. E ele que no final das contas pde em prética a
proposta curricular da instituicdo de ensino, pois é nas tarefas desenvolvidas na sala
de aula que o curriculo se concretiza. Na tarefa estdo implicitos, e as vezes explicitos,
0s conceitos de homem, sociedade, mundo, instituicdo de ensino, professor, aluno,

aprendizagem e instrucdo, postulados no curriculo.

No intuito de compreender a complexidade que envolve a pratica docente,
outras questdes aparecem: O que se entende por universidade nos dias atuais? Qual
papel assume a educacado superior no contexto econémico pés-moderno? Que carater
atribuir ao curriculo que orienta a formagcédo dos jovens na sociedade atual? Como
conceber o processo de ensino na sociedade do conhecimento? Quais caminhos
trilhar para desenvolver processos docentes capazes de facilitar eficazmente a
aprendizagem na era da informagdo? Qual importancia tem a tarefa escolar no
desenvolvimento dos projetos de formacdo? Que relacdes se estabelecem entre a
identidade profissional do docente e o curriculo da instituicio? Como se resolvem o0s
dilemas da identidade profissional do docente? Como pensar processos de mudanca

curricular nas universidades?

Sobre essas questbes se assenta o interesse central desta discussao. A
idéia fundamental é que o professor universitario, embora seja detentor de um sélido
conhecimento tedrico sobre os saberes construidos em sua area de atuagéo, e domine
métodos atualizados de ensino, conforme pensam Pimenta e Anastasiou (2008), Tardif
e Lessard (2000) e Zabalza (2004), é um profissional que precisa resolver dilemas

identitarios no desenvolvimento da docéncia.

Outra questdo que sustenta este estudo refere-se a identidade curricular
da instituicdo. De acordo com Zabalza (2004), o desenvolvimento do curriculo nas
instituicbes de ensino superior acontece de forma fragmentada e, segundo Lima
(1998), em muitos casos, focado na teoria ou em desarticulacédo entre o conhecimento

tedrico e a pratica.

A perspectiva de um curriculo desenvolvido pela tarefa escolar, entre
alunos e professor, no chéo da sala de aula, conforme pensam Pimenta e Anastasiou
(2008), orientou a pesquisa na diregdo da discussao do curriculo pautado pela pratica
e orientado pela teoria. Sendo assim, a articulagcdo curricular apresenta-se como

elemento de investigacdo. A discussdo sobre esse assunto se da no sentido de
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questionar a fragmentacgéo da préatica docente; buscar esclarecimentos sobre o carater
individual do trabalho do professor universitario, sobre o academicismo, a autonomia e

outros aspectos que interferem na prética.

Quando se fala de préatica no ensino superior, 0 pensamento que se tem
relaciona-se a idéia de estagio, pois essa é a forma mais difundida no meio
académico. Mas a pratica que se discute aqui ndo tem esse carater. Esta discussao
aborda a pratica sobre o viés do trabalho dialético, que se da em determinadas

condicdes, entre o aluno, o professor e 0 meio.

De acordo com Farias (2006), pode-se considerar que as condi¢bes a que
a acao intencional de producdo e disseminacdo do conhecimento se submete
estabelecem limites ao processo de ensino e aprendizagem. Mas, conforme Maximo
(1998), um dos principais limites se estabelece por meio das praticas docentes
extremamente verbalistas. O autor aponta a pratica dialética como uma possibilidade
de rompimento com as praticas que se mantém na esfera do discurso tedrico, mas

pondera que esse seja um processo continuo e dinamico.

Entretanto o autor adverte que “é facilmente perceptivel entre os
professores que o pélo da unidade teoria/pratica tem sido a prépria teoria” (MAXIMO,
1998, p. 8). Entdo, conforme enfatiza o autor com certa dose de ironia, os alunos
construiriam o conhecimento através de uma espécie de dialética cerebral, uma vez

gque a unidade anunciada ndo rompe os limites do discurso.

Com essa argumentacdo ndo se pretendeu descaracterizar o elemento
tedrico, pois sem teoria fundamentadora ndo ha pratica eficazmente transformadora
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2008). Por isso, a preocupacdo constante com a
articulacdo entre os dois elementos: teoria e pratica, esta presente ao longo dos

capitulos.



11

CAPITULO 1
DISCUTINDO A UNIVERSIDADE DO SECULO XXI

A esperanca de gque o século XXI se caracterizasse pelo desenvolvimento
dos processos coletivos e valorizacdo da mundializagcédo parece ter sido concretizada
apenas parcialmente (ALARCAO, 1998). Hoje se vive em uma sociedade em que o
rompimento de uma bolha econdmica parece criar ondas no mar dos negécios que
afetam o mundo inteiro em pouco tempo. Mas em relacdo ao desenvolvimento dos
processos coletivos de humanizacdo (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008) e a
construcdo da identidade global (HARGREAVES et al., 2002) o contexto parece estar
estagnado. As relacBes entre paises e entre as camadas sociais no interior das
nacdes parecem funcionar como aldeias fechadas em que as pessoas se distanciam
cada vez mais, aumentando a distancia social entre ricos e pobres e entre suas

culturas.

Esse é o contexto de uma sociedade que, de acordo com o autor, 0
sociologo norte-americano Daniel Bell chamou em 1976 de sociedade do
conhecimento e que Pozzo (2002) chama de sociedade da informacdo ou da
aprendizagem. Nesse novo modelo de sociedade é exigido um novo perfil de
cidadania e de profissional. Caracteristicas como responsabilidade, criatividade,
disposicdo ao risco, flexibilidade, adaptabilidade as inovagbes, resisténcia ao
desanimo ou frustracdes, capacidade de iniciativas, de lutar por ideais, de realizar
projetos e que tenha senso critico auto-avaliativo fazem parte desse novo perfil.
(ALARCAO, 1998).

A formacao desse cidaddo ou de outro perfil capaz de ir além dos limites
profissionais desejados pela sociedade do conhecimento, que seja capaz de concorrer
para a valorizagdo do social e do sistema publico de educacgéo, se d& através de
processos dialégicos de constru¢do de conhecimentos, cuja disseminacdo é uma das
tarefas essenciais da educacg&o superior. As instituicbes de ensino superior, conforme
considera a autora, cabe discutir a formacdo desse novo cidaddo e propor novos

perfis. Um cidad&o capaz de pensar e agir, de trabalhar nesse modelo de sociedade,
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mas pensar outros em que os valores que regem a cidadania, a humanizagéo e a

integragéo sejam mais fortes que a concorréncia, a competitividade e o isolamento.

Essa dupla responsabilidade da educacdo superior € em certo grau
dilematica: educar para a sociedade do conhecimento ou negé-la e educar para a
superacdo, jA que a sociedade do conhecimento esta impregnada de valores
neoliberais? A esse respeito, € consenso entre os tedricos que “sociedade do
conhecimento” e “sociedade neoliberal” sdo termos equivalentes, uma vez que ambas
afirmam o desenvolvimento econémico sem intervencdo do estado com o mercado

como regulador das relacdes sociais.

De acordo com Hargreaves, (2004) a universidade deve preparar o
cidaddo para agir nas duas frentes, pois se educar somente para superar a sociedade
neoliberal ou do conhecimento, corre-se o risco de desenvolver nos educandos
valores e atitudes de cuidado, solidariedade e se constréi a identidade cosmopolita de
uma sociedade marginalizada, pois esses cidaddos estardo despreparados para atuar

na sociedade do conhecimento.

O propdsito deste capitulo € discutir a universidade atual na sociedade do
conhecimento, mas quando se acrescentou 0 elemento caracterizador da sociedade
neoliberal a discussdo, passou-se a ter foco duplo no destrinchar do tema:
universidade e neoliberalismo. Assim, para efeitos de compreensao, a tematica sera
aberta em duas questdes: o que é a universidade? E, o que é o neoliberalismo? Os
dois pontos serao discutidos em topicos separados e, posteriormente a discussdo se

afunilard na andlise do papel da docéncia universitaria na sociedade atual.

1.1. Auniversidade na sociedade do conhecimento

O pensamento de que as transformacfes econbmicas, politicas, sociais e
culturais dos ultimos tempos causam um efeito impactante na educagcdo é unanime
entre os educadores, em especial entre aqueles que atuam no ensino superior. Esse
efeito parece perceptivel, sobretudo nas relacdes dos principais atores do processo

educacional, professores e alunos, com o0 novo conhecimento e a producgéo do saber.

O impacto dessa transformacéo leva as instituicbes de ensino superior a
reavaliar o seu papel diante da nova realidade. Entretanto, por mais que a
universidade seja afetada nas suas fungdes, na sua estrutura organizacional, nos seus

conteudos e métodos, ela mantém-se na posicdo de instituicdo necessaria ao
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processo histérico de construcdo e reconstru¢do continuo do ambiente democratico.
Nessa dindmica a docéncia universitaria assume importancia crucial na busca da
identidade social diante dos diversos contextos econémicos que historicamente se
constroem, crescem e se destroem feito bolhas. Por isso, a sociedade precisa ser

preparada para viver e superar cada um desses contextos.

Isso a educacao superior faz através da formacdo da massa pensante por
meio de um curriculo comprometido com um ideal de sociedade disposta a superar a

l6gica do imediatismo e do consumismao.

Independente do contexto social em que se insere, da universidade se
espera que contribua de forma decisiva na constituicdo de uma sociedade capaz de se
apropriar criticamente da producdo cientifica cultural e artistica, construida
historicamente pela humanidade e, a partir dessa apropriacdo, produzir conhecimentos
capazes de melhorar as relacbes entre o ser humano e as ciéncias, e entre seres
humanos, na busca do bem comum através do estabelecimento de relacionamentos
pessoais, profissionais e sociais em um contexto de desenvolvimento da cidadania de
forma a possibilitar uma relagédo de autonomia, criticidade, reflexdo e construcdo da

cultura em suas varias manifestacdes (LIBANEO, 2004).

Em outras palavras, espera-se que a universidade contribua na
disseminacado de valores sociais indispensaveis a concretizacdo da democracia. Mas
para isso é preciso encarar 0 ensino como uma pratica social exclusiva da sociedade
humana e que €, portanto, uma acdo humana que acontece entre seres humanos
sobre a humanidade (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008; TARDEF e LESSARD, 2007).
Pensando assim, o ensino se constitui como a face mais evidente da expresséo

humana da universidade.

Mas o0 que seria essa instituicdo humana que tem a humanizacdo e a

democracia como principios fundamentais?

z

O carater humano da universidade é evidenciado em varios trabalhos
como os de Hargreaves (2004), Pimenta e Anastasiou (2008), Pozzo (2002), e outros.
Mas para Saviani (2004) e Zabalza (2004) esse carater esta impregnado na propria

definicdo do terreno.

Saviani (2004) diz que a definicdo de universidade passa por outras

questdes de cunho filoséfico que tornam o estudo da questdo mais complexo. O autor
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questiona as definicbes que tratam o conceito de forma abstrata e se referem a
universidade como algo ja constituido, existente em si e por si. Tais conceitos,
argumenta o autor, se detém a forma empirica do termo, aquilo imediatamente
observado, ou seja, a forma concreta da universidade, permanecem na superficie da
discussdo e em nivel de pseudoconcreticidade. Sdo, portanto, pouco relevantes

gquando se faz um debate mais aprofundado do assunto.

O autor evidencia que a definicdo de universidade est4d téo
indissociavelmente ligada ao conceito de realidade, que questionar o que é
universidade remeteria a questdao fundamental da filosofia, “0 que é realidade?” e a

outra: “como a realidade ou a sociedade, produz a universidade?”

Sendo assim, a questdo ganha complexidade, de forma que a definicdo

que o autor faz de universidade engloba as duas questbes. “... a universidade,
enquanto instituicdo, é produzida simultaneamente e em acgdo reciproca com a
producdo das condi¢cbes materiais e das demais formas espirituais. E pois, produzida
como expressdo de grau de desenvolvimento da sociedade em seu conjunto. Segue-
se, pois, que a universidade concreta (a universidade enquanto sintese de mdltiplas
determinagdes), sintetiza o historico, o socioldgico, o politico, o0 econémico, o cultural,

numa palavra, a realidade humana em seu conjunto.” (SAVIANI, 2004, p.74).

Para Zabalza (2004) qualquer universidade, como organizacdo € um
sistema aberto ao processo permanente de interacdo com 0 meio contiguo e com 0s
seus membros, que desenvolvem uma rede de relagbes entre si. O autor define
universidade como uma realidade social, plural e dindmica. Portanto séo insuficientes
ou equivocadas as descricbes que tomam como base apenas a estrutura de
organograma: setores, departamentos e outras células, de cunho individual ou
coletivo, com caréter filosofico, e fungdes tedricas, politicas, sociais e econémicas pré-

definidas.

A definicdo de universidade como um subsistema social esta presente nos
estudos dos dois autores. Ambos evidenciam o carater dindmico da universidade,
remetendo a idéia de organismo social vivo e tratam o aspecto humano desse
organismo em primeiro plano o que requer considerar a necessidade do

estabelecimento de um ambiente democréatico na dindmica da instituicao.

Compartilhando da idéia de universidade pensada como uma instituicdo

viva, composta por interesses diversos que precisam dialogar entre si, Zabalza (2004)
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afirma que um dos aspectos mais fortemente estruturados nas universidades é o nivel
de democracia de que se impregnou sua dindmica interna e sua gestao nos ultimos
anos. Com isso, o carater de sociedade estruturada das instituicdes se evidencia e
cada vez mais 0s conceitos que se referem a outros aspectos que ndo o humano, dao

lugar ao de universidade como sociedade.

Considerando a universidade como uma sociedade, € necessario
reconhecer, pelo menos abstratamente, que a sua estrutura se configura em quatro
planos: o econdmico, o cultural, o social e o politico (SAVIANI, 2004). Em todos eles a
universidade gera e distribui saberes. No plano econdémico, em forma de utilidades; no
plano cultural, em forma de simbolos; no plano social, em forma de papéis com seus

respectivos atores que os representem e no plano politico, em forma de poderes.

Com isso, inserida nos contextos descritos nas definicbes dos dois
autores, a universidade se configura como um elemento essencial na constituicdo da
realidade social, uma vez que tem como papel, ndo apenas formar mao de obra para o
modelo de sociedade que se apresenta como realidade, mas também, e
principalmente, questionar a realidade apresentada. E assim o faz através de cada um

dos seus planos, que se expressam em forma de individuos.

