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Introducdo: ritual da docéncia universitéria no Brasil

Concluida a nossa pesquisa de mestrado, constatamos, assm como os estudos de
Morosini (2002), Zabalza (2003 e 2006), Anastasiou (2003) e outros, que a docéncia
universitaria tem um ritual, quase homogéneo independe da localizagdo da Instituicéo de Ensino,
do seu contexto cultural, que é trabalhar com as informagfes na sala de aula: informagdes
tedricas, informagdes préticas, experiéncias profissionais que sdo levadas para as aulas e expostas
aos alunos, com o objetivo de que estes as aprendam - retenham-nas sem significado -, quando o
ideal seria que 0s alunos as apreendessem - as retivessem com significado -. Mas para o professor
universitario, esta de bom tamanho se estes as adquirirem, e assim se preparem para 0 exercicio
profissional. Segundo Barbosa (2006) este € 0 Unico objetivo com que o professor do ensino
superior se preocupa: transmitir essas informacdes aos alunos e esperar que eles as absorvam e as
reproduzam nas avaliagbes. Tendo em vista essas consideragfes, a questdo central que foi
investigada neste estudo foi: As praticas pedagdgicas no ensino superior promovem a

(re)construcéo ou apenas a reproducao do conhecimento?

O que se constata € que a area de educacéo superior negligenciou profundamente o ensino
como dominio de investigacdo e, ao torna-lo um objeto subsidiério, negligenciou também o
estudo tedrico sobre as condi¢cbes de aprendizagem em contextos cujos sujeitos apresentem
modelos cognitivos ndo assemelhados aquilo que, tradicionalmente, se acreditava ser padréo

universal de funcionamento da mente. O resultado foi a existéncia de dois tipos de professor: um



professor extremamente consciente e critico de seu papel social, aberto ao didogo com o
universo conceitua de seus aunos, porém, absolutamente despreparado para intervir na
qualidade de agente de educagdo formal. E outro tipo de professor: completamente cartesiano,
adepto da teoria Piagetiana que, ndo compreende como 0 aluno pensa e age — e ndo se esforca
para compreendé-los e, ndo consegue discernir entre um comportamento andmalo e um
comportamento legitimamente desenvolvido para dar corpo e identidade a um sujeito social, em

um contexto de mundo ndo previsto pela academia?

Neste cenério, o relacionamento do professor com o aluno se estabelece de forma vertical
apoiada em trés pressupostos. a) o professor é agquele que sabe, detém a informacdo e o
conhecimento e 0 aluno aquele que ndo sabe, ndo detém informacdes,; b) ao professor cabe
cobrar a retencdo do que foi transmitido; c) o professor detém o poder de aprovar ou reprovar o
aluno. Assim, a postura do professor quase sempre é de autoridade que cria um clima de tensao,
receio e de certo temor por parte do aluno. Este totalmente dependente do professor, procura
descobrir “o0 jeito” como o professor gosta que sejam feitos os trabalhos e respondidas as

questbes nas provas”, para ndo perder nenhum ponto.

Infelizmente ainda predomina-se na cultura académico-cientifica, a crengca em um modelo
de mente humana, universal e alijado de valor sociocultural, que explica como a metodologia de
ensino pode ser empregada como uma forma de engenharia da aprendizagem, tanto formando
genialidades humanas, quanto os anulando como sujeitos com desejos e identidade socioafetiva.
Modelo de mente inspirado nas contribuicbes de Jean Piaget. O professor universitario que,
pouco tem de reflexivo, ndo reconhece gque os sujeitos deste século - XXI -, mudaram, ndo somos

0S sujeitos cartesianos que Piaget conheceu e legitimou na suateoria.

NOs, sujeitos da pdés-modernidade, somos narrativos/hipertextuaisl. E esta fata de
conhecimento que faltou e falta ao professor o torna refém de uma docéncia superior vinculada
a0 modelo de ensino superior francés - napolednico escolhido para se iniciarem no Brasil as

escolas régias superiores, e que perdura até os dias atuais, em grande parte do pais. Zabaza

' 0 conceito de sujeitos narrativos/hipertextuais com o qual trabalhamos é o desenvolvido por Senna (2007):
sujeitos que pensam, percebem e interagem socialmente, em situagdes narrativas e cientificas de leitura e
interagdo com o mundo, prioritariamente, oralmente e, quando recorrem a escrita, o fazem a partir de diversas
fontes e suportes (livros, internet e outras tecnologias).



