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RESUMO

Argumenta-se em favor da impor-
tdnciao da reconstrugdo do conhecimen-
to na universidade. Aponta-se para dois
focos principais da universidade contem-
pordnea: reconstrugdo do conhecimen-
to e aprendizagem reconstrutiva dos alu-
nos. Vivemos na sociedade do conheci-
mento e isto torna o mandato da univer-
sidade ainda mais relevante, desde que

ela fosse o lugar central ou pelo menos
um dos lugares eminentes da producgéo
do conhecimento. Se a referéncia crucial
da universidade sempre foi o conheci-
mento, pode-se afirmar que este ¢, hoje,
seu perfil esperado mais do que nunca.
S@o importantes também ensino e exten-
sGo, mas representam categorias que ndo
possuem, na verdade, luz prépria. Néo

passe a ver na pesquisa o
ambiente central de apren-
dizagem. Pesquisa é tratada
como principio cientifico e
educativo, combinando a im-
portdncia de produzir conhe-
cimento com a de educar no-
vas geragoes.

Palavras-chave: Reconstru-
¢do do conhecimento — Pes-
quisa como ambiente da
aprendizagem — Universidade e socie-
dade do conhecimento.

Tomando como referéncia a socie-
dade do conhecimento, seria de se espe-
rar que a universidade voltasse a ser uma
instituicdo particularmente valorizada, se
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sendo capaz de reconstruir
conhecimento préprio, a
universidade torna-se, a ri-
gor, desnecessdria; primei-
ro, porque ndo teria nada
para “ensinar”, e, segundo,
porgue meros servigos soci-
ais ndo fazem parte de seu
mandato histérico, cabendo
esta funcdo a outras entida-
des, sobretudo governa-
mentais. Jé& se disse que ex-
tens@o é a mda consciéncia de uma uni-
versidade que, estando no mundo da lug,
corre atrds de servicos sociais para mos-
frar que existe (Botomé, 1996 & Demo,
1996b, p.21-30). Embora educagéo ndo
possa restringir-se & cognicdo, também
ndo pode ser mero “ensino”.
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Como a cidadania entre nés e
neste sistema ndo consegue ter nem
a primeira nem a Oltima palavra, o
préprio mercado realiza sua vingan-
ca: (Forrester, 1997 & Brunhoff, 1991)
repele o profissional que apenas foi
ensinado, porque lhe exige o saber
pensar, ainda que desgarrado da qua-
lidade politica. A sociedade do conhe-
cimento é sobretudo economia inten-
siva de conhecimento, levada pela
competitividade globalizada que obri-
ga a forte criatividade de teor perma-
nente, mudando completamente o
perfil profissional de hoje. Como diz
Topscott, referindo-se a “geracdo-
rede”, além de ser capaz de “ensinar”
a geragdo mais velha, ndo suporta
mais propostas instrucionistas, porque
descobriram que conhecimento se
constrdi, ndo se copia nem se arma-
zena (Tapscott, 1998). O mero repas-
se de conhecimento estd resolvido em
rede eletrénica. O que pesa no novo
profissional é a capacidade inequivo-
ca de manejar conhecimento com au-
tonomia e a aprendizagem permanen-
te (Demo, 1998e).

Buscamos neste texto discutir a
questdo do curriculo intensivo na uni-
versidade e a formacgédo aof procurada,
tomando em conta, sobretudo, teori-
as pés-modernas da aprendizagem de
teor politico'. Certamente, entre os
tragos mais marcantes deste momen-
to social estd a intensividade cada vez
maior do conhecimento, ou, como

quer Castells, um modo de vida mar-
cado pela network society (Castells,
1997a, 1997b, 1998). A funcdo da
universidade seria af de extrema rele-
véncia, desde que soubesse participar
ativamente do desenho desta socie-
dade e de seu futuro.