A maioria dos autores pesquisados concorda que € através dos individuos
que a universidade se apresenta a sociedade. O individuo, no modelo atual de
universidade, é ao mesmo tempo a maior fonte de poder e uma das maiores
fragilidades da instituicdo. Da mesma forma que representam o maior patriménio da
universidade, com sua capacidade e disposicdo para a pesquisa, sua producdo
cientifica e artistica, os individuos representam o retalhamento do saber em areas

cada vez mais especificas, conforme constatou Zabalza (2004).

Assim, a universidade se apresenta em carater multifacetario e cada face
tem um rosto distinto e, em muitos casos, 0s rostos nao representam o aspecto global

do conhecimento, mas uma de suas facetas, ancorada em um de seus planos.

A multifacetacdo que caracteriza a universidade é um traco evidente da
forte tendéncia ao trabalho individual, sacralizado pela autonomia profissional dos
individuos na instituicdo (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008). Esse é um traco

identitario da universidade. E, pois, uma das caracteristicas basicas do atual modelo.
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A identidade institucional é complexa e, ao mesmo tempo, fragmentada.
Desenvolve-se mediante o movimento dos poderes internos, que interagem em
dindmicas consensuais ou divergentes na dialética caracteristica do ambiente
democratico de uma instituicdo que vive a realidade, pensa, apropria-se de

conhecimentos, produz e distribui saberes e poderes.

Nessa dialética se definem as relacdes entre individuos e organizacao: o
grau de autonomia que cada um tem, como a identidade profissional dos individuos
dialoga com o curriculo da instituicdo e qual o nivel de participacdo do individuo nas
guestdes de cunho coletivo. Zabalza (2004) salienta que por ser um dos tragos mais
distintos da identidade institucional, a relacdo das organizacdes com seus individuos
tende a se modificar quando acontecem mudancas nos contextos culturais das
universidades, advindas das novas relagbes da universidade com o0s agentes
externos. Foi o que ocorreu com as universidades da Espanha, por exemplo, que
tiveram que buscar financiamentos do capital privado para manter suas atividades de

pesquisa.

Essa busca externa por financiamentos parece ser uma tendéncia mundial.
Preconizado pela doutrina neoliberal, esse movimento ganhou for¢ca nas ultimas
décadas do século XX, e parece ter se fortalecido no XXI. (MACIEL e SHINGUNOV
NETO, 2004).

Dessa forma a democracia universitaria ganha um novo e poderoso
participante: o poder econdmico de agentes empresariais. Sendo assim, todas as
faces da universidade tém que dialogar com esse novo participante e dentre todas, a

que mais é “forgada” ao dialogo é a da autonomia.

A autonomia é um dos tracos mais marcantes das universidades. Ela é,
como Zabalza (2004, p. 76) considera, ‘uma peca essencial da identidade
universitaria”. E um patrimdnio histérico das instituicbes, erguido e ferrenhamente
defendido pelos académicos como bandeira fundamental da luta pelo direito a tomada

de decis@es e pelo autogerenciamento.

Atualmente esse ainda parece ser um valor que tremula nos mastros da
identidade institucional, mas aparece bem mais em nivel de status social do que de
substancia dessa identidade. Esse valor foi se dissolvendo na evolucdo histérica
diante dos variados contextos pelos quais a universidade passou e por que passa
(ZABALZA, 2004).
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O que mudou no contexto da autonomia é que a universidade ndo € mais
“‘uma ilha de saberes no mar da ignorancia”. Ela necessita manter relagbes com o
meio as mais diversas possiveis e se alimentar dos saberes desse meio. A
universidade, assim como qualquer outro organismo vivo, depende de informacdes

para sobreviver e a fonte de informacéo é o meio (POZZO, 2002).

Esse meio globalizado é um importante gerador de saberes e é do meio
que as instituicbes apreendem informacfes que corroboram para 0 processo de
decisd@o das novas ofertas formativas. O meio social opina sobre horérios e condi¢cdes
de freqUiéncia aos cursos, 0 meio politico estrutura regras condizentes com 0s novos
contextos e financia programas e o0 meio econémico dialoga na forma de financiador
de pesquisas (HARGREAVES et al., 2002).

Sendo assim, as organiza¢6es universitarias, na hora de definir um plano
de desenvolvimento institucional ou de decidir sua oferta formativa, sofrem influéncias,
ou até mesmo interven¢des do meio, 0 que acarreta limitagdes na sua autonomia e no

seu poder de deciséo.

A universidade é, pois, um complexo sistema social com identidade
institucional e valores histéricos sacralizados a defender. Mas em cada contexto
historico que se insere ou em que é inserida tem que negociar seus valores para que
mantenha relacbes saudaveis com 0s agentes do meio. Sendo assim, a questdo
essencial deste topico, “0 que é a universidade?”, tal como é definida por Saviani
(2004) e Zabalza (2004), ndo pode se dissociar de nenhum dos quatro planos em que
0 conceito de universidade como sistema social, ou organismo vivo, se estrutura e se

configura.

Nesse sentido, quando se pretende discutir a universidade atual, e seu
papel na sociedade do conhecimento, é essencial que se entenda o0s contextos
econdmicos, culturais, sociais e politicos mais amplos da sociedade em que ela se
insere: a sociedade pés-industrial; de relacdes globalizadas (LIBANEO, 2004), movida
ndo mais pela forca das maquinas, mas pelo conhecimento (HARGREAVES, 2004 e
POZzO, 2002) e orientada pela doutrina capitalista do neoliberalismo (MACIEL e
SHIGUNOV NETO, 2004).
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1.2. O neoliberalismo e a docéncia universitaria

A sociedade atual e em especial 0 mundo do trabalho, vive um contexto
em gque cada vez mais as relac6es trabalhistas se tornam instaveis. Os processos de
profissionalizacdo dos individuos estdo cada vez mais superficiais. Esse movimento
ocorre concomitante com o desejo de que o perfil profissional dos individuos incorpore
conhecimentos complexos, capazes de discutir novas possibilidades para os sistemas

de producéo, embora os curriculos da formagéo sejam fragmentados.

A fragmentagdo do curriculo da educacdo (HARGREAVES, 2004) e em
especial do ensino superior (ZABALZA, 2004), embora n&o seja uma “invengao” do
novo contexto social, é sustentada por ele, quando “exige”, das universidades,
profissionais cada vez mais especialistas, embora o discurso tedrico dos defensores
da sociedade do conhecimento afirme que o novo perfil profissional exigido pelo
mercado é o de um individuo que tenha desenvolvido 0 pensamento complexo e saiba
processar as informacgdes que Ihe chegam, transformado-as em novos conhecimentos
(POZZzO, 2002). Esse individuo, conforme preconizam os defensores do sistema
vigente, ndo pode se acomodar com o conhecimento ja produzido. Deve esta
permanentemente procurando novas formas de producdo de saberes a ser capaz de
mobilizar os conhecimentos produzidos no sentido de dinamizar o sistema de

producéao.

E nesse caldeirdo social, politco e econémico chamado de sociedade
neoliberal, alimentado pela globalizagdo da economia e pelas transformagfes do e no
processo produtivo que fervem os principios daquilo que Bell chamou em 1976 de
sociedade do conhecimento (HARGREAVES, 2004) e que Pozzo (2002) chama de

sociedade da aprendizagem.

A universidade como instituicdo que aprende tem como funcdo degustar
tais principios e oferecer novos temperos em forma de ciéncias e tecnologias
avancadas, necessérias aos novos processos de producdo e em forma de
problematizacdo e reflex@o critica sobre as novas formas de consumo, em que se
atrela fortemente uma porcdo de relativismo moral as relagcdes entre capital e
consumidor em busca de lucros (LIBANEO, 2004).

Esse € o complexo mundo produzido, em grande parte, pelo liberalismo

econdmico que tenta regular as relagdes globais através da l6égica do mercado. Esse



19

movimento acaba por impregnar de maior complexidade o contexto social. Com o
Neoliberalismo nasce a sociedade do conhecimento tal como é descrita por
Hargreaves (2004, p. 32): “... o conhecimento n&o é apenas um apoio para o trabalho
e a produgdo, (...) mas sim a forma fundamental do préprio trabalho e da prépria
producdo...”. Nesse contexto surgem novos desafios e dilemas a que frequentemente

se submete a sociedade e, em especial, a universidade.

O conhecimento passa entdao a ser um regulador do mercado. A nacgéo €
mais rica ou mais pobre se seus cidaddos tém mais ou menos conhecimento e ndo, se
em seus limites geograficos ha mais ou menos recursos minerais. 1sso porque, no final
da cadeia produtiva, o que vai definir o valor do produto ndo é quantidade de materiais
empregados na fabricagdo, mas a quantidade de conhecimento investida na producao.
Essa € a nova logica do processo de producgédo e é nessa l6gica que os conhecimentos
especificos sao exigidos, embora se deseje um individuo capaz de discutir novas
possibilidades para o sistema produtivo e 0 consumo. Para isso necessita-se que ele

tenha também o conhecimento geral.

Nesse contexto, enquanto se necessita de mentes capazes de
compreender 0s processos econbmicos, sociais e culturais em profundidade, a
dindmica da superficialidade e do aligeiramento que os processos de producao
exigem, atropela o desenvolvimento de propostas curriculares que tenham por objetivo
formar a massa pensante. Dessa forma, se inviabilizam os processos de construgéo
do que Hargreaves (2004) chama de “comunidades de aprendizagem profissional”’. Ao
sistema produtivo parece bastar a profusdo do que o autor chama de “seitas de

treinamento para o desempenho”.

Na primeira, os profissionais se apropriam dos conhecimentos com seus
principios filosoficos subjacentes e transformam os contetdos das informagfes em
conhecimentos. Ja na segunda, acontece a chamada transferéncia de contetdos
necessarios ao desenvolvimento das atividades dentro do sistema de produg&o, com o

desenvolvimento de um curriculo vazio que o autor denomina de “curriculo karaoké” *.

A l6gica, do carater relativizado nas relagdes de consumo, impregnada no
sistema econdmico (LIBANEO, 2004), de certa forma, se encontra disseminada no

curriculo das universidades, influenciando o0s processos de producdo de

! Andy HARGREAVES, O ensino na sociedade do conhecimento, diz que a traducdo do japonés, da
palavra karaoké é “caixa vazia”.
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conhecimentos. Isso se percebe quando as instituicdes fazem o enxugamento
curricular de alguns cursos, como € o caso dos cursos de pedagogia em regime

especial, que proliferam no Brasil desde o advento da lei 9394/96.

Tal movimento ndo tem como objetivo formar a massa pensante, mas
atender a demandas pontuais de formacdo exigidas pelo mercado. Quando se
estrutura um curso nessas circunstancias a tendéncia é que a acao de esvaziamento
curricular priorize a manutencdo das disciplinas que direcionam os estudos para o
desenvolvimento da préatica profissional em detrimento daquelas que objetivam a
formacdo holistica do individuo. Ou seja, sdo retirados do curriculo aqueles
conhecimentos essenciais para que o formando compreenda a sociedade neoliberal e

sobreviva nela, dela e a ela.

Assim, se imprime a formacdo do individuo os mesmos principios
empregados no sistema de producao fabril: repara-se a maquina, de preferéncia com
mao de obra e pecas de menor custo, mas ndo se para a producdo e a atividade
lucrativa com a finalidade de dar manutencdo. Os agentes econémicos que pensam
tais modelos de formacgédo sabem que trabalham na l6gica da bolha. Um dia estourara,
mas até la os resultados do processo tém-se expandido e sido economicamente muito

viadvel para as instituicdes formadoras.

E assim que a logica do mercado esta determinando a légica do trabalho
na universidade. Hoje, nas universidades brasileiras o numero de professores
contratados em tempo integral esta cada vez mais reduzindo, enquanto o numero de
horistas, aumentando, principalmente nas universidades particulares. (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2008).

Esse problema implica em professores com vinculos empregaticios
instaveis e compromisso docente restrito aquele niumero de horas para que foram
contratados pela universidade com a finalidade de dar aulas. Dessa forma, de acordo
com as autoras, ndo € exigido deles o compromisso com a pesquisa e com a
extensdo, o que acaba culminando com a perda do conhecimento do processo em
todos os seus ambitos por parte do professor universitario, o profissional responséavel
pela formacdo de outros profissionais. Isso pode implicar em um efeito cascata da
perda de totalidade e culminar no que Silva (2005) chama de Taylorizagdo do
curriculo, o que é ideologicamente negado pela doutrina neoliberal, mas, na préatica,

afirmado.
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Mas em que consiste essa doutrina economica tao difundida e ao mesmo
tempo, tdo aceita e tdo negada? Qual é a sua histéria? Quem séo seus idealizadores?
Esses sdo questionamentos que ajudam a compreender o porqué de tanta contradicédo
no relacionamento entre os preceitos econdmicos expressos na filosofia da doutrina,
as expectativas de formacao nela consideradas e as condi¢cdes de aperfeicoamento

técnico que o processo confere a méo de obra nele empregada.

Esses questionamentos podem comecar a se esclarecer pelo conceito.
Dentre as definicbes encontradas em vérias obras, a de Maciel e Shigunov Neto
(2004, p. 96) consegue sintetizar de forma clara o conceito do termo. Os autores
consideram que “o neoliberalismo é um projeto politico, econémico e social de carater
hegemonico que esta fundado na subordinacdo da sociedade ao mercado livre e a
ndo-intervencdo do poder puablico, sendo o mercado livre responsavel pela

preservacao da ordem social”.

Na definicao esta expressa a total subordinacao de todo e qualquer ambito
da sociedade ao poder econdmico uma vez que 0 seu carater € hegemonico. Sendo
assim, o politico e o social se subordinam a l6gica econémica. Por esse motivo a
producdo cientifica, cultural e artistica se encontra limitada pelos principios dessa

ideologia.

De acordo com os autores os fundamentos das politicas neoliberais estédo
expressos nas obras classicas dos economistas Ludwing Van Mises (1987), Friedrick

A. Hayek (1990) e Milton Friedman (1985), que séo seus principios idealizadores.

Tais teorias defendem o estado minimo e apregoam o fim da estabilidade
no emprego, o corte abrupto de despesas previdenciarias e de gastos em geral com
as politicas socias. As obras datam de meados da década de 1980 ao inicio dos anos
1990, mas as idéias dos trés ja haviam sido defendidas em 1947 quando se discutia a
necessidade de instalar o chamado estado de bem-estar social ha Europa devastada
pelos conflitos armados da segunda guerra mundial. Naquela época o contexto
historico: reconstrucdo dos paises derrotados e redefinicdo das bases politicas
internacionais, ndo possibilitou a implementacdo dos principios politicos da economia

de mercado livre. As idéias dos trés foram rejeitadas.