(2002) chamou de docéncia centrada no ensino e, € marca registrada da prética pedagogica nas
universidades brasileiras, Barbosa (2006, p.189) assinala que:
A docéncia centrada no ensino restringe-se @ mera transmissdo de conhecimentos
acumulados. Transmitir é tarefa do professor, enquanto ao aluno cabe a acumulagéo de
informacBes. Seguindo-se a exposi¢do oral, o professor propde exercicios a serem
resolvidos pelos alunos. Ha um controle rigido e pré-estabelecido quanto a forma de

resolucdo de exercicios propostos e/ou a op¢do de sua abordagem — que deve ser a
mesma do professor.

Na verdade, as préticas pedagogicas observadas, durante o periodo de investigacdo da
nossa dissertacdo que pretendeu conhecer como se da a passagem de um comunicador social para
o0 professor de comunicagdo, deixaram bem claro que os processos de ensinar e de aprender séo
concebidos como processos bem distintos. Ensinar é funcdo do professor; aprender € funcéo do
aluno. Tratase ndo de um Unico processo de ensino-aprendizagem, mas de processos
dicotdbmicos. Logo, os professores ndo se preocupam se os alunos aprendem. E se eles ndo
aprendem, o fracasso € creditado a falta de capacidade e de interesse dos alunos. E uma

pedagogia de excluséo.

A docéncia centrada no ensino apresenta ainda as seguintes caracteristicas: os contetidos
pré-determinados estdo no centro da organizacdo do curriculo, ndo sofrem alteracdo alguma pelo
professor que, atravessa diversas turmas de alunos, em contextos distintos;, as atividades
pedagogicas tém horarios rigorosamente definidos para comecar e terminar, demonstrando a
supremacia de uma ordem disciplinar; a metodologia de ensino € prioritariamente a exposi ¢cao
oral feita pelo professor; as atividades grupais como seminérios, tem formas de apresentacéo e

escrita pré-estabel ecidas pelo professor, que é o model o cartesiano.

Barbosa (2006) chama a atengdo para o apreender como a aquisi¢ao de informagdes e sua
aplicacdo para modificar as condigbes ambientais, como a compreensdo de conceitos que nos
permitam atribuir significados aos fatos com gque nos deparamos, como a aquisicaéo e mudanca de
atitudes, valores, normas, adquiridos como consequéncia de pertencermos a certos grupos sociais
e como aquisi¢cdo e desenvolvimento de nossas habilidades, destrezas ou estratégias para realizar
coisas concretas, afinal somos sujeitos plurais e subjetivos. Assim, entendemos que a docéncia
voltada para a aprendizagem leva ao desenvolvimento o sujeito em quatro grandes areas. a do
conhecimento, a do afetivo-emocional, a de habilidades e a de atitudes ou valores. Esta mesma
autora compreende a (re) construcdo do conhecimento como o desenvolvimento intelectual dos



sujeitos em todas as suas operacdes mentais:. capacidade de pensar, refletir, analisar, comparar,
criticar, justificar, argumentar, inferir conclusdes, generalizar, buscar e processar informacoes
comparé-las, criticalas, organizalas, produzir conhecimentos, descobrir, pesquisar, criar,
inventar, imaginar. E a percepcdo deste objetivo cognitivo de aprendizagem vai muito além do
objetivo de se receber informagdes, assimila-las para uma posterior reproducdo quando
solicitadas em uma prova ou trabalho. A aprendizagem na area afetivo-emociona esta
relacionada ao aspecto do continuo e crescente conhecimento que o aluno devera adquirir de s
mesmo, dos diferentes recursos que possui, dos limites existentes, das potencialidades a serem

otimizadas.

Aulauniversitéria: um evento nada interativo

A aula é na sua esséncia um evento interativo. Mas, nem sempre é assim. Conforme
Barbosa (2006) assinala a aula universitaria, na sua maioria néo €, de fato um evento interativo,
embora os planos de ensino de todos os professores participantes da sua pesquisa de mestrado,
contemplassem uma discussdo, uma interagdo, uma roda de conversa, um brainstorm sobre o
contelido. Contudo, durante as observactes feitas por nos das aulas, nenhuma dessas praticas
ocorreram.