I. Pesquisa é Ambiente
da Aprendizagem

Um dos resultados mais coeren-
tes da aprendizagem pés-moderna é
o reconhecimento de que o melhor
ambiente para se aprender € o ambi-
ente de pesquisa. Com isto jd
estamos emprestando ao termo pes-
quisa uma conotacdo mais especifi-
ca, para além de seu uso na esfera
académica (Demo, 1998d). Distingui-
mos entre pesquisa como principio ci-
entifico - metodologia primordial de
producéo de conhecimento —~ e pes-
quisa como principio educativo -
valor pedagégico da pesquisa. Pesqui-
sa, nesta acepcdo, pode ser matéria
de estudo, mas é sobretudo o ambi-
ente préprio da formacao do aluno,
permeando todo o curso e fazendo
parte da definicdo e da renovagdo
profissional (Demo, 1998a, 1998e).

Com efeito, as teorias pés-mo-
dernas da aprendizagem, sobretudo
de origem diversa da pedagogia, in-
sistem fortemente no combate ao
instrucionismo ou no que poderiamos
chamar de aprendizagem linear, que

Weja tratamento mais expresso do curriculo intensivo em Demo, 1998b - segunda parte do livro.

Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.7, n. 23, p. 129-144, abr.jjun. 1999



Universidade e Reconstrugio do Conhecimento

131

eqiivale a mero ensino. Sobretudo a
biologia ofereceu fundamentos impor-
tantes nesta direcdo, com destaque
para a obra de Maturana e Varela,
com base no conceito de autopoiese
(Magro 1997 & Maturana 1998a,
Maturana 1998b, Maturana & Varelo
1984, Maturana & Varela 1997). Tais
idéias penetraram fundo na neurolin-
guistica, advindo o reconhecimento de
que o conhecimento humano ndo é
representacional do mundo externo,
mas tipicamente reconstrutivo, com
destaque af sobretudo para Searle
(1995 e 1998) e Austin (1990 e
1993). Epistemolo-gicamente falan-
do, o ponto de vista do observador é
determinante para aquilo que conse-
gue observar, selecionando na reali-
dade o que é possivel mapear, ndo se
impondo pois a realidade de fora para
dentro. Ainda que esta postura possa
parecer exagerada, como argumenta
Sfez, seja no sentido de que o obser-
vador se isola, ou no sentido de que
a realidade ndo teria qualquer influ-
&ncia (1994), sobressai sempre o re-
conhecimento da capacidade recons-
trutiva do cérebro, ao contrério das
idéias da inteligéncia artificial, geral-
mente muito agarradas a modelos de
simulacdo representacional.

Entretanto, tal postura também
vem sendo muito combatida pelos
préprios matemdticos, como Penrose,
que nega a capacidade de aprender
para o compufcdor, entre outras coi-
sas, porque o conhecimento é fené-
meno intrinsecamente incompleto

(teorema de Gédel) e porque a ma-
quina ndo sabe errar (Penrose, 1994},
Sob um pano de fundo quéntico e
emergencial (Gilmore, 1998} «
aprendizagem vem entendida como
fenémeno tipicamente expressivo, to-
mando-se cada vez mais a sério o
contexto hermenéutico da linguagem,
em particular da linguagem comum,
repleta de metdforas, ironias, duplo
sentido, siléncios e insinuacées, que
a heuristica passo a passo, linear, do
computador seria incapaz de recons-
truir e mesmo simular, pelo menos por
enquanto (Winograd & Flores, 1986).
Visdes pds-modernas do conhecimen-
to comandam esta discussdo, o esti-
lo, por exemplo, de Prigogine (1996;
Pregogine & Stengers, 1997) e Capra
(1997), sem falar no fenédmeno da
emergéncia, que permitiria compreen-
der melhor um modo ndo linear de
aprender, como diriam Holland (1998)
e Casti (1998). A aprendizagem hu-
mana se dd& por saltos, ndo apenas
pela auto-regulacdo circular e muito
menos pelo mero espelhamento do
mundo exterior (1994), como pode
hoje ser mostrado na fisica, quando
fenédmenos revelam que de condicées
menos complexas é possivel surgirem
estados muito mais complexos, por
exemplo: dgua provém de hidrogénio
e oxigénio, ou seja, de dois elemen-
tos inflamdveis e gasosos; o resulta-
do é um terceiro componente, ndo in-
flamavel e ndo gasoso.