As politicas neoliberais surgiram nos anos 60 com a chamada “crise do
estado de bem-estar social e dos regimes sociais democratas” por causa da

insustentavel saturacdo dos mercados internos de bens de consumo duraveis, da
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concorréncia inter-capitalista e da consequente crise fiscal e inflacionaria que
provocaram a retracdo dos investimentos em escala planetaria (MACIEL E
SHIGUNOV NETO, 2004).

Para melhor esclarecer o contexto em que surgiram as politicas neoliberais

€ necessério fazer um resgate histérico da questéo.

O pensamento neoliberal ganha expressdo na segunda metade do século
XX, mas as idéias liberais, o liberalismo classico, visto como doutrina econbmica e
politica, surgiu no século XVIII em oposicdo as monarquias absolutistas e contra o
mercantilismo europeu. Teve seu apogeu no século XIX com a contribuicdo de
pensadores como John Locke, Adam Smith, Immanuel Kant, Benjamim Constant, Jean
Baptist Soy, Francois Guizot, Alexis de Toqueville, John Stuart Mill, John Maynard
Keynes, John Dewey e Benedito Croce.

Tal doutrina trouxe como principios basicos a defesa da economia de
mercado, a liberdade da iniciativa econdmica, e a limitacdo do estado, tanto em
relacdo aos seus poderes: estado indireto, quanto as suas fungdes: estado minimo. A
hegemonia do liberalismo se manteve até os anos 1920, quando se percebeu a
estruturacao dos fundamentos tedricos do estado de bem-estar social, mais conhecido
hoje por estado assistencialista, que se baseava no principio de promocédo e garantia
das condi¢cbes minimas de renda, alimentacdo, saude, habitacdo e educacao a todos

os cidadaos enquanto direitos politicos adquiridos.

A politica do estado de bem-estar social torna-se hegemaénica, na segunda
metade dos anos 1940, sendo a Gra-Bretanha, a primeira nacdo a adotar seus
principios como politica de estado. Mas decai no principio dos anos 1960 com a
chamada “crise do estado de bem-estar social”. Com a crise, 0s economistas
retomaram as idéias do liberalismo classico com a roupagem do atual contexto, sendo
chamado de neoliberalismo. Essa doutrina ganha forcas na década de 1970 e chega

ao Brasil no inicio dos anos 1990.

Os principios dessa nova versao do liberalismo, que chega como uma
nova ordem econdmica, abrangem a sociedade como um todo. No contexto
educacional foram disseminadas idéias tais como: “padronizacdo” (HARGREAVES, et
al. 2002), “eficiéncia” (SILVA, 2005), “generalismo cognitivo” (ZABALZA, 2004) e
“especializacao” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008).
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Mas tais principios direcionaram a légica da formacdo educacional mais
para a idéia da eficiéncia, retornando ao conceito de curriculo apregoado por Bobitt em
1918 (SILVA, 2005), do que para qualquer um dos outros conceitos. Os demais termos
parecem servir de suporte ou de pretexto para este. Na pratica, o que esta
acontecendo € a transposi¢ao de conceitos tipicos da 4rea empresarial, para a area da
educacao, partindo-se do pressuposto de que o conceito de qualidade empresarial é o
mesmo no ambito educacional. E assim seria, se a racionalidade pedagdgica fosse a

mesma empresarial e econdmica.

Nessa perspectiva a educacgdo, e em certo grau a universidade, presta um
relevante servico a consolidacao hegeménica das politicas neoliberais, uma vez que
agrega ao curriculo da educacgédo publica os valores dessa nova ordem econémica e
serve de mecanismo de preparacdo da juventude para o mercado de trabalho tendo
em vista a logica da especializagdo, e 0 conceito de seitas de treinamento para
desempenho (HARGREAVES, 2004).

Nessa ldgica, a educacdo publica é tida como um bem de consumo e
segue a lei econdbmica da oferta e da procura. Assim, os projetos educacionais
estruturais sdo relegados a condigdo de objetivos secundéarios e se restringem ao
projeto de educacdo publica, apenas as politicas e programas que atendem as
demandas urgentes, tais como: universalizagdo do ensino e formacao de professores,

ambos voltados ao desenvolvimento do novo projeto econémico.

Nesse contexto se insere a universidade atual com seu curriculo, sua
identidade, seus dilemas, seus planos de desenvolvimento institucional, suas
propostas de formacado e os desafios que se erguem a sua docéncia, diante do novo

cenario politico, econdmico e social.
1.3. Formar para além da sociedade do conhecimento

A profissdo de professor é uma profissdo essencial na sociedade do
conhecimento. Em um momento histérico como o atual em que as criancas e jovens
recebem grande parte das informacgdes que chegam a eles, de diferentes meios, sem
gue necessitem busca-las, o professor é necessario para orienta-los sobre a esséncia

das informacdes recebidas.

E preciso considerar que os alunos estio sendo diariamente abarrotados

de informagBes e que essas informacdes chegam a eles em ritmo frenético e, como
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Pozzo (2002) afirmou, muitas vezes, em formato fast-food. Pode-se dizer que estamos
vivendo a cultura da informacgao, “ou do zapping informativo. Uma cultura feita de
retalhos de conhecimentos” (POZZO, 2002, P.37) em que, o papel do professor
consiste, embora ndo se restrinja a isso, em orientar os alunos para a costura de

retalhos em busca da recomposicao do todo e dos seus significados.

Nesse processo se exige do professor flexibilidade e imprevisibilidade
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2008). Nesse novo contexto de docéncia ndo ha modelos
ou experiéncias prévias que possam ser aplicadas com eficiéncia. Sendo assim, nao é
exagero afirmar que no exercicio da docéncia os profissionais ndo se valem, em
sentido restrito, do método da racionalidade técnica como em outras profissdes tais
como, medicina e engenharia, por exemplo, se valem. O professor ndo pode, em seu
trabalho, contar com o apoio de conhecimentos técnicos e cientificos capazes de |Ihe
servir de receita para a solugdo dos problemas, como em outras profissdes
(SACRISTAN, 2000).

Corroborando com essa idéia, Hargreaves et al (2002) argumentam que
diante do emaranhado complexo de estruturas politicas, sociais, econémicas e
tecnolégicas, dentre outras, que sustentam e alimentam a sociedade da informacéao,
do saber ou do conhecimento, os antigos métodos de ensino, baseados no empirismo
e na racionalidade técnica do cientificismo determinista, que priorizavam a
memorizagdo, a disciplina e a passividade do aprendiz estdo sendo pressionados a
mudar para se ajustarem as novas formas de apropriacdo do saber, tipicas de uma
sociedade movida pela disseminag&o constante de informagfes. A esse movimento o
autor chama de nova ortodoxia da reforma educacional. Essa nova ortodoxia “muda a
prioridade do curriculo e da conveniéncia e das convengbfes daquilo que o0s
professores ensinam, para a qualidade e o carater daquilo que se espera que o aluno
aprenda” (HARGREAVES et al, 2002, p.14).

Assim, percebe-se a necessidade da mudanca de foco do ensino para a
aprendizagem no processo de educacdo. Nesse sentido a transmissdo de contetudos
d& lugar a construgdo do conhecimento. Mas € necessario ressaltar que essa inversao
conceitual no processo de ensino/aprendizagem ndo pode ser confundida com
abandono do papel de ensino do professor. Trata-se apenas de superar a légica da
exclusdo em que a escola e o professor, em muitos casos, se eximem das

responsabilidades com o fracasso escolar, uma vez que julgam ter cumprido seu
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papel, se o aluno n&o aprendeu foi porque ndo teve condigbes mentais, sociais, ou
interesse para aprender (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008).

Numa sociedade em que o conhecimento € movido por informacdes
multiveiculadas, condicionar a aprendizagem do aluno a memorizagdo de férmulas,
datas e conteudos fenomenoldgicos em geral e exigir do aprendiz obediéncia e
passividade, € negar que existe a sociedade da informacgdo e marginalizar duplamente
o aluno. Uma vez, porque ndo o0 prepara para viver nessa sociedade através da
organizacdo das informacgbes que recebe caoticamente do meio, e mais uma vez,
porque ndo O prepara para superar essa sociedade através do desenvolvimento do

pensamento complexo.

Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2008, p. 204) fazem uso do termo
“‘ensinagem” cujo conceito “... comporta em si a superagido da falsa dicotomia, pois
carrega consigo esse compromisso ético, politico e social da atividade docente para

com os alunos, a qual se realiza em determinado espaco institucional”.

Com esse novo conceito, a dicotomia entre “ensino”, que concebe o
professor como detentor do saber e o aluno como receptor, e “aprendizagem”, que
conceitua o0 aluno como aprendiz ativo e o professor como mero mediador entre o
aluno e o conhecimento, é superada pela “ensinagem” que compreende 0 ensino e a
aprendizagem como conceitos interdependentes. Sendo assim, ndo se concebe a

existéncia de ensino sem que necessariamente ocorra aprendizagem.

Mas o conceito de ensinagem nao se restringe a apropriacdo eficaz de
contetdos. N&o basta saber. Os saberes precisam ser transformados em
conhecimentos e isso s6 acontece quando o aprendiz é capaz de utiliza-los nos
contextos da realidade (POZZO, 2002). Entdo o saber que ndo pode ser transformado
em conhecimento precisa passar por critica e ser avaliado se vale ou ndo a pena
constar no curriculo. Essa, € pois, uma acao profissional do docente e institucional da
universidade. Sao eles que podem tomar essa decisdo e para iSSoO usam seus

conhecimentos implicitos.

Essa acdo ndo pode ser compreendida como uma licenca para discutir ou
efetivar a minimizacdo ou adequacao do curriculo ao contexto econémico, mas, uma
oportunidade de fazer analises criticas do curriculo, tendo em vista o contexto social, 0
profissional exigido pela sociedade, que profissional a universidade deseja formar e

que perfil profissional tem-se que efetivamente levar em consideracdo. Sobre essa
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questdo Zabalza (2004, p. 65) considera que “... a universidade n&o tem como missao
apenas equipar 0s sujeitos para o mercado de trabalho, mas também, prepara-los
para desfrutar a cultura e o 6cio a que, sem duvidas, poderdo dedicar uma parte

importante de suas vidas”.

Precisa-se, portanto, reconhecer que ha uma dialética na concepgao de
formacdo em que de um lado se concebe como uma necessidade do individuo e
acontece recheada de contetdos constituintes de saberes que podem se transformar
em conhecimentos Uteis ndo sO para a vida profissional, mas para a sobrevivéncia no
mundo do trabalho, e o desfrute do lazer, da cultura e da arte. Mas por outro, ha a
visdo de que a formacdo € uma necessidade do sistema para qualificar sua méo de

obra e elevar sua capacidade produtiva.

Necessita-se, pois, que a universidade tenha em mente qual carater de
formagdo quer imprimir aos seus cursos. Se optar pelo primeiro, cumpre com 0 seu
papel de instituicdo formadora e trabalhara na légica da construcdo de conhecimentos
e da ensinagem. Mas, se optar pelo segundo, cumpre, em sentido restrito, a sua
funcdo seletiva, funcdo da qual ndo pode renunciar uma vez que deve impedir que
sejam diplomadas pessoas incapacitadas para exercer uma profisséo, e recorre ao
conceito de ensino sem compromisso com a aprendizagem, mediante o repasse de

contelidos

Ligado a segunda visdo de formacao, Zabalza (2004, p.103) terce um
comentéario que exemplifica a visdo de professor como agente reprodutor, na sala de
aula. Tal comentéario mostra a l6gica da exclusao tipica das sociedades reguladas pelo
livre mercado: “... ha uma visao bastante comum entre algumas faculdades de que as
disciplinas devem ser ensinadas de forma magistral (...) e de que aprender é
memorizar. Existe ainda a idéia de alguns professores de que a sua disciplina fica
desacreditada caso ele ndo reprove uma percentagem muito elevada de

estudantes...”.

Esta evidente no comentario do autor que ainda € muito comum nos dias
atuais a idéia de qualidade atrelada ao ensino baseado no repasse de conteudos e na
reprovacdo. Essa postura enfraquece o papel da universidade como instituicdo
formadora e ressalta o de instituicdo estritamente seletora, uma vez que ndo esta
implicita a parceria entre professor e aprendiz com o objetivo de superar as

dificuldades percebidas no processo de producédo de conhecimentos.
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Ainda prevalece muito fortemente no ensino superior a idéia de que basta
ter seguranca nos conteldos para que se saiba ensinar. De acordo com Zabalza
(2004), se um professor universitario comentar para um colega de profissdo que nao
costuma ler os livros cientificos da sua area de atuacéo esse colega ficaria perplexo,
mas se confidenciasse ao colega que nunca leu um livro didatico da sua disciplina o

espanto talvez fosse menor.

7

Essa idéia de que saber os contedudos € essencial para ensinar é
verdadeira, mas incompleta. Ela desconsidera o conhecimento pedagdgico como outro
elemento essencial ao processo (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008) e se ancora no
principio da restricdo da formacédo ao periodo da faculdade, quando se supde que uma
vez qualificado para ensinar, o professor conhecera os elementos basicos do ensino
para sempre (HARGREAVES, 2004).

Na perspectiva da mudanca € preciso repensar o significado da educacéo
superior, que passa pelo educar-se do professor e da instituicdo. Ambos precisam
aprender a lidar com 0s novos conceitos de formacdo, mas em alguns casos, aprender
implica em desaprender os velhos métodos, o que é bem mais dificil, uma vez que
aprender passa pelo reconhecimento da situacéo e pelo apropriar-se do novo saber
por meio de coleta de informagfes. J& desaprender passa pela desconstrucdo de uma
situacdo vigente em que o individuo, ou a instituicdo acredita, pela reestruturacéo de
conceito e pelo repensar de praticas com vistas a reconstru¢do mediante a um novo
significado (ZABALZA, 2004).

O processo de aprendizagem docente e institucional implica em resignificar
a finalidade do ensino universitario no contexto da sociedade globalizada, multimidia e
tecnoldgica que conforme Pimenta e Anastasiou (2008), consiste em abrir ao aprendiz
a possibilidade de trabalhar os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos,
desenvolvendo habilidades operativas, de forma a revé-los, reconstrui-los e
recontextualiza-los. Para isso, a universidade ha de articular os conhecimentos em sua
totalidade (POZZO, 2002) com a finalidade de que os alunos construam a cidadania
global (HARGREAVES, 2004).
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CAPITULO 2

O CURRICULO: IDENTIDADE E ACAO DILEMATICA

Falar de identidade profissional e seus dilemas através da teoria do
curriculo é uma tarefa complexa. Neste trabalho, o nivel de complexidade é ainda mais

elevado pela acdo de um elemento dificultador.