Ainda para Barbosa (2006) o descaso ou 0 desconhecimento acerca dos saberes
interpessoals agueles que promovem O autorrespeito, o respeito pleno ao outro, o0
desenvolvimento da autoestima dos individuos que coexistem num mesmo ambiente, o respeito a
diversidade, estd promovendo um processo de deseducacdo na universidade, ou sga, 0s
conteddos estdo/séo plenamente contemplados , mas aformagdo do cidadéo esta indo para o ralo.
Afinal, como assegura a autora “ndo se ensina apenas 0 que se sabe, mas também o que se €”.
Assim, o clima de confianga a ser criado em aula, 0 espirito de solidariedade, cooperacao,
respeito, didlogo a ser desenvolvido entre os participantes do processo de aprendizagem, tem seu
ponta pé na prética pedagogica do professor que se for voltada para a aprendizagem vai
contemplar todos os elementos descritos acima, mas se for centrado no ensino, se visar apenas a
reproducdo do conhecimento, promove sim uma deseducacdo. Ai atendéncia € caminhar paraum
estado de barbarie. Ndo estamos longe ndo. Como bem lembra Sousa Santos (2000) um aspecto
que pode afetar profundamente os saberes docentes esta ligada ao reforgo da condicéo de visdo

Unica, t&o cara a ciéncia moderna e agora reforcada pel os dispositivos politicos da produtividade.



Trata-se de um processo de padronizagao, como se houvesse uma Unica forma de conhecimento e
uma soO aternativa de formagdo. O docente enfrenta dentre muitos dilemas o que consiste em
validar uma s6 forma de conhecimento, 0 que provoca a cegueira epistemoldgica e valorativa,
destruindo as relagbes entre os objetos e, dessa forma, vai se eliminando as demais formas
aternativas de conhecimentos:. "O reverso da forca da visdo Unica é a incapacidade para
reconhecer visdes alternativas' (p. 241). O autor, sabiamente, alerta que esse fendmeno pode
redundar num epistemicidio, afirmando que "a destrui¢do de formas aternativas de conhecimento
ndo € um artefato sem consequéncias, antes implica a destruicdo de prédticas sociais e
desqualificacéo de agentes sociais que operam de acordo com o conhecimento em causa” (idem,
p. 242).

Saberes Docentes. AsVozes dos Professores

Um fator importante que foi evidenciado pelos professores participantes da pesquisa, se
refere a0 corpo discente atual. Os professores entrevistados revelam que s&0 muitas as
dificuldades que vém encontrando para desenvolver sua pratica pedagédgica. Para a maioria,
um dos problemas mais sérios € afaltade preparo dos alunos, uma caracteristica que, segundo
eles, pode ser atribuida ao perfil do aluno que chega a universidade, ao grau de dificuldade da
disciplina, afaltadetempo paradedicacdo aos estudos e, até mesmo, a0 envolvimento com
novas tecnologias usadas como forma de entretenimento que, segundo um dos professores, por
ndo explorarem o raciocinio, “emburrecem” os aunos. Outros fatores também apontados
foram: indiscipling, falta de motivacéo, falta de certos habitos e habilidades, como leitura,
raciocinio, estudo, seguranca nos questionamentos, que Sd30 essencias para o
acompanhamento do curso de Comunicagdo Socia. Isto ocorre, segundo Bourdieu (1992)
pois, ha maioria das vezes, 0 sistema universitario esta preparado para receber um publico sob
medida e, nem sempre, os docentes conseguem éxito no seu trabalho pedagdgico porque ndo
dispdem de condi¢des para trabahar as variacfes das caracteristicas sociais e escolares dos seus

alunos:

“Eles (os alunos) tém um problema cultural. Todo mundo esta acostumado a apresentar
para o professor avaliar. Entdo, elesvao apresentar um semindrio, por exemplo, eles
querem apresentar para mim para o professor. Eu pego para eles apresentarem,
discutirem com os outros... € um pouco dificil conseguir isso...” (EMISSOR).



“Eu acho horrivel ficar falando com as paredes. Mas quando eles [os alunos], ndo
léem previamente os textos, a participacdo deles na aula fica comprometida”
(MENSAGEM).

“Eu os trato como sujeitos, mas muitos s6 mereciam ser tratados como objetos”
(MENSAGEM).

“Isso (o processo de ensino) ja tem a ver com a prépria forma como eu encaro o aluno.
Eu ndo encaro o0 auno como um ndmero. Eu tento ajudar ele a se descobrir. O aluno
vai se descobrindo e descobre que ele detesta alguma coisa. Eu acho que é um
conhecimento importante para ele. Eundo vejo isso como uma coisa SO negativa
ndo. Porque a gente, o professor ndo pode valorizar o ponto forte do auno, que
interessa para a nossa disciplina s n&o. As vezes essa descoberta é muito reveladora”
(DECODIFICADOR).