Desta discussao decorre forte
critica ao instrucionismo, ou as teori-
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as da aprendizagem reduzidas a sim-
ples ensino, e que valorizam procedi-
mentos diddticos tradicionais como
aula reprodutiva, prova, cépia e re-
peticdo. Haveria ainda que aludir &
obra de Piaget e a tantos outros que
acentuam a necessdria participagdo
do sujeito (Freitag, 1997) porque a
aprendizagem adequada sé poderia
ser uma relacdo de sujeitos, com re-
alce para a obra interacionista de
Vygotsky (1989%a, 1989b). Segue dai,
resumidamente, que a primeira regra
da aprendizagem é o esforco
reconstrutivo pessoal, individual ou
coletivo, do aluno, um fendmeno que
ndo pode ser substituido por nada,
nem pela instrumentagdo eletrénico e
igualmente pelo professor. A segunda
regra, entretanto, volta-se para o pa-
pel maiéutico do professor, no papel
de orientador e avaliador permanen-
te do processo de aprendizagem. O
professor ndo é mais definido pela
aula, mas pela capacidade de apren-
der, de acordo com tais teorias, que
refletem tipicamente modos de apren-
der, ndo propriamente de ensinar.

Daf podemos extrair que ndo
se aprende sem pesquisa e elabo-
racdo prépria, tanto por exigéncia
da qualidade formal (manejar conhe-
cimento), quanto por exigéncia da
qualidade politica (relacdo de cida-
dania). Pesquisa como principio
educativo centra seu foco na cidada-
nia especificamente plantada no ma-
nejo do conhecimento como aparato
instrumental, requisitando o saber

pensar e o aprender a aprender como
base propedéutica para poder melhor
intervir (Demo, 1996a). Insistindo so-
bre esta face, o aluno, ao aprender
a argumentar, a escutar o outro com
atengdo, a criticar civilizada e orga-
niza-damente, a elaborar propostas
préprias, ndo estd apenas realizan-
do seu compromisso com o conheci-
mento, mas igualmente com a cida-
donia. Porquanto, desta cidadania se
trata, ou seja, daguela cidadania que
sabe fundar-se no manejo do conhe-
cimento. Na universidade isto deve-
ria ser patente e desvendar o tipo de
cidadania préprio do ambiente uni-
versitdario.

Pesquisa, pois, néo trabalha
apenas a passagem curricular do alu-
no, mas igualmente sua qualidade
pelitica, no sentido especifico de fo-
mentar sua cidadania com capacida-
de ética e de intervencdo alternativa
na realidade. Tendemos a ressaltar o
lade do conhecimento apenas, até
porque o mercado sempre faz este tipo
de selecdo. Mas, sendo universidade
uma casa de formacgdo, precisa reti-
rar dai o objetivo principal, que é a
formacao da cidadania. Trata-se, por
isso, de educar pela pesquisa.

Il. Curriculum Intensivo

O curriculo usual entre nés é
composto de uma oferta extensa de
aulas. O trajeto formativo é desdobra-
do em matérias, quantas forem tidas
por necessdrias, cujo dominio se diz
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imprescindivel para o exercicio pro-
fissional. Estd por trds uma visdo tipi-
camente conteudista e que, por conta
disso, inventa sempre um nimero ex-
pressivo de professores, todos para
darem aula de alguma coisa, muita
coisa. Como de praxe, fala-se em “ver
matéria”, traindo j& que se trata de
vbos superficiais, monitorados por do-
centes que caracteristicamente tam-
bém veam na superficie do conheci-
mento. A relagdo entre professor e
aluno é estereotipada na separagdo
cléssica entre ensino e aprendiza-
gem, cabendo o primeiro termo ao
professor e o segundo ac aluno. Ex-
pedientes didéaticos centrais sdo aula
e prova.