Sendo o foco da pesquisa 0 ensino superior, a escassez de material
publicado é desafiadora, j& que a maior parte das publicacdes sobre o tema, inclusive
as obras classicas, trava a discusséo na perspectiva do curriculo da educacao basica.
Assim, foi encarado o desafio de pesquisar considerando a condi¢ao de resignificar os
conceitos, tendo em vista 0 contexto do ensino superior. Esse exercicio nao fio facil,
mas possibilitou um interessante e prazeroso processo de construgdo de

conhecimentos.

O primeiro elemento que se necessitou considerar nessa discussao foi: por
onde comecar? Dispunha-se de conceitos e questionamentos sobre alguns aspectos
gue permitiriam o aprofundamento da tematica. Assim, decidiu-se pelo mais logico:
primeiro situa-se a tematica em nivel conceitual e depois se aprofunda a discussao

tomando por base os aspectos especificos.

z

Antes de conceituar € necessario fazer algumas consideracdes. O
curriculo aqui ndo sera tratado como algo abstrato, que faz parte do plano teérico e
dita normas a préatica sem articular-se com ela. Também n&o sera reduzido ao status
de lista de contetdos ou grade curricular. Esses pontos de discussao serdo
abordados, mas nao farao parte do conceito de curriculo aqui defendido. Concordando
com o pensamento de Brzezinski (1998) o curriculo é considerado aqui como uma
pratica social capaz de permitir ao individuo os requisitos fundamentais em que esta

condicionada a sua participacdo na vida social: o contato e 0 acesso ao conhecimento.

Ainda segundo a autora, desde que foi cunhado pela primeira vez por
Bobbit nos Estados Unidos, em 1918, o termo “curriculo” passou por processos de

conceptualizacdo e reconceptualizacdo em que foi tomado como: fato educativo;
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objeto de conhecimento; campo organizado de idéias; disciplina e tradicdo, passando
por momentos de ser tomado como tecnologia de apropriacdo de conhecimentos.

Nos dias atuais a conotagdo do termo remete a discusséo politica. Silva
(2005) aponta que por essa concepg¢do a escola € vista como um lugar onde se
concretizam as politicas educacionais de uma esfera administrativa. Assim pensando,
pode-se afirmar que um curriculo é uma tentativa de comunicacdo dos principios e
tracos essenciais de um proposito educativo com a préatica do professor (SACRISTAN,
2000).

Fazendo a andlise etimolégica da palavra, percebe-se a ligacdo do termo
com o sentido de caminho. Para Brzezinski (1998), deriva do latim curriculum e do
grego kuriculu, com significados aproximados a: algo que gira em torno de; ato de
correr; trilha; curva; atalho; pequena corrida. Assim, a compreensao de curriculo como
politica parece ser a mais adequada, ja que a politica norteia a pratica social educativa
apontando para um determinado sentido. Mostra um caminho. Nesse sentido a relacéo
da teoria com a pratica no curriculo é reciproca e interdeterminante. Sacristan (2000.
P. 53) diz que “sendo uma expressdo da relagdo teoria-pratica em nivel social e
cultural, o curriculo molda a propria relacdo na pratica educativa concreta e € por sua
vez, afetado pela mesma”. Assim, se expressa a idéia de curriculo inacabado, vivo e

€em processo permanente de COI’]StI’U(}&O.

Pimenta e Anastasiou (2008), afirmam que sendo o curriculo uma préatica,
pode-se dizer o mesmo da educacgédo, pois € uma pratica intencionalizada pela teoria.
Ademais, é a teoria que da sentido ao curriculo e a todo o trabalho docente. Porém, a
estrutura da pratica € determinada por muitos outros fatores e se justifica em
parametros institucionais variados na tradicdo metodoldgica, nas possibilidades do

professor e nas condi¢gdes que o meio oferece ou que podem ser extraidas dele.

Por isso, quando se prop8e mudancas curriculares nas instituicbes onde
ele se desenvolve, se encontra resisténcia. E que toda a estrutura de organizacéo
para o desenvolvimento da pratica estd acomodada de acordo com a proposta antiga,
argumenta Sacristan, (2000). Assim, o resultado dessa dialética é um dilema que se
d& entre as novas propostas e a identidade profissional do docente, estruturada sobre

um determinado modelo de prética ja enraizada.

Nessa acao dilematica, o que acontece em nivel de pratica, nem sempre é

o que foi idealizado na teoria. Pode-se dizer que € o produto de um jogo de forcas que
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se da dentro da ac¢do docente entre a teoria nova e a prética ja estruturada. De acordo
com Sacristdn (2000), pode-se dizer que o curriculo sé ganha valor quando se
expressa, nha pratica, em condicdes reais. Compartilhando desse pensamento
Hargreaves et al. (2002) dizem que a mudanca s6 é auténtica quando revela uma
preocupacdo dos agentes da pratica: alunos e professores. Imbuido dessa visédo
tedrica, Sacristan (2000, p.17) conceitua curriculo como “uma praxis antes que um
objeto estético emanado de um modelo coerente de pensar a educacdo ou as
aprendizagens necessarias das criangas e jovens, que tampouco se esgota na parte

explicita do projeto de socializagao cultural nas escolas”

O dilema se estabelece quando os docentes mantém contato com novas
possibilidades pedagogicas e a antiga forma de pensar a acdo docente passa a sofrer

influéncias das novas concepcgoes.

Assim, apesar da acdo docente, na maioria dos casos, tender a se
estabilizar na direcdo do novo contexto, sobretudo quando novas op¢des de praticas
sdo vislumbradas, a resisténcia do docente em desprender-se das praticas ja
estabilizadas é algo natural, j& que o novo é visto como “um mar desconhecido” e o
velho, como “um porto seguro”. Mas a aventura no “mar desconhecido do curriculo” s6
ocorre quando a instituicdo, expressa na identificagcdo profissional de todos os seus
docentes, assimila as finalidades da nova proposta e a percebe, ndo apenas como
consequéncia do novo contexto politico, social e econbmico, mas também como um

mecanismo de superacéo a ele.

Tal exercicio, a instituicdo faz dentro de suas condi¢cdes, considerando
suas limitagBes. Sacristan (2000), conclui que em funcdo desses limites, a assimilagdo
ocorre de forma mais lenta em algumas instituicbes e mais aceleradas em outras.
Esse € um processo singular que cada instituicdo concretiza utilizando os mecanismos
de que dispbe. Assim, a compreensdo de uma mesma proposta curricular pode
acontecer de forma diferente em instituicbes diferentes, ja que esse ndo € um

processo de reflexao da teoria na pratica, mas, de interpretacéo e representacao.

Em cada instituicdo, o curriculo é pensado de forma particular. E em cada
sala de aula, o professor faz a sua interpretacdo pessoal, de acordo com a formacéo
que teve ou tem, com 0 contexto que caracteriza a sala de aula e com as

necessidades de aprendizagem do grupo de alunos. Assim, na sala de aula, na hora
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da tarefa, a mesma proposta curricular em uma instituicdo de ensino, pode orientar

trabalhos que se concebem de formas diferentes por diferentes professores.

Farias (2006) considera o trabalho do professor uma atividade de gestdo
que acontece na sala de aula. Assim, o curriculo da sala de aula esta envolvido pelas
representacdes do docente sobre a proposta da instituicdo. E essa questédo se torna
mais sincrética devido ao carater que tem o trabalho junto ao grupo de alunos e as
caracteristicas da sala de aula. De acordo com Sacristan (2000) esse trabalho é
marcado pela complexidade ja que a sala de aula é um ambiente imediato
caracterizado por pluridimensionalidade, simultaneidade, imediatez, imprevisibilidade,
carater historico, impossibilidade de controle técnico, forte envolvimento pessoal e

carater social.

Toda essa complexidade da sala de aula reflete a diversidade social e
cultura que caracteriza o grupo de individuos que la se relacionam. Lima (2008)
entende que um curriculo s6 esta a servico da diversidade quando traz em si a
orientacdo de incluir na préatica todos os acessos aos bens culturais e ao

conhecimento.

Ao professor, como gestor da sala de aula, cabe a responsabilidade de
planejar a préatica cujo desenvolvimento se da através de tarefas, tendo em vista o
desenvolvimento do curriculo em ambiente socialmente diversificado. Nesse sentido
pode-se dizer que “as tarefas sdo reguladoras da pratica” (SACRISTAN, 2000, p. 209),
ja que quando o professor assimila as finalidades do curriculo e decide quais tarefas
escolares propor em sua aula de aula, ele decide tanto o tratamento que dara ao
curriculo quanto qual comportamento espera que seus alunos tenham no processo de
construcdo de conhecimentos. Portanto, € o professor e suas condi¢bes de trabalho,

em Ultima instancia, que decidem qual curriculo sera vivenciado pelos alunos.

De acordo com Zabalza (2004), quando a pratica do professor acontece
em carater isolado, como é fortemente uma tendéncia no ensino superior, a acao
docente se caracteriza pela fragmentacdo. Concordando com essa idéia,
(SACRISTAN, 2000, p. 215) afirma que “o ensino é muito ligado & vontade de cada
professor e, ndo necessariamente regido por padrdes de racionalidade”. Cabe
ressaltar que hoje se vive em uma sociedade em que o0 ensino € aceitavelmente,
compreendido pelos tedricos como “transmissdo sistematica dos conteudos de

conhecimento produzidos acumulados historicamente pela humanidade e, ao mesmo
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tempo, a de assegurar aos alunos a apropriacéo ativa destes conhecimentos para que
possam reelaborar novos conhecimentos, processando uma critica embasada na
compreenséo cientifica do real.” (BRZEZINSKI, 1998, p.161).

Para Pimenta e Anastasiou (2008), isso coincide com o conceito de
ensinagem. As autoras advertem que no processo de ensino/aprendizagem, como o
ambiente de sala de aula é imediato, o professor, vendo-se no dilema entre ter que
optar por praticar o ensino ou a ensinagem, corre o risco de decidir pelo pélo do
ensino, uma vez que, em muitos casos a identidade profissional dos docentes se

ancora nesse polo.

A ancoragem da préatica do professor no pélo do ensino acontece ja no
inicio da carreira. Quando ele assume uma sala de aula em uma universidade, as
vezes sem experiéncias ou conhecimentos aprofundados sobre o trabalho docente,
tende a repetir os modelos de pratica dos seus professores, vivenciados no periodo de
estudante. Essas praticas, em muitos casos, sao de carater individual e extremamente

verbalista.

Isso pode acontecer muito cedo, uma vez que, de acordo com 0s estudos
ligados a area da sociologia profissional, tém se destacado que os métodos de ensino
e todo o estilo profissional do professor cristalizam-se relativamente cedo e costumam

se manter estaveis por toda a carreira, conforme afirma Sacristan (2000).

Ainda de acordo com o autor, a cristalizacdo e a estabilidade do estilo
profissional acontecem quando o professor sente-se confiante no dominio do método.
E em muitos casos, 0 método centra-se no verbalismo docente e ignora a acdo do
aluno. O desenvolvimento de métodos de carater academicista cujo significado da
acao restringe-se ao polo do ensino é, implicitamente, exigido pela prépria instituicao
onde trabalha, por ser conservadora, ou é permitido por ela por ndo ter controle sobre
o trabalho dos professores, ja que o trabalho acontece, em geral, de forma isolada,

sem coordenacao entre os diversos componentes curriculares.

Zabalza (2004) afirma que o rompimento com 0s métodos de ensino
extremamente verbalistas passa por um processo de aprendizagem institucional.
Completando esse raciocinio, Pozzo (2002) assegura que diante da nova era
educacional o aluno ndo chega a escola com a finalidade de buscar informac¢des, mas
de resignifica-las. Assim, o verbalismo, e todas as praticas que nao considerem o

papel do aluno como sujeito epistémico, estdo marcados pela falta de compromisso
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com a aprendizagem. E o processo de aprendizagem institucional precisa acontecer
de forma a encaminhar a acdo docente na direcdo da interacdo entre os alunos, o

professor, e 0 meio através de um trabalho coordenado.

Nesse sentido, Libaneo (2004) argumenta sobre a necessidade de se
valorizar os alunos como aprendizes ativos, que tém conhecimentos, experiéncias,
potenciais cognitivos, multiplas capacidades, interesses variados, formas
heterogéneas de pensamento, metodologias préprias de trabalho e os significados que
dao as informacdes recebidas. A instituicdo de ensino tem como papel, estimular os
alunos néo apenas a conhecer os contetudos, mas também a duvidar deles. Segundo
Pozzo (2002) é, pois, pela divida, mais que pela aceitacdo passiva dos conteudos,

que o aprendiz efetivamente constrdi conhecimentos.

Para Pimenta e Anastasiou (2008) o aprendizado institucional para a
mudanca curricular passa por uma compreensao metodolégica que sé é possivel se a
instituicdo se aproveitar dos principios filoséficos em que se apoia o curriculo, para, a
partir dai, construir o conceito de método e consolidar a metodologia do ensino com

base no conceito, pois ensinar exige o dominio do método.

A necessidade do dominio do método requer do professor seguranca
metodoldgica, pois o conhecimento atual p6s-moderno €, em certo grau, imetddico,
mas se constitui sobre uma pluralidade metodolégica, em que cada método é um
idioma com que comunicar-se com o0s saberes. E os saberes respondem em forma de
conhecimentos de acordo com o idioma em que sdo perguntados, conforme Santos
(2004). Em outras palavras, é preciso que o professor domine os métodos para
diversifica-los e identificar qual método usar para a constru¢do do conhecimento,

diante de cada saber.

De acordo com Pozzo (2202), esse exercicio implica saber que a ciéncia
ndo é uma colecdo de fatos, mas um sistema de teorias e que a aprendizagem, ao
invés de ser um esforco de memorizacdo, cada vez mais consiste em uma acgao

metacognitiva.

Assentada nesse pressuposto se encontra a idéia de que é necessario
erguer no exercicio da pratica educativa um curriculo que rompa com o ensino de
conteudos fragmentados cujo conceito de aprendizagem se limita & memorizacdo e a
reproducdo. Nessa concepc¢ao curricular se compreende que o sistema de teorias da

ciéncia necessita de métodos de ensino que valorizem processos complexos de
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aprendizagem, e por isso, ndo pode abdicar de informar os alunos sobre dados e fatos
episoédicos, uma vez que instrumentar-se de informacdes sobre os conteudos é

fundamental para a construgéo de conhecimentos e teorias particulares.