Os conhecimentos pedagogicos acercado contelido vao sendo construidos ao longo
de toda trgetoria do comunicador social que vai se tornando professor, através da
construcdo de saberes ligados a sua pratica como docente. A isso Saviani (1986)
chamou de “saber didatico — curricular”, associando os procedimentos técnicos —
pedagdgicos e a dindmica de trabalho no ambito darelagdo professor-aluno. Assim,
apesar de possuir uma base tedrica, a construcdo desse saber acontece na vivéncia da
sala de aula. Por esse motivo, podemos considera-lo um saber da prética, um saber da
experiéncia docente. (DECODIFICADOR)

Saberes Docentes: AsVozes dosAlunos

Os aunos, por outro lado, demonstram insegurancga ao relacionar-se com 0s professores.
O medo de n&o corresponder as expectativas de uma questéo e a falta de proximidade gera certo
pavor em meio a um relacionamento que deveria ser de entrosamento. Acostumados com o
padrdo educacional, se um professor tenta praticar uma aula interativa, h& desconfianga por parte
dos alunos:

“Quando sabem meu nome, fico desconfiada. N&o sei se é algo positivo ou negativo. E
absolutamente incomum um professor saber seu nome na universidade. Quando ele

demonstra querer saber sobre 0 nome ou sobre a vida do aluno, ficamos até sem reagdo.”
(AlunaA)

“Eles (os professores) entram e saem. N&o sabemos da vida dele nem ele das nossas.



Temos um relacionamento estritamente profissional.” (Aluno B)

“A frequéncia dos debates em sala depende muito da disciplina que cursamos. Se ela ndo
€ muito discursiva é bem provavel que ndo aconteca durante todo o periodo. Sendo o
curso de exatas, quando acontece de cursarmos uma disciplina como esta, o professor
gue tenta um debate nos faz algumas perguntas, mas € dificil alguém responder. N&o
estamos acostumados a esse tipo de relacdo e temos medo de falar bobagem para ele. E
se ndo for o que ele queriaouvir?” (Aluno C)

Tecendo algumas reflexbes nada conclusivas

Constatamos neste estudo que a docéncia voltada para a aprendizagem é bem mais
complexa do gque a concepcdo do processo de ensino. Esta tipologia de docéncia requer um
plangjamento flexivel, um planejamento reconstrutivel, como o deve ser o proprio docente: capaz
de se refazer todos os dias, em diversos contextos por onde transita e com os sujeitos cada dia
mai s subjetivos, a quem denominamos narrativos.

A organizagao do contetido de uma disciplina também deve ser passiva de ateractes. O
critério para sua definicéo precisalevar em conta as pesquisas e estudos da area de conhecimento
a qua pertence a disciplina que sera ministrada, mas a definicdo Ultima do contelido a ser
aprendido sera dada pelas necessidades do perfil do profissional que se pretende formar, assim
como 0s saberes experiencial s/conheci mentos prévios que os estudantes possuem.

Assim € imprescindivel a0 professor universitario, muitas vezes, doutores, ensinar e
praticar a capacidade de (des) montar-se todos os dias ou em todas as circunstancias que forem
necessdrias, a fim de que este tenha um feedback continuo e, ndo apenas nos momentos
esporadicos de uma prova. Certamente o processo avaliativo ganha uma dimensdo diagnoéstica
porque permite verificar se a aprendizagem esta sendo alcancada ou ndo, € 0 porqué uma
dimens&o prospectiva quando oferece informagdes sobre o que se fazer dali por diante para um
continuo reiniciar do processo de aprendizagem até atingir os objetivos finais; e uma dimenséo de
avaliacdo formativa enquanto acompanha o aprendiz durante todo o processo, e em todos 0s
momentos.

Resumindo, acreditamos que muitos casos de ndo aprendizagem se explicam ndo por um

desempenho inadequado do aluno, mas mais pela falta de: preparacdo/sensibilidade do professor



universitario, capacidade de (re) plangamento, flexibilidade na aplicacéo de planos de ensino e,
principalmente de reflexéo e criticidade de suas praticas pedagdgicas, muitas vezes inadequadas
aos estudantes adultos, ou em recém-saidos da adolescéncia (a entrada dos jovens na
universidade se da cada vez mais cedo), que esperam encontrar na universidade um modelo de
docénciamais libertador que o formato do ensino médio. Ledo engano. Muda-se de cenario, antes
a escola, agora a academia, a prética pedagdgica, porém, continua mesma. Em qual nivel (de

escolaridade) o estudante vai ser produtor/construtor do seu préprio conhecimento?
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