Ja o curriculo intensivo opta
pelo aprofundamento metodolégico
principalmente, sem descuidar dos
contetdos, centrando o trabalho do
aluno na pesquisa e na elaboragdo
prépria. Diz-se intensivo, ndo porque
pretenda encurtar os cursos a fitulo de
“curso intensivoe”, mas, ao contrdrio,
porque exige o saber pensar do co-
meco até ao fim, o que tem como re-
sultado normal alargar os cursos. Gira
em torno do conceito e da prdtica da
pesquisa como ambiente primordial
da aprendizagem, no professor e no
aluno. Aposta menos na aula, embo-
ra esta seja fendmeno normal e se-
cunddrio. Busca a verticalizacdo cons-
tante da aprendizagem, no sentido de
realizar, para cada matéria, um frajeto
de pesquisa e elaboragéo prépria, do
que segue, igualmente, um curriculo

menos pesado. Como regra, em cada
semestre ndo deveriam ser assumidas
mais que trés ou quatro disciplinas,
recomendando-se que, no inicio do
curso, se coloque um tempo necessd-
rio de teor propedéutico, destinado a
exercitar o ambiente desejado de
aprendizagem.

Pode sempre haver aulas, mas
serdo recurso supletivo e, de preferén-
cia, facultativas. Obrigatério é apren-
der de maneira reconstrutiva, mesmo
para alunos que comparecem apenas
& noite. Ao encurtar o tempo de aulg,
pode ocorrer a preocupagdo de es-
tarmos encurtando a competéncia do
aluno. E mister observar, ai, que a
competéncia moderna exige autono-
mia em termos de formulagdo prépria,
o que jamais pode ser retirado de
meras aulas. Um aluno diferenciado
é precisamente aquele que é capaz de
manejar conhecimento com desenvol-
tura, de enfrentar problemas novos, de
lancar-se para o ainda desconhecido,
de saber questionar procurando so-
lucdes inovadoras e préprias (Giroux,
1997).

Néo se busca um pesquisador
profissional, mas um profissional
pesquisador, quer dizer, alguém que
usa a pesquisa como ferramenta de
renovacdo profissional permanente. A
prépria caracteristica desconstrutiva
poés-moderna do conhecimento exige
esta habilidade, passando para se-
gundo plano o repasse de conteddos,
i@ que estes inevitavelmente envelhe-
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cem com extrema rapidez. Nunca seré
o caso descuidar de conteGdos, por-
que é impossivel tornar-se profissio-
nal sem conteddo. Mas, como o pro-
blema mais agudo profissional é a re-
novagdo permanente da competéncia
profissional, o questdo do método
acabao sendo primordial. Diante de
novos desafios, o que resolve o pro-
blema ndo é dominio de conteddo,
mas capacidade de reconstruir conhe-
cimento com autonomia (Fonseca,

1998 & Pozo, 1998).

Ao mesmo tempo, o curriculo
intensivo reduz drasticamente o nime-
ro de professores, porque os necessi-
tamos como orientadores e avaliado-
res da reconstrucdo procedida pelo
aluno. Surge o papel correto de pro-
fessor, ndo mais apenas preso ds au-
las, geralmente apenas reprodutivas
e que oferecem oo aluno o que ele
poderia encontrar em qualquer can-
to, sobretudo na instrumentacgdo
eletrénica (Borba, 1997). Nao faz par-
te, necessariamente, do curriculo in-
tensivo reduzir o mercado para pro-
fessor, mas pode significar a oportu-
nidade de pagar melhor, certamente.
Estabelece-se a correlacdo indispen-
sdvel: o aluno somente aprende bem,
se o professor for o melhor exemplo
(Carvalho, 1997). Este ndo poderd
exigir do aluno o que ele mesmo nao
pratica.

Assim, o curriculo intensivo ndo
se centra na encenagdo do professor
e no palco privilegiado de sua retéri-

ca, mos na aprendizagem do aluno,
enfocando metodologias da aprendi-
zagem reconstrutiva, no aluno e no
professor. Sem desprestigiar contei-
dos, fixa-se no saber pensar e no
aprender a aprender, exigindo do alu-
no pesquisa e elaboracdo prépria
permanentes e do professor a capaci-
dade maiéutica de orientar, avaliar,
acompanhar, indicar caminhos, sem
qualquer apelo a férmulas feitas. Re-
feréncia fundamental é sempre o valor
pedagégico da autonomia construida
passo a passo, para formar sujeitos ca-
pazes de histéria prépria, individual e
coletiva.