A compreensdo de curriculo descrita no paragrafo anterior inscreve-se,
dentro da teoria do curriculo, no @mbito do que Hargreaves et al. (2002), Sacristan
(2000) e Zabalza (2004) tratam como curriculo integral. A integralizacao curricular
supera a idéia de um curriculo do tipo collection, o que Sacristan (2000) prefere
chamar de curriculo mosaico. No modelo de mosaico, o curriculo se caracteriza pela
justaposicdo de componentes, de forma que pouco contribui com a estimulagdo do
trabalho docente coletivo, e ndo facilita o desenvolvimento de praticas capazes de
considera a construgéo de conhecimento como tarefa complexa e o aluno como sujeito

que aprende a aprender.

A idéia de aluno que aprende a aprender passa pela idéia de um professor
mediador entre o curriculo e a pratica, um agente ativo, capaz de simplificar a
complexidade da tarefa mediante a compreenséo de que uma tarefa escolar ndo esta
restrita a um exercicio a ser preenchido ou reproduzido burocraticamente pelo aluno,
mas compreende “um conteudo, alguns materiais a serem utilizados, as atividades
peculiares de professores e alunos, os objetivos gerais, mais funcionais, as condi¢cbes
do aluno e o contexto sécio-cultural da instrugado” (SACRISTAN, 2000 p. 255).

No contexto da descricdo de tarefa dada no paragrafo acima, Zabalza
(2004) pondera que se um professor prender-se a idéia de que se deve ensinar toda a
gama de conteudos de sua disciplina aos seus alunos durante o curto periodo de
tempo de duracdo da sua disciplina ou do curso, ndo o conseguiria. Primeiro porque o
tempo seria insuficiente, e segundo, porque a pratica se tornaria enfadonha e o

esforgo, por maior que fosse ndo daria conta de tdo gigantesco trabalho.

O professor, de acordo com o autor, deve centrar-se na idéia de que
aprender € uma acao para toda a vida. Assim, a tarefa do professor é assentar as
bases necesséarias ao aprendizado para que o0 aluno continue estudando. Sendo
assim, a discussao retorna ao conceito de aluno que aprende a prender, o que confere

a educacao universitaria uma perspectiva de pratica aberta.

Nesse aspecto, 0 autor ressalta que ja aconteceram importantes avancos,
mas os curriculos das universidades ainda se mantém estruturados sobre idéias

bastante rigidas, que se assentam em teorias educacionais ultrapassadas. E evidencia
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que “... as aprendizagens continuam sendo notoriamente académicas, ou seja, elas
sd0 mais valiosas para a prépria academia do que para a vida” (ZABALZA, 2004, p.
61). Isso se pode considerar como uma das conseqiéncias da manutengdo de
curriculos organizados por justaposicdo de disciplinas estanques, que ainda

predomina nas universidades, completam Pimenta e Anastasiou (2008).

Quanto a essa postura curricular fragmentada que ainda hoje ndo se
conseguiu superar nas universidades, é necessario dizer que representa um reflexo do
conflito de idéias de valores e de interesses que se da dentro de um modelo de
sociedade como o0 atual, que avanca em muitas questbes e estagna em outras,

conforme postula Sacristan (2000).

Para Hargreaves et al. (2002), vive-se atualmente em uma sociedade que
deseja a universidade, que pressiona seus filhos a ingressar nela, que vé na
universidade um status social, uma perspectiva de futuro, mas nao questiona seu
curriculo. Discutem-se apenas as demandas de formacao, as ofertas de curso e as
condigbes de frequéncia, mas o conservadorismo da universidade ndo. Mas a sua
identidade, néo.

Precisa-se, no contexto da sociedade do conhecimento, discutir um novo
referencial de politica curricular para as universidades (SACRISTAN, 2000). E preciso
valorizar os métodos criativos de educacao e a praxis como expressao do curriculo.
Dessa forma, tende-se a fortalecer, na identidade institucional, a idéia de curriculo
como préatica social, de aluno e professor no papel de sujeitos epistémicos, de
processos de construcdo cognitiva e de aprendizagem como acdo que se prolonga por

toda a vida.
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CAPITULO 3

IDENTIDADE PROFISSIONAL: CURRICULO INTERNALIZADO

A profissdo docente trabalha com as relagdes humanas. No desenvolver
da docéncia, as relacdes podem convergir ou divergir dos propositos iniciais do
professor, ja que se ddo com pessoas capazes de iniciativas, de aceitacdo ou de
negacédo da acdo do professor (TARDIF e LESSARD, 2007). E com esse pensamento
gue Zabalza (2004) diz que para se efetivar uma ag¢édo docente eficaz ndo é suficiente
dominar os contetdos ou ser um pesquisador renomado na sua area de atuacao.
Embora a pesquisa e o dominio dos conteldos sejam imprescindiveis a pratica
educativa eficaz, o autor considera que ela se da entre o relacionamento do professor
com os alunos e os métodos de que se vale 0 mestre para dinamizar o processo de

aprendizagem.

Farias (2006) destaca o carater de gestdo do trabalho docente, que se
desenvolve, dentre outros fatores, no desenrolar dos relacionamentos interpessoais. O
professor desenvolve metodologias diversas de trabalho com o intuito de promover a
interagdo dos alunos com o professor e o conhecimento. Nesse relacionamento se
constréi a identidade profissional do docente. Nessa perspectiva, Pimenta e
Anastasiou (2008) acrescentam que € no chdo da sala de aula, no desenrolar da agéo
docente, que a profissdo docente se caracteriza para o professor e dele recebe os
significados sociais que a ela atribuird durante toda a carreira, o que fara através da
revisdo constante dos significados sociais que ganha em cada contexto, da
revalidacdo das tradicdes e da afirmacéo de praticas consagradas pela cultura, que

permanecem significativas.

Entretanto, Pozzo (2002) e Pimenta e Anastasiou (2008) compartilham do
pressuposto de que o professor ao chegar pela primeira vez, como docente, a uma
sala de aula de uma universidade, ja traz conhecimentos docentes que interferirdo na
constituicdo da identidade profissional. Embora ainda n&o tenha experiéncias
profissionais, jA tem passado por uma experiéncia discente relativamente extensa,

z

com que € capaz de identificar, dentre seus professores, quais modelos docentes
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seguir ou negar. Todavia, nem os modelos que traz em mente e nem as atitudes que

desenvolve na prética sdo suficientes para a construcédo da identidade profissional.

Zabalza (2004, p. 141) afirma que “N&o se pode supor que um jovem que
ingresse como professor na universidade ja esteja preparado (mesmo que seja doutor
e competente em pesquisa) para enfrentar a docéncia”. Com esse comentario o autor
sugere que a instituicdo, através do trabalho docente coletivo e integrado, dé apoio
aos professores iniciantes, o que pode se constituir como outro ponto de influéncia na
formacgédo da identidade profissional. No entanto, o autor adverte que ao tentar apoiar o
professor se considere o potencial do principiante, como sujeito de sua formacao, que
no caso de nao estando preparado, ele préprio possa tomar as decisdes oportunas

para estar. Esse é outro ponto que interfere na formagé&o da identidade do professor.

Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2008) apontam que trés processos
sao essenciais na construcéo da identidade do professor: o desenvolvimento pessoal,

o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento institucional.

O primeiro se refere aos processos de producdo da vida do professor, tais
como sua vida social; os momentos que dedica a préatica de atividades fisicas e a
familia; a forma como encara a profissdo; os momentos que dedica a estudo e
aperfeicoamento e outros. O segundo reflete os aspectos da profissionalizacdo
docente, tais como: as teorias que orientam a sua pratica e as formas de
relacionamento com os colegas de profissédo; o relacionamento com a instituicdo; as
condicdes de trabalho, dentre outros. J& o terceiro se refere aos investimentos da
instituicAo para a consecugdo dos seus objetivos educacionais. Dentre outros,
Hargreaves (2004), Pimenta e Anastasiou (2008) e Zabalza (2004) destacam o
curriculo, que orienta a prética; os incentivos que oferecem a formacdo dos
professores; as formas de contrat-los; a organizagéo e distribuicdo das disciplinas em
centros ou departamentos e o estabelecimento do plano de desenvolvimento

institucional.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2008), o contexto de trabalho e as
formas de ingresso dos professores na universidade séo fatores que interferem
fortemente na questdo da construcdo da identidade profissional do docente. As
autoras mostram atravées de graficos que o numero de professores horistas,
contratados para dar um determinado numero de horas aula, estd crescendo nas

universidades brasileiras, principalmente nas particulares.
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Esses professores tém uma identidade profissional diferente daqueles que
sdo contratados em tempo integral. O primeiro grupo sente-se profissionalmente
responsavel apenas pelo ensino, que devera ministrar durante um determinado
numero de horas e, em muitos casos, a universidade nado lhes faz maiores exigéncias.
Ja o0 segundo sente-se responsavel pelo ensino, pela pesquisa e pela extensdo e

recebe essa exigéncia da instituicao.

Na discussao sobre a construcdo do processo identitario do profissional,
Pimenta e Anastasiou (2008, p. 115) destacam trés elementos que agem no contexto
da complexidade dindmica que caracteriza como cada professor se vé, se sente e se
diz professor: adesao, acao e autoconsciéncia. Para as autoras “ser professor implica
aderir a principios, valores, adotar um projeto e investir na potencialidade dos jovens”.
JA4 a maneira de agir depende dos processos de desenvolvimento pessoal e
profissional. E a autoconsciéncia age no sentido de que a acdo se decida no processo

de reflex@o do professor sobre a pratica.

Concordando com o argumento exposto, Sacristan (2000) afirma que
existe uma forte ligacdo entre as crencas epistemolégicas do professor e o estilo
pedagdgico que adota, especialmente na forma como concebe o0s processos de
avaliacdo e no seu papel diante da gestdo de sala de aula. Alids, sdo essas crengas
gue dao intengdo a acdo e, de acordo com Pozzo (2002), levam o profissional a se
motivar para o exercicio da agdo docente. Assim quando se acredita em alguma teoria
e se defendem posi¢cbes docentes conforme os postulados da mesma, o professor
desenvolve a sua pratica com o sentimento de que esta sendo competente para com o

exercicio da profissao.

Nessa dialética, esse sentimento se eleva e o profissional sente-se
confiante para desenvolver trabalhos que exijam novos desafios, como é o caso do
desenvolvimento de trabalhos em equipe, 0 que segundo Hargreaves et al. (2002) é
outro fator que interfere na profissionalizagéo, ja que quando se constréi a confiangca
profissional através de atividades desenvolvidas entre parceiros por meio do

compartilhamento de conhecimentos, as competéncias individuais tendem a se elevar.

A essa discussdo o0 autor acrescenta outra tematica de cunho curricular.
Entende que o debate sobre a profissionalizacdo docente, o que é tratado aqui como
identidade profissional, ndo pode se desvincular de como as estruturas da instituicdo

permitem que os relacionamentos interprofissionais e interpessoais acontecam. Essas
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estruturas sdo conceituadas como “mecanismos para organizar e para regular a linha
como as pessoas interagem entre si no tempo e no espago” (HARGREAVES et al.,
2002, p. 139).

Com essa compreensdo o autor afirma que ha interferéncias no modo
como as pessoas se relacionam no ambiente escolar. As estruturas tornam as
relagcbes breves, episddicas, superficiais ou possibilitam que se transformem em
relacionamentos prolongados e profundos. O autor enumera algumas dessas
estruturas: “horario, duracdo das licbes, escolhas curriculares, organizagdo de
disciplinas escolares, departamentos por disciplinas, atribuicdes relativas a cada série
escolar, padrdes de tomadas de decisdes” (HARGREAVES et al., 2002, p. 139).

Tais estruturas agem na formacao da identidade profissional moldando-a
e sendo moldadas por ela quando a identidade do profissional se molda por bases
epistemoldgicas sodlidas, uma vez que “os professores sao criadores da sua atividade
profissional, mas também sao criagdes de seu local de trabalho” (Hargreaves et al,
2002, p. 151). J& Severino (2007) acrescenta a discussao que o0 saber e a

profissionalidade sé@o construgdes historicas.

Situando a construgdo historica do saber e da identidade profissional em
ambiente de discusséo e deciséo coletivas, Zabalza (2004) aponta que essa ocorre de
forma dialética em situacdo de controle de certas variaveis da instituicdo que sao
competéncias da coletividade. Mas quando o docente desenvolve seu trabalho de
maneira individual, embora tenha a impressdo de que esta desenvolvendo com maior
autonomia, ndo tem controle de tais variaveis. Dessas, depende fortemente o
desenvolvimento de alguns procedimentos metodolégicos e de um estilo educativo.
Para Sacristan (2000), se o professor ndo tem controle, por exemplo, sobre o horério
de inicio e término das aulas isso, compromete o seu trabalho e o dos colegas. O
mesmo acontece com o uso da biblioteca e dos laboratdrios, o uso de alguns materiais

didaticos e com a organizacao de atividades para-curriculares e extracurriculares.

Retornando a questado da identidade, Zabalza (2004) alerta que, quando a
identidade profissional tende ao desenvolvimento do trabalho individualizado, como é
0 caso da maioria dos professores universitarios, corre-se o risco de criar um ambiente
de incoeréncias nas relagbes entre professores, entre professores e alunos e entre
instituicdo e os diversos segmentos internos e externos em que sua acao repercute.

Torna-se dificil estabelecer normas coletivas aos alunos e a existéncia de um clima de
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participacdo e democracia nas relagbes sociais, profissionais e educativas que

ocorrem em diversos ambitos da instituig&o.

O trabalho individual, discutido a luz da teoria de Pimenta e Anastasiou
(2008), trata a questdo sob o ponto de vista da exclusdo escolar. Ja Sacristan (2000),
concorda com as autoras e o caracteriza como uma forma eficaz, um tanto quanto
camuflada, ou inconsciente, de dificultar ou até impedir a discussdo de um projeto
coletivo de trabalho que possa questionar os modelos educativos a que os alunos sao
submetidos, bem como as condi¢Bes de aprendizagem que tais modelos oferecem a
eles.

Pimenta e Anastasiou (2008) apontam que o isolamento profissional
também é intencional. Essa postura defende uma visdo conservadora das praticas
educativas, uma vez que pde obstaculos, em muitos casos de propor¢des irremoviveis
no curso do desenvolvimento de discussdes que possam repercutir no curriculo em
forma de mudanca de pratica. Assim, Sacristdn (2000) sugere que se questione a
atual estrutura excludente e se apresentem possibilidades que contemplem o

desenvolvimento de trabalhos coletivos.