Ill. Presencialidade
e Virtualidade

O curriculo intensivo combina
mais facilmente com a assim dita
“educagGo & distdncia”, porgue ad-
mite tipos individualizados de orien-
tacdo, fugindo do tratamento mas-
sificado, como é o da aula. Embora
possa sempre existir tempo preferen-
cial para a orientacdo, em si poderia
caber em qualquer hora, conforme
acordos possiveis. Neste sentido, di-
minui a problemdtica dos cursos
noturnos, porque aceita que o aluno
trabalhe em outros hordrios, desde
que sempre em conjugacdo com os
professores e dentro de processos
reconstrutivos.

No futuro, dificilmente um curso
serd apenas presencial, como também
nunca serd somente & distdncia. Serd
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mister encontrar meios termos, reali-
zando a expectativa cada vez mais forte
de que é possivel estudar em qualquer
tempo e em qualquer lugar, desde que
dentro do ambiente da pesquisa e da
elaboracdo prépria. Entretanto, mes-
mo na modalidade mais presencial, vai
se tornando ocioso ter que compare-
cer todos os dias a faculdade, princi-
palmente se for para apenas escutar
aulas. O prépric aluno tenderd a re-
cusar ofertas universitarias apenas ba-
seadas no ensino reprodutivo, porque
ndo conseguem minimamente gestar
um profissional. Sobretudo perante
cursos pagos, o aluno pensard duas
vezes se vale a pena pagar para obter
um diploma que nada significa profis-
sionalmente. Ai temos uma diferenca
enorme: sé ter um diploma jé nao sig-
nifica nada; é mister ser um diplomado
diferenciado.

O que diferencia um aluno é o
saber pensar, a criatividade, a auto-
nomia, a capacidade de formulacdo
prépria (Larrosa, 1998). Estas habili-
dades ndo podem provir de ambien-
tes marcados pela instrucéo, onde se
¢ treinado a absorver conhecimento
de segunda méo, que nos fazem, des-
de logo, profissionais de segunda
mdo. Neste sentido, o curriculo inten-
sivo vai aceitar modalidades mais fle-
xiveis de aprender, como é a idéia de
reservar 25% dos créditos para
atividades que implicam diretamente
formacdo para a autonomia, tais
como: passar seis meses no exterior,
tfazer estdgios fora da cidade do cur-

so, participar de alguma experiéncia
inovadora, propor uma experiéncia in-
ventiva relacionada com o curso, re-
alizar viagem de estudo, desde que
tudo signifique, inequivocamente,
pesquisa e elaboracdo prépria.

A tendéncia serd permitir ao
aluno que, conforme esteja organizo-
do sua vida, possa cursar de modo
mais presencial ou mais virtual, ou
transitar pelas duas modalidades. No
modo mais virtual, serd mister, no ini-
cio do semestre, fazer uma ou duas
semanas intensivas e, no fim compa-
recer de novo para a avaliaggo. No
tempo intermedidrio, a orientagdo
serd & distdncia, de preferéncia em
procedimentos como a internef, que
permitem que o professor acompanhe,
passo a passo, o desenvolvimento da
pesquisa do aluno. Trata-se, pois, de
presenca, ndo de simples distdncia.
Como sempre, vamos assistir a todos
os abusos imagindveis, mas estes,
além de agredirem o direito de apren-
der, serdo rejeitados pelo préprio
mercado. O grande desafio da edu-
cacdo a distdncia é a aprendizagem
reconstrutiva, que ndo combina com
distancia. E, pois, necessdrio encon-
trar formas alternativas de presenca,
como é a virtual.

Ademais, os cursos tenderdo a
aumentar de duracdo, tendo como ra-
780 mais forte a profundidade da
aprendizagem. Neste sentido, serd di-
ficil fugir, por exemplo, de um curso
de pedagogia com duragdo de cinco
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anos, até para fazer face cos melho-
res cursos que |4 duram cinco anos.
O curriculo intensivo ndo busca, de
forma alguma, baratear, seja no sen-
tido financeiro, seja no sentido pejo-
rativo, os cursos. Ao contrério, tem
como razdo de ser a formacdo mais
profunda possivel do aluno, em ter-
mos de qualidade formal e politica.
Na prdtica, o ponto de partida deve-
ré ser o perfil do profissional que ima-
ginamos querer formar, olhando pri-
meiro para as necessidades da cida-
dania, e, em segundo lugar, para a
insercdo no mercado. E totalmente en-
ganosa a idéia banal de que o mer-
cado quer gente treinada rapidamen-
te ou que estaria disponivel para qual-
quer diploma. Passou esta época.
Hoje, vale o contrdrio: ninguém se in-
sere bem no mercado sem uma for-
magdo primorosa, e, a bem da ver-
dade, isto é apenas comecgo, porque,
no fundo, ndo garante tudo em ter-
mos definitivos. Num mercado onde
os empregos serdo provisérios, a re-
novacgdo profissional é mais importan-
te que o diploma.

Ndo se pode, por isso mesmo,
acreditar demasiadamente promessas
da educagao & distancia, quando pri-
mam pela distdncia, ndo pela educa-
¢Go. Por exemplo, as teleconferéncias
podem ser um expediente enriquecedor,
mas é impraticavel basear um curso nis-
so, porque a aprendizagem exige tam-
bém esforco reconstrutivo pessoal e a
presenca maiéutica do professor. Ao
mesmo tempo, o que se denomina

interatividade também é insuficiente,
porque apenas dinamiza a aula. Nao
adianta enfeitar a aula. E preciso, de-
finitivamente, aprender ( Ide, 1995 &
Sintese, 1996).

V. Teoria e Pratica

No contexto do conhecimento
pds-moderno, ndo é mais o caso de dis-
tinguir entre teoria e prdtica, |4 que a
importdncia do conhecimento se deve
aos dois termos interligados. Seria difi-
cil imaginar uma importancia que fos-
se apenas tedrica ou apenas pratica. A
competéncia profissional precisa nutrir-
se das duas, porque das duas advém o
impeto de mudanca. Toda teoria deve
confrontar-se com a prética, porque na
prética toda teoria é outra. E toda pra-
tica precisa voltar para a teoria, para
poder se renovar.

Este tipo de visdo poderia levar
a rever os estégios, que s@o quase sem-
pre caricaturais, porque se reduzem a
aplicagdes préaticas, apds o percurso te-
érico. Aparecem quase sempre no fim
do curso. Transmitem logo a idéia
errénea de que primeiro é mister mer-
gulhar na teoria e somente depois pen-
sar na prdatica. A prépria imagem da
universidade retém esta moldura: quan-
do se entra para a universidade, sobre-
tudo publica e gratuita e situada num
campus fora da cidade, aceita-se que
estamos passando por um tempo espe-
cial, de estudo e leitura, provas e au-
las, saindo da vida normal. O curriculo
intensivo tem a pretensdo também de
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evitar tais distanciamentos.

Por isso, algumas idéias pode-
riam ser as seguintes no ordenamento
curricular do curso:

a) colocar um ou dois semes-
tres tipicamente propedéuticos, para
estabelecer a regra da pesquisa como
ambiente da aprendizagem; estuda-
se af metodologia cientifica, métodos
e técnicas de pesquisa, estatistica e
todas as instrumentacdes quantitati-
vas e qualitativas, informdtica, e as-
sim por diante, com o propésito de
plantar as bases e procedimentos do
saber pensar; este periodo deveria
ser, mais ou menos, um “mundo de

Sofia” (Gaarder, 1995);

b) a seguir, incluir em todo se-
mestre pelo menos uma disciplina que
provenha da prédtica, realizando a
pesquisa a partir da prdtica, e trazen-
do-a para a devida teorizacdo; toman-
do o exemplo da pedagogio, pode-
se estudar a partir da pratica a refe-
réncia legal dos sistemas educacio-
nais, o questdo da avaliacdo e da dis-
ciplina, a estrutura institucional e de
funcionamento, a problemética da
gestdo, e assim por diante;

c) ao fim do curso, reservar um
ano para exercicio profissional
stricto sensu, ainda que curricular,
durante o qual o aluno assume o de-
sempenho profissional da maneira

mais integra possivel, embora sem-
pre como parte do trajeto formativo,
de tal sorte que, terminado o curso,
possa inserir-se no mercado de
modo natural;

d) durante esse ano, elabora
uma “monografia” paro teorizar as
bases do exercicio profissional, signi-
ficando a confluéncia entre a capaci-
dade de formular e de intervir.