Segundo Zabalza (2004), as estruturas atuais apOiam-se no ensino
memoristico e na simples transmissdo de conteldos como competéncias pré-
estabelecidas para o conceito de ensino. E é nessa tendéncia, que de acordo com o
autor, o ensino superior monta suas estruturas de aprendizagem. Nesse caso, €
ressaltada a necessidade de se reforcar a importancia de outras capacidades mais
complexas e mais necessarias aos alunos para que se mantenham em processo
aberto de aprendizagem. Para Hargreaves et al. (2002), o professor precisa incorporar
essas possibilidades a sua identidade profissional e isso s6 seria possivel se fosse

feito através do trabalho coletivo entre professores na institui¢ao.

A instituicdo, ainda de acordo com Zabalza (2004), precisa se caracterizar
como um ambiente profissional onde os professores, além de formar, também se
formem. Essa tarefa de formar os professores exige da universidade a capacidade de
articular os diversos saberes individuais que estruturam a identidade profissional de

seus docentes em um saber coletivo: o saber institucional.

Mas para isso € necessario que se tenha uma visao profissional do ensino,
0 que, segundo o autor, depende do entendimento de que s6 se chega a um ensino

efetivo se se considerar o ato de ensinar como uma tarefa complexa ao mesmo tempo
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que é um grande desafio social com altas exigéncias intelectuais e que se trata de um
processo em que € necessario o desenvolvimento de uma série de habilidades
bésicas que podem ser adquiridas, aperfeicoadas e ampliadas, tanto em quantidade
quanto na complexidade por meio de um processo consistente e continuo de

formacéo.

Com isso a instituicdo ndo esta tratando de desfazer, desmontar ou
desconsiderar as identidades dos professores, mas, de fortalecé-las com mais um
elemento, a identidade da instituicao ja que “a identidade ndo € simplesmente dada,
mas é também uma construgcdo” (TARDIF e LESSARD, 2007 p.29) feita por agentes
ativos capazes de ajustar suas praticas a principios que as justifiquem e de fazer

escolhas metodol6gicas coerentes com tais principios.

Essa posicdo defende uma visdo sociolégica da identidade em que se
entrelacam dois processos heterogéneos: antecipacado do futuro a partir da andlise do
passado e a interacdo entre agentes significativos de um campo especifico. No
primeiro processo, conforme Pozzo (2002), o individuo constréi a identidade sobre os
conhecimentos ja constituidos, através das experiéncias vividas, o que lhes fornece
informagfes necessérias para prever acontecimentos futuros. J& no segundo, o
docente articula os seus saberes especificos com o0s saberes dos pares que
desenvolvem atividades no mesmo campo do saber. Assim, quando esses processos
se entrecruzam a acao educadora nédo se fragmenta e nem as identidades individuais
se fragilizam. Acontece, pois, o fortalecimento do curriculo e do fazer docente em

ambito coletivo.

De acordo com Tardif e Lessard (2007), ao fortalecer as identidades
individuais a universidade acaba por caracterizar a docéncia ndo apenas como uma
atividade profissional, mas como uma questdo de status. Na discussdo do status
profissional € prudente ndo confundir o conceito do termo com regimes de contratagdo
ou com um conjunto de direitos e obrigacdes do trabalhador. Em ultima instancia, o
status é o aspecto normativo da funcdo ou a forma como ela se institucionaliza. Ou
seja, remete a identidade do profissional tanto no ambiente de trabalho como fora

dele.

Sendo assim, quando a identidade profissional se reveste do status social
gue a ela se agrega acontece 0 que os autores citados chamaram de modificacdo do

trabalhador pelo trabalho em que a dimens&o humana do profissional se reduz aquilo
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que ele faz no exercicio da profissdo. O agir, quer dizer, a praxis, deixa entdo de ser
uma simples categoria que exprime as possibilidades do sujeito de intervir no mundo,
e torna-se a categoria central através da qual o sujeito realiza a sua verdadeira
humanidade (TARDIF e LESSARD, 2007).

Tratando a questéo do status como elemento distintivo da profissionalidade
e da identidade profissional, Zabalza (2004) diz que quando o professor que trabalha
no ensino superior se auto-entitula de “professor universitario”, em muitos casos, a
questdo em pauta € mais o status social dessa identidade do que a prépria identidade.
Dessa forma, ele se distingue dos pares que atuam em outros niveis de ensino,
embora isso implique em receber exigéncias sociais diferentes das que se fazem aos

demais.

Uma dessas exigéncias é a necessidade de constante formacao. No caso
da formacédo de professores promovida pela instituicdo de trabalho, outros aspectos,
além do fortalecimento da identidade, devem ser contemplados. Nela, cinco eixos, que

séao fios condutores do curriculo precisam se articular.

De acordo com Ruz (1998) esses cinco eixos sao: o técnico e o pratico na
formacgdo de professores; a integracdo de saberes; a preparacdo para a participacdo
social; atitude teorico-critica e as novas perspectivas na formacao de professores. De
acordo com o autor, no processo de formacgéo, 0s cinco eixos podem ser tomados
como dimensdes independentes, mas ndo se deve perder de vista que sdo elementos

complementares.

Articulando os saberes que podem se construir entre os limites de cada um
dos cinco eixos, os programas de formacdo das instituicbes devem garantir que o
professor tenha uma preparacdo integral além do aprofundamento nos saberes
especificos. Deve favorecer a aplicacdo do conhecimento na pratica e a participacao
do professor na sociedade como cidadéao intelectual, de forma que seja capaz de
enfrentar os dilemas do presente com a previsibilidade do futuro, que se estabelece

por meio da produc¢do de conhecimentos advindos das experiéncias passadas.
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CAPITULO 4
DILEMAS DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

A discussao sobre dilema, de acordo com Sacristan (2000) parece simples
se considerar que uma situacdo dilematica se restringe a uma escolha entre duas
opcdes antagbnicas, o que ndo deixa de ser essa a esséncia do conceito. Mas a
guestdo ganha complexidade e fica multifacetada ao considerar que nem sempre as
posicBes que dividem a escolha sdo apenas duas e, em muitos casos ndo estdo

necessariamente localizadas em pélos antag6nicos do problema.

Para Zabalza (2004), qguando se discute dilemas que se ddo em ambiente
educacional, a complexidade da questdo é ainda maior, porque qualquer uma das
escolhas que o professor fagca pode implicar em mudancas de paradigmas. Isso
porque ambos os polos do dilema, na maioria dos casos, requerem novas formas de
relacionamento entre os atores da acdo educativa e o redimensionamento de valores,
crencas epistemologicas, conceitos e atitudes. Essa acdo traz como consequéncias
mais fortemente percebidas na prética educativa, a resignificacdo da identidade

profissional do docente e a reavaliagédo do curriculo.

Para iniciar a discussdo recorre-se a duas citacdes que tratam da

conceituagéo do tema.

Sacristan (2000 p.190) diz que dilemas “... sdo como pontos significativos
de ‘tensao’ frente aos quais é preciso optar e frente aos quais de fato sempre se toma
alguma opcao quando se realiza algum tipo de pratica, ou quando se planeja o proprio
ensino, de modo que a opc¢ado tomada configura um modelo ou estilo educativo

peculiar”.

Ja Zabalza (2004 p. 117) considera “... dilema como instrumento para
abordar situagbes, as vezes, complexas, as vezes dicotbmicas (...), as vezes
tangenciais em relagdo a um ideal...”. O autor ressalta que a caracteristica essencial
de um dilema é que nenhuma das extremidades da questdo é convincente, embora
sejam questdes legitimas e que na medida em que se nega uma das extremidades a

outra se torna insuficiente ou inapropriada para a resolucédo do dilema.
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Os dois autores em questdo concordam quando consideram o dilema
como uma situacdo complexa, mas divergem quando Sacristdn (2000) afirma que se
tem que fazer uma escolha diante das posi¢Oes divergentes e Zabalza (2004) sugere
que a solucdo dos dilemas se localiza no equilibrio. Embora as posi¢cdes dos dois
autores sejam aparentemente antagbnicas, ambos concordam na esséncia do
problema quando desmitificam o carater estritamente dicotdbmico do dilema, frente a

gue se teria necessariamente, que optar por um ou outro pélo da questéo.

Quando Sacristan (2000) diz que se tem que optar diante dos dilemas, o
autor assume um posicionamento em defesa da resolugdo das questdes dilematicas.
Considera assim, que o processo ndo pode estagnar diante de situacbes que nao
evoluem. Para isso, o professor precisa optar. E a opgdo tomada pode ser um pdlo ou
outro da questdo, ou, até mesmo o equilibrio, como sugere Zabalza (2004). Mas o
autor adverte que qualquer opgdo que se facga vai implicar em novos conceitos de

educacao, de ensino e de aprendizagem.

As situacdes que favorecem a divergéncia e os dilemas séo tipicas do
ambiente democratico. Resultam do confronto entre idéias ou ac6es. Em questdes que
envolvem os processos de formacgéo, se confrontam as necessidades, oriundas dos
novos contextos sociais, politicos e econbmicos, e a identidade profissional do
docente, ou da instituicdo, que em muitos casos, se orienta por teorias que divergem
das expectativas de formag¢do demandadas pelo contexto em que a acdo docente se

insere.

Quando assume a responsabilidade com um grupo de estudante, em uma
universidade parece coerente considerar que o primeiro dilema que o professor tem
que enfrentar é em relacdo aos ajustes que fara em sua didatica para estabelecer
meios eficazes de aprendizagem aos alunos. Os meios, no contexto atual de
formacéo, s6 podem ser considerados eficazes quando possibilitam que a acdo de

aprendizagem seja um movimento que se prolongue por toda a vida do aprendiz.

Compartilhando do mesmo pensamento tanto Pozzo (2002) quanto
Hargreaves et al. (2002) afirmam que se deve considerar o aluno como um individuo
da sociedade do conhecimento que aprende através de variados meios. Contudo, o
professor precisa ponderar que as aprendizagens que esse individuo constroi a partir

de informacdes recebidas de muitos desses meios, sdo aprendizagens caracterizadas
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por valores éticos concebidos em ambiente social marcado pelo consumismo, pelo

egoismo e pelo individualismo Libaneo (2004).

O autor acrescenta a discussdo, que tais caracteristicas, tipicas da
sociedade capitalista ndo se limitam as relacdes econémicas. Considera que nos dias
atuais, até mesmo a vida moral se insere na cultura do descartavel e da relativizagcao
dos valores. Assim, os interesses imediatos e pragmaticos se sobrepdem aos valores
e atitudes voltadas a coletividade, a solidariedade e ao respeito a vida. Nesse contexto
o professor precisa utilizar as informagfes que os alunos trazem do meio para

fomentar o debate critico sobre os valores que subjazem a elas.

Diante desse cenario exige-se um novo professor, com novas posturas
Hargreaves (2004). Um professor capaz de avaliar a prética, de inovar, de mudar. Mas
que a mudanca ocorra ndo no sentido de adequar a pratica docente a disseminacao
dos valores da sociedade atual, mas de produzir conhecimentos capazes de

guestionar tais valores e propor mudangas nas estruturas sociais que 0s sustentam.

Assim, segundo Farias (2006), a mudanca € tida como uma tarefa
complexa e cognitivamente exigente, capaz de articular solucdes criativas, com a
finalidade de enfrentar as situacfes novas, propondo a elas novo redimensionamento
de valores. Essa capacidade é exigida do professor como elemento basico da
profissionalidade. Dele se espera, quer através da pesquisa ou do ensino, que use as
capacidades cognitivas globais para articular e fazer convergir conhecimentos diversos
capazes de criar respostas flexiveis que considerem o carater relativista da sociedade

atual, a diversidade e a interdependéncia caracteristicas da atual situagdo educativa.

Conforme Libaneo (2004) esse novo professor precisa ter uma base de
conhecimentos gerais e especificos sélida. Ser aberto a novas aprendizagens, ser
capaz de aprender a aprender, ter competéncias de acdo em sala de aula, ter
habilidades comunicativas, ter dominio da linguagem informacional e dos meios de

informacé&o e saber articular as aulas com as midias e com multimidias.

Assim, percebe-se a complexidade que caracteriza o papel do professor
universitario, o que segundo Zabalza (2004) exige perfis indistintos e submete a agéo
docente a diversas exigéncias, muitas delas, nem sempre gratificante. Tais exigéncias,
na maioria dos casos, conflitam com os valores que regem a pratica do professor e se

apresentam a ele em forma de dilemas.
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Mas os dilemas s6 ocorrem na ac¢do docente porque a profissdo tem
carater aberto Pimenta e Anastasiou (2008). O carater dilematico da docéncia acaba
por dificultar o desenvolvimento de modelos deterministas de educacédo, pois esse
carater sO € possivel quando o professor tem liberdade de acdo, uma vez que 0s
dilemas se estabelecem em paralelo as perspectivas cognitivas do professor e “se
desenvolvem em funcdo das situacfes problematicas que enfrenta, reclamando
solugdes e esquema de analise da realidade” (SACRISTAN, 2000, p. 197).

Dessa forma, as respostas que a acdo docente confere aos dilemas
dependem do meio, dos recursos de que o professor dispde e de como ele interpreta a
situacao.

A opcao que o professor faz diante de uma situacao dilematica, de acordo
com Pozzo (2002) reflete algumas representacbes cognitivas que compdem a
estrutura de saberes sobre os elementos delimitadores dos polos do dilema.
Hargreaves et al. (2002) defende que tais representacdes sao produtos de
aprendizagens que s6 se organizam dentro da mente do individuo por mecanismos

préprios e ndo por acdo do meio.

Sendo assim, pouco adianta a instituicdo, ou o poder politico propor
mudancas estruturais (por decreto, as vezes) na tentativa de solucionar problemas,
cuja esséncia se encontra nos dilemas que o professor precisa resolver, se ndo vierem
precedidas de processos estruturais de mudanca cultural. Esses processos, de acordo
com o autor, passam por mudanca na pratica e nos relacionamentos entre o0s
individuos na instituicdo, mas devem ser capazes de gerar conseqiéncias cognitivas

no professor.

Alguns problemas que afetam o ensino nas instituicdes tém sua esséncia
nos dilemas da identidade profissional do docente. Dentre muitos dilemas, Zabalza
(2004) cita quatro: “desenvolver o trabalho individualmente ou coordenado com o
grupo?”; “Dedicar-se a pesquisa ou ao ensino?”; “Ser generalista ou especialista?” e,

“Focar a pratica no ensino ou na aprendizagem?”.

Cada um desses dilemas seréa abordado a seguir.
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4.1. Dilema do trabalho Coordenado versus trabalho Individual

A coordenacdo dos trabalhos na universidade parece ser uma das
conquistas mais distantes da docéncia, jA que a estrutura das instituicbes
historicamente se organiza sobre fragmentos de saberes que ndo se articulam,
justifica Zabalza, (2004). Nesse aspecto, de acordo com o autor, constréi-se a
identidade profissional da maioria dos professores, com forte tendéncia a
especializagédo e a fragmentagéo do trabalho, que se desenvolve em células isoladas,

fechadas ou autbnomas.

Entretanto, as tentativas de coordenacdo geralmente esbarram na questao
da autonomia, diz Hargreaves et al. (2002). Primeiro porque, na maioria das vezes, 0s
projetos de coordenacgdo séo langados sobre os professores desconhecendo os limites
de sua autonomia; segundo, completa Sacristan (2000), porque o trabalho em grupo
limita as capacidades de iniciativas individuais, o que, visto desse ponto, pode subtrair

do professor, a autonomia.

Zabalza (2004) esclarece que entre os professores do ensino superior, é
unanime a idéia da necessidade de coordenacdo dos trabalhos, mas, essa
necessidade parece chocar com o interesse de manter a autonomia individual. Assim,
quando estdo nos pélos do dilema, a autonomia individual do professor de um lado, e
do outro, qualquer outro aspecto da profissionalidade que possa concorrer no sentido
de restringir esse valor, parece que o professor se decide facilmente pelo pélo da
autonomia, j4 que essa € uma conquista histérica e a defesa dela se constitui em um

traco identitario da profissao.

Em muitos casos, a opgcdo nao representa uma escolha particular do
professor. Ela é mais uma defesa da estrutura organizativa e da cultura das
universidades, do que da prépria identidade profissional do docente. Como o0s
professores, em sua maioria sdo especialistas, cada um tende a defender maior
expressividade no curriculo, para a sua &rea de atuacdo. Assim, se mantém uma
estrutura institucional retalhada em centros e departamentos, o que acaba por
legitimar o enfraguecimento do projeto de coordenacdo e afirmar o isolamento dos

professores em suas especialidades.
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4.2. Dilema da Pesquisa versus docéncia

De acordo com Silva (2007), o professor que ensina necessita pesquisar.
J& aquele que pesquisa precisa ensinar. Nessa perspectiva a pesquisa e 0 ensino
estdo tao indissociavelmente atrelados um ao outro que seria impensavel impregna-los
de sentidos antagdnicos a ponto de situa-los nos dois pélos de um dilema da

identidade profissional do docente.

Mas, quando o ensino e a pesquisa se separam na estrutura burocratica
das instituicdes de ensino, quando eles incidem de forma diferente no sucesso pessoal
e profissional dos docentes, esta parece ser o pdélo do dilema que mais interesse tem
despertado entre os académicos, ficando o ensino relegado ao segundo plano. Nesse
sentido, em vez de esclarecer as questfes duvidosas da pratica, a dialética entre
pesquisa e ensino acaba se colocando como um obstaculo frente ao desenvolvimento

de um ensino superior de qualidade.

Na Espanha, por exemplo, de acordo com Zabalza (2004), muitas vozes
tém levantado questionamentos no sentido de apoiar ou subsidiar o ensino
universitario pelo poder econémico, através do financiamento de pesquisas. Muitos
tedricos apontam que esse movimento é perigoso por causa de um efeito provocado
pelas condigBes impostas pela propria carreira dos professores. Uma vez que, sendo a
pesquisa 0 aspecto mais relevante da profissdo, muitos professores acabam

dedicando muito tempo a ela e negligenciando a docéncia.

BN

Para o autor, a dedicagdo do professor universitario a pesquisa é
fundamental, mas néo é interessante que para isso deixe a docéncia a margem, uma
vez que ela integra um projeto de formagédo do qual ele faz parte na condicdo de
formador. Além disso, como j& se verificou em universidades da Europa, h4 a
ocorréncia de um efeito negativo no ensino, pois muitos professores acabam por

limitar o curriculo do ensino das disciplinas que lecionam as questdes que pesquisam.
4.3. Dilema da Generalizacao versus Especializagcao

A atuacdo dos professores universitarios € marcada pela autonomia e o
trabalho solitario, afirma Zabalza (2004). Tais caracteristicas sdo coerentes com o
direcionamento da profissionalizacdo a especializacdo. A especializacdo parece ser ao

mesmo tempo uma resposta a falta de conexdes entre os componentes curriculares e
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uma consequéncia disso. E se converte também em um trago identitario do professor,

o que refor¢a a sua autonomia individual.

A vertiginosa explosdo do processo de especializacdo tem sido um
fendbmeno da contemporaneidade na formag&do em nivel superior. Esse fenbmeno vem
atrelado ao crescimento acelerado das ciéncias, em que a cada dia, nhovos campos de
pesquisas sdo abertos, novas areas sdo exploradas e novos conhecimentos sao
produzidos. Como consequiéncia disso as universidades cada vez mais vem querendo
detalhar seus curriculos com pretensdo de abranger o maior nimero possivel de
conhecimentos. Esse movimento tem levado os curriculos a saturacdo. Com isso, as
tentativas de abordagem genérica dos conhecimentos acabam esbarrando na
fragmentagdo e novas possibilidades especificas se abrindo. Assim, os professores

sao facilmente atraidos pelos campos especificos.

Com esforco e ndo sem conflito, de acordo com Zabalza (2004), h&
universidades na Europa que estao conseguindo titulos mais polivalentes, através da
unificacdo de campos de estudo antes separados. E caso recorrente a abertura de
cursos tais como: economia e filosofia; direcdo de empresas e direito; psicologia e

pedagogia e outros.

Porém, o autor ressalta que as conexdes entre as disciplinas sao
praticamente inexistentes. A estrutura mais parece uma justaposicdo de cursos com
ajustamento curricular do que um curso novo, capaz de atender a demandas mais

genéricas de formacao.

Nessa questdo o autor aponta que a busca do equilibrio entre o geral e o
especifico talvez seja a melhor forma de resolver esse dilema. O professor (...) deve
atingir um nivel suficiente de especializacdo para estar em condi¢cdes de realizar
pesquisas significativas em seu ramo e de aproximar seus alunos das areas de
aplicacdo especializada da profissdo; deve ter igualmente, o conhecimento geral
necessdario para saber auxiliar seus alunos a construir algumas bases firmes de
conhecimento geral e a se colocar ao nivel de suas demandas sem se desesperar’
(ZABALZA, 2004, pp. 122-123).

4.4. Dilema do Ensino versus Aprendizagem

A forma como os professores resolvem os trés primeiros dilemas interfere

substancialmente na resolugéo deste. Se o professor atua de forma individual, valoriza
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a pesquisa em detrimento da docéncia e tende a especializagdo, parece natural que a
sua prética se volte para 0 ensino e néo, para a aprendizagem. Mas, se resolve 0s trés
para o outro pélo: coordenacdo, docéncia e generalizagdo, parece natural que o
direcionamento da agédo docente aponte no sentido da valorizagéo da aprendizagem
em detrimento do ensino. Nesse sentido, Zabalza (2004) orienta que os dilemas sejam

resolvidos no equilibrio entre os dois poélos.

Essa tendéncia, segundo o autor, reflete um dos aspectos mais criticos da
identidade do professor: a indefinicho da identidade docente. A docéncia como
preparacdo para a pratica profissional esta orientada para o dominio das ciéncias.
Assim, em muitos casos a acdo docente se restringe a atividades que facilitem a

transmissao dos conteudos cientificos.

De acordo com o autor, poucos professores universitarios assumem o
compromisso profissional docente de fazer com que os alunos aprendam. A auséncia
de compromisso com a docéncia se da por falta de preparagdo para o exercicio da

docéncia ou de desejo para fazer.

Esse cenario facilita a resolucdo do dilema com a concentracdo de
energias no poélo de ensino. O professor acaba assumindo que o perfil do bom
professor se restringe ao dominio dos contetdos e ao saber explicar aos alunos. Ja o
aprendizado, nessa perspectiva, conforme constatam Pimenta e Anastasiou (2008) é
uma acao isolada do aluno em que aprender ou nao, independente das condi¢bes de

aprendizagem propostas pelo professor.

Segundo Zabalza (2004) quando a acdo docente centra-se apenas no
ensino, o professor acredita que a aprendizagem vai depender do interesse que 0s
alunos tenham para com a explicacdo do professor, das capacidades individuais de
aprendizagem, do tempo que dedicar ao estudo e das estratégias de aprendizagem. A
esse discurso Pozzo (2002) acrescenta a motivacdo. Ou seja, o aprendizado, nessa

perspectiva, depende de variaveis que estao fora do controle da acdo docente.

A tarefa de ensinar assim pensada esta incompleta e reflete parcialmente o

conceito de docéncia, uma vez que ensinar requer necessariamente o aprender.

No contexto discente universitario, embora se trate de alunos adultos, e
por isso sejam considerados 0s principais responsaveis pela propria aprendizagem,

mesmo assim, o0 conceito ainda carece da compreensdo de que o ensino nao faz
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sentido ou ndo existe se junto a ele ndo vier essencialmente atrelada a idéia de
aprendizagem, concordam Pimenta e Anastasiou (2008). Dessa forma, Zabalza (2004,
p. 123) conceitua ensino como a administragdo do processo completo de ensino-
aprendizagem, “que se desenvolve em um contexto determinado sobre certos

conteudos especificos, junto a um grupo de alunos com caracteristicas particulares”.

Para ilustrar a discussdo e facilitar a compreensdo, o autor tece uma
comparacgdo do desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem com o0 ato de
compra e venda acompanhada dos seguintes questionamentos: se ninguém comprou
foi vendido algo? Ou se ndo houve aprendizagem pode se afirmar com certeza que

algo foi de fato ensinado?

Ressalta-se que ensinar consiste em fazer alguém aprender algo. Assim, a
aprendizagem é um processo que depende da acdo de dois sujeitos: o professor e 0
aluno, uma vez que a agéo do professor ndo se restringe aos limites do conteudo, mas
principalmente, deve preocupar-se com os estudantes que tém que aprender. Pimenta
e Anastasiou (2008) afirmam que a esse processo compartilhado de trabalhar os
conhecimentos, em que se consideram os conteddos, a forma de ensinar e 0s

resultados mutuamente dependentes denominam-se “ensinagem”.

Para as autoras, a ensinagem concentra as energias no centro do dilema e
considera que o0 ensino se desenvolve necessariamente acompanhado da
aprendizagem. Esse processo é complexo e exige um clima favoravel ao seu
acontecimento na sala de aula. E o clima deve ser favoravel a interacdo, ao
guestionamento, a divergéncia e adequado a articulagdo do pensamento critico e a

construcdo de novos saberes.

Se o clima néo favorece esses aspectos, tende a valorizar a fragmentacéo
do saber, a visdo absoluta dos conteldos e a especializacdo a despeito da visao
global. Assim, se o conhecimento € visto como definitivo, verdadeiro e inquestionavel,
o professor tende a nado propiciar o ambiente favoravel e acaba por centrar a acao
docente em si mesmo, restringindo o trabalho a transmissédo de contetudos a alunos
passivos. Dessa forma, o trabalho do ensino pouco contribui para a formacdo do

pensamento complexo.

De acordo com Zabalza (2004), o discurso que enfatiza a mudanca de foco
do ensino para a aprendizagem decorre das mudancas ocorridas no cenario

universitario nas ultimas décadas. Tais mudancas se fundamentam nas teorias psico-
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cognitivistas da educacdo que apontam para a nhecessidade de importantes
transformages no ambito da docéncia. Essas teorias, como a da Escola Nova de
Dewey, por exemplo, preconizam que a tradicional missdo do professor como
transmissor dos conhecimentos, j& ndo atende mais aos interesses de uma sociedade,
como a atual, movida por valores diversos e atitudes complexas, o que abre espaco

para se discutir o papel do docente como facilitador da aprendizagem dos seus alunos.

Segundo o autor, o acesso ao conhecimento pode ser feito através de
diversos meios como livros, documentos de varios tipos, materiais em suportes
informaticos, internet e outras fontes. Por outro lado, completa Pozzo (2002), a
facilidade de acesso ndo garante o processamento critico das informagées pelo aluno.
Para que o aluno consiga decodificar, filtrar, avaliar, assimilar e vincular a informagéo
recebida desses meios com a pratica profissional faz-se necessario e indispensavel

centrar a acdo do ensino sobre as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Na resolucéo desse dilema, postula Zabalza (2004) que o professor pode
correr o risco de tender excessivamente para o polo dos contetdos e desenvolver a
acao docente conforme o modelo academicista em que pode reduzir a pratica docente
ao repasse de conteudos sem preocupacdo com o0 apoio suficiente ao
desenvolvimento afetivo da aprendizagem. Ou pode tender excessivamente para o
eixo da atencéo, focando a agédo no desenvolvimento de estratégias de ensino, com o
esvaziamento cognitivo, o que caracteriza o0 modelo pastoril. Assim, o ensino corre o
risco de desenvolver-se sob valores paternalistas e condutivistas que nao se ajustam
bem as necessidades de aprendizagem dos alunos nas universidades, de quem se

espera que assuma as responsabilidades pelo proprio processo de aprendizagem.

A resolucéo do dilema, ainda de acordo com o autor, concentra energias
no equilibrio entre os poélos. Dessa forma, adverte que, 0 apoio que o professor deve
dar ao desenvolvimento da aprendizagem do aluno deve pautar-se no bom senso e
aplicar a velha maxima pedagdgica de “ndo oferecer menos apoio que o necessario
nem mais que o suficiente” (ZABALZA, 2004, p. 125).
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CONCLUSAO

APONTANDO CAMINHOS

Hoje em dia € inquestionavel o fato de que a educacao acontece em
muitos lugares, ndo s6 na escola, ndo sé na universidade. Acontece por meio de
varios agentes e de diversas formas. Assim, rompe-se o paradigma da centralidade do
saber na universidade, o que ndo anula o status de instituicAo produtora e

disseminadora do conhecimento cientifico, cultural e artistico.