Esta maneira de ver jd recomen-
da alargar os cursos para cinco anos,
com o objetive de realizar todos os pas-
sos com a devida profundidade. Parece
claro que cursos encurtados, como pe-
dagogia de trés anos, deixardo de fer
interesse, em primeiro lugar, porgue fe-
rem o direito de aprender de maneira
adequada, e, em segundo lugar, porque
ndo propiciam chances reais de merca-
do. O préprio encurtamento sugere que
o tempo de estudo deveria ser o menor
possivel e sempre simplificado, deturpan-
do 4 o desiderato de aprendizagem per-
manente, para toda a vida.

Por outra, deverd fazer parte,
cada vez mais, um rol de instrumen-
tacdes comuns a todos os cursos, como
estudar em inglés, manejar informética,
lidar com dados e métodos de pesqui-
sa, e assim por diante. Isto tudo levaré
a reconhecer que, no futuro, pelo me-
nos os primeiros semestres serdo feitos

2Veja capitulo sobre inferdisciplinaridade em Demo, 1998a; Liick, 1995.
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sempre juntos, antes de que se pense
em profissionalizagdo. Com isto d4-se
igualmente lugar para a interdis-
ciplinaridade, sem prejuizo da profun-
didade. Todo profissional &, no fundo,
um especialista e dificilmente deixard
de ser, se quiser ser reconhecido como
capaz. Mas ndo precisa ser apenas dis-
ciplinar, jd@ que nenhum problema real
é disciplinar. Todos s@o complexosz.

O que melhor ajuda a ter uma
visdo mais ampla é a pesquisa, jd que
o pesquisador, sabendo procurar as
fontes, leituras e dados, permite-se en-
contrar uma variedade maior de auto-
res, linhas de pensamento, ideologias
e teorias, formando um olhar mais di-
versificado e temperado da realidade.
Apenas escutando aulas, além de fi-
carmos com conhecimento |4 surrado,
temos apenas a visdo do professor.

V. Profissional Moderno

A universidade tem, em primei-
ro lugar, um compromisso educativo,
porque &, antes de mais nada, um
centro dedicado & produgdo do co-
nhecimento, mas essencialmente
educativo. Nao é, por isso mesmo,
uma empresa lucrativa, que se orien-
ta apenas pelo lucro. Embora ndao
possa jamais alienar-se do mercado,
porque implicaria um prejuizo fatal
para qualquer profissionalizacdo, os
valores humanos sdo sua prépria es-
séncia. Neste sentido, também néo

pode restringir-se ao conhecimento
voltado para a competitividade ape-
nas, mas ao conhecimento humano
para fins humanos sobretudo. Ngo ¢
apenas lugar da légica, mas igual-
mente da ética (Buarque, 1994).

Vivemos hoje uma pressd@o
acambarcante por parte do mercado
competitivo e globalizado, em primei-
ro lugar porque o conhecimento mais
inovador foi aprisionado pelo merca-
do. O impulso em favor da informa-
tizacdo dos processos produtivos e de
comunicagdo advém principalmente,
para ndo dizer fundamentalmente, do
mercado. A inovagdo af jd tem o signo
da vertigem, enquanto na universida-
de anda-se a passos de cagado. Lite-
ralmente, estuda para tras, ou para
aquilo que j& sabemos. Por isso con-
tenta-se com mero repasse. Os alunos
ndo sdo preparados para o que ndo
se conhece, para surpresas de um
mercado enlouquecido e desumano,
para futuros de definicdo quase impos-
sivel, para as probabilidades da vida.
As aulas, como regra, incorporam a
obsolescéncia tipica de representar pa-
cotes pré-fabricados, prontos, tao
prontos que o aluno deve copiar e res-
tituir na prova. Ainda se tem a idéia
ultrapassada, segundo a qual a uni-
versidade é o repositério do saber,
como se fosse um armazém ou um fri-
gorifico. E mister reconhecer gque co-
nhecimento armazenado apenas fica
velho ou serve como referéncia hists-
rica para fins culturais, que sempre
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também cabem (Luckesi et al. 1991).