Com essa evolugdo conceitual do termo, supera-se a visdo de
universidade que se sobrepde ao meio contiguo, como produtora e transmissora
absoluta de conhecimentos. Esse modelo, de acordo com Libaneo (2004) da lugar a
uma instituicdo dindmica, capaz de apropriar-se de informagdes do meio, perceber
indicios do surgimento de um novo modelo de sociedade e preparar-se para nele

viver.

Pensada assim, a instituicAo se caracteriza por ser um ambiente de
reconceptualizacdo dos conhecimentos produzidos no meio académico e por meio de
outros agentes. Dessa forma, a estruturacdo dos modelos mais recentes de formacéao
tende a apontar caminhos para que 0s jovens, como sujeitos criticos e reflexivos no
processo de producdo de conhecimentos, possam se mover na complexidade do

mundo contemporaneo e pensar alternativas de mudanca ao modelo que esté posto.

Sobre essa questdo, autores como Hargreaves (2004), Pimenta e
Anastasiou (2008), Pozzo (2002) e Zabalza (2004) concordam que vivemos na
chamada sociedade do conhecimento e advertem para 0s perigos de se reduzir o
curriculo da educagdo superior a preparacdo dos jovens para sobreviver nessa
sociedade e ndo, para a superagdo dela. Nesse sentido os teoricos citados apontam
qgue cabe a universidade a tarefa de formar uma juventude capaz de propor superagéo

aos modelos vigentes de sociedade, mundo e educacéo.

Esse movimento deve acontecer de forma a abrir o leque de

possibilidades ao formando, e ndo pela simples negacéo dos principios do sistema de
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producdo. A acao negadora acaba direcionando o curriculo para um foco reducionista
e d4 aos cursos de graduacdo, e até mesmo de pds-graduacdo, um carater de
manietacao intelectual. A discusséo do sistema em toda a sua complexidade é vital
para o desenvolvimento das relagbes sociais e econdmicas em tempos de
globalizacdo. Ela facilita a constituicdo de um sistema social em que os individuos
estejam munidos de possibilidades de enfrentamento a crises e acaba por contribuir
com a minimizacdo dos efeitos de possiveis estrangulamentos do sistema econdmico,

ja que o capital intelectual passa a se firmar sobre bases de conhecimento sélidas.

Quando a sociedade se prepara para a superacdo de um modelo politico,
social ou econbmico preexistente, acaba por apontar novos caminhos e novas
possibilidades ao sistema. A aprendizagem e o desenvolvimento do pensamento
complexo despontam nesse contexto como possibilidades de superacgéo. E com esse
pensamento que Pozzo (2002) destaca o aparecimento de uma nova cultura da
aprendizagem. O autor considera que na nova cultura as formas tradicionais de ensino
se encontram cada vez mais limitadas, de maneira que é preciso ndo somente

produzir e reproduzir saberes, mas questiona-los e duvidar dos novos conhecimentos.

Nessa dindmica, Hargreaves (2004, p. 220) argumenta que “nao podemos
nos dar ao luxo de arriscar um futuro no qual os professores nao tenham preparado os
alunos para a economia do conhecimento nem para os desafios sociais e morais que
estdo por tras dela”. O autor aponta que a universidade, deve envolver os alunos em
um processo de aprendizagem desafiador que possibilite a construcdo de
conhecimentos significativos através da exploracdo de elementos ligados a propria

cultura do aprendiz.

Para implementar a¢cfes que desenvolvam processos desafiadores de
aprendizagem, é necessario refletir sobre o conceito de ensino. Libaneo (2004, p. 30)
diz que “o ensino deve ser entendido (..) como uma ajuda ao processo de
aprendizagem”. A ajuda do professor nesse processo, de acordo com o autor &
necessaria, mas ndo substitui a atividade mental do aluno na construcdo do
conhecimento, embora sem ela seja pouco provavel que o aprendiz consiga aprender
a selecionar de maneira significativa 0s conhecimentos necessérios ao seu
desenvolvimento pessoal e a formagdo da sua capacidade de compreensdo da

realidade e de atuar nela.
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Pozzo (2002) aponta que a instrugdo deve se basear em um equilibrio
entre o objeto de aprendizagem, as estratégias que o aprendiz utiliza para aprender, e
as atividades praticas que o professor planeja para facilitar o desenvolvimento de tais
estratégias por parte do aluno. Ou seja, o autor define a aprendizagem como um
sistema composto por trés subsistemas: o resultado, o processo e as condi¢Bes. Os
trés subsistemas estabelecem entre si relagdes de interdependéncia em que o

resultado depende do processo e 0 processo das condicoes.

Ainda de acordo com o autor, é no favorecimento das condigbes que o
professor deve atuar. A atividade escolar deve sugerir altas doses de motivacdo aos
alunos, no sentido mais literal ou etimolégico do termo que consiste em “mover-se

para”, no caso do objeto deste estudo, mover-se para a aprendizagem.

No contexto do processo de aprendizagem, a motivacdo ndo pode ser
tratada como um problema exclusivo do aluno. O autor pondera que € também um
problema do professor. Nao se pode supor que o aluno ao inicio da aula ou de uma
tarefa esteja pronto, motivado “na raia da largada” para a aprendizagem. No caso de
nado esta, sugere-se que o professor ofereca motivos suficientes para que o aprendiz

se abasteca da energia motivadora que o levara a prontiddo para a aprendizagem.

O autor elenca uma série de variaveis manipulaveis pelo professor que
podem oferecer motivos ao desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Essas
variaveis sdo tratadas aqui como componentes do perfil de um trabalho docente que

visa a aprendizagem do aluno como objetivo central da acao de ensino.

As tarefas devem ser adequadas as verdadeiras capacidades de
aprendizagem dos alunos; os alunos devem ser informados sobre o que se pretende
alcancar com as tarefas e orientados sobre o caminho a percorrer até chegar ao
objetivo; a avaliagdo deve ter como objetivo a corre¢gdo dos alunos e ndo de suas
provas; as tarefas de aprendizagem devem se adequar aos interesses e motivos
iniciais dos alunos; as tarefas devem se aproximar mais de problemas do que de
exercicios, e serem resolvidos em parcerias e, por fim, o professor deve valorizar cada

progresso dos seus alunos.

Assim, pode-se promover uma acdo docente capaz de incentivar o
exercicio da autonomia do aluno. Nesse processo, a medida que o aluno progride no
sentido de consolidar-se como sujeito da constru¢cdo do conhecimento, o professor

deve, gradativamente, ceder-lhe o controle estratégico das tarefas. Com essa postura,
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de simples exercicios rotineiros, a tarefa passa a ser encarada como desafios a

aprendizagem, conclui Pozzo (2002).

Essa transformacado, segundo Silva (2007) pode também acontece por
meio da incorporacdo de praticas de pesquisa aos conteudos programéaticos das
disciplinas. A pratica de pesquisa ja tem eficacia comprovada em diversos contextos
de aprendizagem e pode propiciar uma dindmica de trabalho prazerosa e instigante.
Constitui-se na verdade, como um desafio a trajetéria académica, capaz de causar no

2n

aluno a “emocgao” de sentir-se capaz de produzir conhecimentos e envolver-se no

curso com compromisso e responsabilidade.

Esse exercicio, conforme Pimenta e Anastasiou (2008) acreditam,
possibilita ao aluno, ndo apenas aprender, mas, compreender, que € uma forma mais
complexa de aprendizagem e bem mais dependente da cultura da aprendizagem e da
instrucdo, o que remonta ao conceito de ensinagem. Com a cunhagem desse conceito
as autoras apontam uma possibilidade a resolucdo do quarto dilema da identidade
profissional descrito por Zabalza (2004), que tem como pontos de tenséo, a indefinicdo

do foco da agéo docente entre o pélo do ensino ou o da aprendizagem.

O desenvolvimento da acdo docente motivadora depende muito da
identidade profissional do professor, afirma Pozzo (2002). Se ele intercala a sua
pratica a necessidade constante de modificacdo de atitudes, sua identidade se abre
aos principios da cultura da aprendizagem e a pratica se move por motivos intrinsecos
como desejo de aperfeicoamento, ideais politicos, filosoéficos, e outros. Mas se, por
outro lado, a préatica s6 se move por motivos extrinsecos como o salario, por exemplo,

dificilmente promovera motivos intrinsecos nos alunos.

Nesse processo se valoriza mais o desenvolvimento da cultura da
aprendizagem do que os produtos dela. Quando se valorizam os produtos, o professor
centra suas acdes no ensino, dando énfase a disseminacao de informacdes sobre
fatos episddicos, eventuais e fenomenoldgicos constituintes dos conteddos. Ja,
guando se valorizam os processos tende-se a centrar esforcos na discussao critica
sobre os elementos que interferem no acontecimento dos fatos, dando oportunidade
para que os aprendizes desenvolvam a aprendizagem através do repensar dos

conteudos e da reelaboracdo de conceitos.

2 De acordo com Andy HARGREAVES, Aprendendo a mudar: o ensino para além dos contetdos e da
padronizagdo, p. 147, “As emogdes significam movimentos psicologicos. A origem da palavra ‘emogao’
em latim é emovere, que significa ‘mover, mexer”.
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A avaliacdo da aprendizagem voltada para o produto se limita a fazer
constatac6es sobre a apreensdo do conteudo. Estando o processo no centro, a
avaliacdo visa discutir as estratégias de que o aluno se utliza para produzir

conhecimentos.

De acordo com Hargreaves (2004), o desenvolvimento da cultura da
aprendizagem parece ser um caminho que a universidade pode seguir no sentido de
estabelecer-se como instituicdo que aprende de forma que os saberes fluam entre os
individuos e se concretizem no ambito coletivo como conhecimentos construidos em

comunidades de aprendizagem.

As comunidades de aprendizagem, segundo Zabalza (2004) sdo pouco
difundidas entre as universidades por conta do carater individual historicamente
construido no meio académico. Tal carater tem como principal caracteristica, o
fortalecimento da autonomia individual, o que sofre alteracdes quando se coordenam
os trabalhos pedagdgicos e se estabelecem as comunidades de aprendizagem
profissional. Com isso, conforme Arroyo (2008) se traz o curriculo para o cotidiano

profissional, através do intercambio de préticas.

Assim, como postulam Pimenta e Anastasiou (2008), dessa forma o
significado social da profissédo se constréi. Essa construcdo depende da construcdo da
identidade profissional do docente, que se da através da revisdo das tradi¢cdes, do
significado que cada professor atribui a atividade docente em seu cotidiano e da
compreensdo que a comunidade de aprendizagem tem da ciéncia e da construcéo do
saber ser professor. Assim € possivel discutir possibilidades de avangos no processo
de desenvolvimento profissional, que s6 € possivel, se construido através do didlogo
desse com o processo de desenvolvimento pessoal do professor e institucional da
universidade. Essa articulacdo, de acordo com as autoras é um dos desafios da

universidade no contexto social e econémico atual.

A articulacdo entre o desenvolvimento do professor e o da instituicao é
necessdria para estreitar o vinculo entre a identidade profissional do docente e a da
instituicdo. Assim, as politicas de desenvolvimento institucional necessitam considerar

a construcao coletiva do curriculo e o crescimento profissional do professor.

Nesse sentido, a implantagcdo de mudancas cujo planejamento ndo tenha
contado com a participacdo dos docentes das diversas areas do conhecimento

académico, corre o0 risco de, em sua execucdo, acontecer 0 processo de
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fragmentagé&o, proporcionando um carater sincrético ao projeto institucional de ensino,
o que dificulta a producdo de conhecimentos criticos e significativos, argumentam
Pimenta e Anastasiou (2008).

Concordando com as autoras, Saviani (2004) e Zabalza (2004) consideram
gue na solugcéo de problemas que, na acdo docente se caracterizam como elementos
provocadores de dilemas, as mudancas por decreto ndo funcionam. Elas necessitam
acontecer de forma gradual, conforme as exigéncias do contexto de aprendizagem e
precisam ser iniciadas pela préatica para chegar ao sistema e a teoria, uma vez que a
pratica ndo pode ser inventada nem pela teoria nem por éditos decretados
(SACRISTAN, 2005).

Em outro trabalho datado de 2000, o autor sugere que o curriculo seja
modificado a partir das tarefas. Assim, mudam-se 0s microambientes de
aprendizagem e atinge-se o sistema. Dessa forma, afirma que a mudanca pode
acontecer mais eficazmente. (SACRISTAN, 2000). J4 Zabalza (2004) postula que as
mudancgas curriculares necessarias a resolucdo dos dilemas passem pela
reestruturacdo da acédo, de forma que a tendéncia seja que os dilemas se resolvam no

equilibrio entre os polos.

Quando a alteracdo do curriculo € planejada considerando a
reestruturacdo das tarefas escolares, a mudanca é analisada a partir do contexto e
das estruturas da pratica, respeitando as condicbes em que a aprendizagem se
desenvolve. Esse é um dos caminhos que 0 autor sugere para se pensar uma
mudancga curricular que tenha a pretensao de ser eficaz. Assim, 0 processo necessita
partir da préatica para a estrutura macro do sistema, j& que o curriculo ndo pode ser

entendido a margem das reais condicfes em que a préatica se desenvolve.

Pode-se entdo afirmar que o curriculo é moldado nas atividades praticas,
ja que séo elas as verdadeiras faces do curriculo, pois nelas se expressam as
concepcles tedricas e os principios filosoficos que norteiam a visdo de mundo, de

cidadania e de sociedade em que a instituicdo acredita e que pretende formar.

O desejo de promover mudancas na estrutura curricular da educacédo
superior e a pressdo dos agentes externos levam as instituicdes a optar pela mudanca
nos moldes prescritivos, ja que em muitos casos, esperar por mudancas advindas da
pratica pode demandar muito tempo até que se facam perceber em meio ao caréater

individual do trabalho académico, a caréncia de trabalho coordenado, ao
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academicismo, a fragmentacdo das instituicbes em estruturas burocréticas e outros.
Assim, conforme Saviani (2004), se a instituicdo deseja efetivamente alterar o
curriculo, € fundamental conhecer o que os docentes pretendem e 0 que € preciso

desenvolver na pratica.

O autor diz que é fundamental a universidade fazer e voltar-se para a
compreensédo daquilo que concretamente o processo de formacdo dos jovens exige. E
isso deve ser compreendido em termos amplos, através de uma fundamentagéo
tedrica que leve a compreensao do real, do ideal, e do possivel, considerando, as
condicbes em que se pensa a estruturagdo curricular. S6 a partir dai € possivel
desenvolver alguma acao, se nao eficaz, mas consequente. Do contrario, a solucao do
problema é apenas protelada, através de ajustes curriculares superficiais que nao

mexem na esséncia.
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