Esta maneira de ver colocou em
xeque a confianga excessiva sobre o re-
passe de conteldos, usual nos cursos,
empurrando a concepgdo de habilida-
de profissional mais para o manejo cri-
tico e criativo dos métodos, j4 que sa-
ber pensar, renovar, intervir é principal-
mente questdo de método, de pesquisa
e elaboracéo prépria. Disto seguem al-
guns reconhecimentos relevantes:

a) ser profissional é sobretudo sa-
ber permanentemente aprender; o que
mais é mister trabalhar na universidade é
esta habilidade, ou seja, de saber pensar
e aprender; todo conteddo envelhece,
bem como o tempo desgasta as compe-
téncias, tornando experiéncia em simples
repeténcia;

b) mais que obter um diploma, é
preciso voltar sempre a estudar, néo
apenas como evento programado, mas
como atitude de vida; educagdo perma-
nente ndo é mais fineza de gente especi-
al, mas questdo de sobrevivéncia de qual-
quer profissional;

c) serd necessario inventar o “di-
reito de estudar”, em primeiro lugar
para professores, mas, no fundo, para to-
dos os profissionais, entendendo-se isso
como componente do dia de trabalho
normal; exercer uma profissdo e estudar
para renova-la é a mesma atividade

(Demo 1998¢);

d) os praticas precisam sem-
pre ser teorizadas, no sentido de se-
rem submetidas & critica; a experién-
cia que interessa é aquela que se re-
nova, ndo aquela que permanece pe-
los anos sempre a mesma;

e) é sobretudo fundamental nao
incidir na contradigdo performativa
de pretender inovar sem inovar-se;
todo projeto de inovagdo profissional
s6 pode comecar pelo préprio profis-
sional; a universidade af é mau exem-
plo, porque gosta de falar de inova-
¢@o, mas tem pavor de submeter-se a
processos mais fortes de inovagdo.

Por fim, é mister guardar a
idéia de que estamos falando de for-
macgdo (Ruz & Sanhueza, 1997), ndo
de treinamento, ensino , instrucdo,
ainda que tudo isto também faca
parte, mas como insumo (Marcovithe,
1998). Néo é possivel trabalhar bem
o compromisso com formagao den-
tro de relacdes pedagégicas estere-
otipadas, como sdo as salas de aula
quase sempre (Masetto, 1998). Sem
deflagrar uma guerra contra a aula,
porque sempre vai existir também a
boa aula, é preciso definitivamente
olhar com maior cuidado para o que
é aprendizagem, principalmente em
sua pretensdo reconstrutiva. Trata-se
de formar sujeitos capazes de histé-
ria prépria, individual e coletiva
(Nagamine, 1997).
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ABSTRACT

We argue in favour of the knowledge reconstruction as the main
compromise of the university. Two focuses are appointed in the contemporary
university: knowledge reconstruction and reconstructive apprenticeship of the
students. We live in the knowledge society and that makes the university’s
mandate still more relevant, since we are able to see in research the central
apprenticeship environment. Research is treated as scientifical and educative
principle, combining the importance to reconstruct knowledge with the
importance to educate new generations.

Keywords: Knowledge reconstruction — Research as apprenticeship environment —
Knowledge society.

RESUMEM

Argumentamos a favor de la importancia de la reconstruccién del conocimiento
en lg universidad. Se seAalan dos focos principales de la universidad confempordénea:
reconstruccién del conocimiento y aprendizaje reconstructivo de los alumnos. Vivimos
en la sociedad del conocimiento y esto hace que el mandato de la universidad sea
més relevante, siempre que pase a ver en la investigacién el ambiente central del
aprendizaje. La investigacion se trata como principio cientifico y educativo, combinando
la importancia de producir conocimiento con la de educar nuevas generaciones.

Palabras-clave: Reconstruccién del conocimiento — Investigaciéon como ambiente de
aprendizaje — Universidad y sociedad del conocimiento.
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