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RESUMO
Esta dissertacdo discute como a reforma universitdria italiana, implantada através do Decreto
Ministerial n°509/99, influenciou a formagdo em psicologia, focalizando principalmente a
psicologia educacional. Certa debilidade no ensino superior italiano e acordos entre os paises
membros da Comunidade Européia, ensejando a formagio de uma Area Européia de Educagdo
Superior, serviram como justificativa para a reforma. Um dos principais objetivos declarados foi
o reconhecimento profissional entre os paises e, para compatibilizar os sistemas de cada pais, foi
implantado um modelo baseado em dois ciclos e créditos formativos, com preocupagdes
profissionalizantes desde o ciclo inicial. O processo de reestruturacao didética que aconteceu na
Universidade de Padua durante a pesquisa foi estudado num enfoque contextual; tendo sido
optado pelo estudo de caso como alternativa metodoldgica. Foram entrevistados o Presidente da
Faculdade de Psicologia, o Assessor da Presidéncia para Assuntos Discentes, o Diretor do
Departamento de Desenvolvimento e Socializacdo e quatro professoras deste departamento.
Além das entrevistas, curriculos do ciclo inicial e reportagens publicadas em jornais italianos
foram usados para auxiliar a reflexdo. De maneira geral, o modelo implantado ndo foi bem
recebido pelos estudantes, pelos docentes e nem por outros segmentos sociais, tendo recebido

vdrias criticas, sendo a falta de uma formacdo geral mais ampla uma das principais.

ABSTRACT
This dissertation is about the Italian reform of universities, implemented by Ministerial Law
n°509/99, concerned with psychology graduation courses and educational psychology in special.
A supposedly weak Italian Higher Education and agreements for building a European Area of
Higher Education were used to justify the reform. A model with two cycles and credits for a
professional formation were proposed to overlap the educational systems from each nation. A
case study was used to understand the new didactic structure in Padova University and its social
context. News, curriculum and interviews with the President of the Faculty of Psychology, the
President-Assessor for Student Matters, the Director and four teachers from Development and
Socialization Department served as data information. Meanwhile, students, teachers, and
another social segments didn’t approve the implemented formation’s model. Many critics

appeared and the main was a failed general education.
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Apresentacao

“Quem entende sua vida apenas como um ponto no desenvolvimento de uma espécie ou
de um Estado ou de uma ciéncia e assim quer ser unicamente parte integrante da
historia do vir-a-ser, da Historia, ndo entendeu a licdo que lhe propoe a existéncia e tem
de aprendé-la mais uma vez.”

Friedrich Nietzsche (1983, p.75)

A apresentacdo partird do titulo da dissertacdo' para mostrar o desenvolvimento da
pesquisa, passando posteriormente para as justificativas, onde estard a formulacdo da

problematica estudada, e se encerrard com uma breve descri¢do dos capitulos.

1. Explicacoes sobre o titulo
Pode-se dividir o titulo em cinco partes: a reforma italiana, a formac¢do em psicologia, a

psicologia escolar e educacional, a Universidade de Pddua e o estudo de caso. Cada uma delas

serd brevemente apresentada a seguir.

1.1. A reforma italiana

O processo de reforma na universidade pode ser considerado uma tendéncia mundial. Na
Italia, o Decreto Ministerial (DM) n°509, promulgado em 3 de novembro de 19997, propds
alteracOes significativas no ensino superior. Uma modificagdo constante no DM foi quanto ao
modelo de formacdo que, sob o pretexto de seguir as orientagdes da “Declaracdo de Bolonha”
(1999), visando harmonizar o sistema de ensino superior italiano com um modelo europeu,
passou a ter dois ciclos na maioria dos cursos italianos’. Esse modelo, chamado de “3+2”,
propde um primeiro ciclo (“laurea trienalli”’) com trés anos de duracdo, que asseguraria aos
estudantes “a posse adequada de métodos e contelidos cientificos gerais como também um
conhecimento profissional especifico” (artigo 3, pardgrafo 4 do DM), e um segundo ciclo

(“laurea specialistiche”) com duracdo de dois anos, que forneceria uma “formacdo de nivel

! Reforma Universitdria e Formagdo em Psicologia: o Caso da Psicologia Escolar e Educacional na Universidade de Padua.
2 Esse decreto ministerial (em italiano) foi incluido na dissertacdo na forma de anexo (1).

3 As excecdes sdo os cursos de Farmécia, Odontologia e Veterindria que tem duracio em sistema tinico de cinco anos e o de
Medicina, com duragdo de seis anos.



avangado para o exercicio de atividades de qualificacdo elevada em ambientes especificos”

(artigo 3, paragrafo do DM).

1.2. A formagdo em psicologia

Nota-se no DM a preocupacdo com a formacao profissional dos estudantes, ressaltando o
“conhecimento profissional” ja no primeiro ciclo e o “exercicio de atividades de qualificacdo
elevada” no segundo. Diante de tais preocupagdes, as estruturas curriculares de muitos cursos
foram modificadas. Contudo, no caso da psicologia, que exige uma grande variedade de
conhecimentos para a compreensao do ser humano em sua totalidade, aliada a possibilidade de
atuacdo em diferentes dreas, ndo hd concordancia sobre o €xito de uma formacgao voltada para a
profissionalizacdo desde o inicio do curso. Entretanto, o curso de psicologia na Italia, que seguiu
um modelo francés de formagdo profissional desde uma proposta anterior, j4 possuia como
caracteristica a especializacdo durante os trés anos finais da graduacdo e um biénio
“propedéutico” no inicio do curso (MURST, 2000, p.188-189). Em tal modelo, o certificado de
conclusio era expedito em uma das dreas de atuacdo (psicologia geral e experimental, psicologia
do desenvolvimento e da educacdo, psicologia do trabalho e das organizagdes e psicologia
clinica e das comunidades) e ndo em psicologia. Com a reforma, tal caracteristica de referenciar
a drea de atuagdo na psicologia se manteve, gerando curriculos diferenciados desde o primeiro

ciclo.

1.3. A psicologia escolar e educacional

O diferencial do caso italiano é que, ap6s a reforma, a op¢@o por uma area especifica da
psicologia deve ser feita na selecao dos candidatos para o primeiro ciclo, quando o curso, com
abordagem voltada especificamente para determinado campo de atuacdo profissional, é
escolhido. Além das diferencgas entre os cursos, héd ainda diferencas quanto ao objeto a ser mais
profundamente abordado em cada curso. Para compreender as caracteristicas deste modelo,
serdo analisados os curriculos oferecidos no primeiro ciclo, detalhando mais especificamente o
curso de psicologia escolar e educacional, chamado, na Universidade de Padua, de “ciéncia
psicolégica do desenvolvimento e da educacdo™. Neste curso, hd variacdes curriculares em
relagdo a psicologia da infancia, a psicologia do adolescente e a psicologia das necessidades

especiais.

* Lauree triennali Scienze psicologiche dello sviluppo e dell'educazione.
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1.4. A Universidade de Pddua

A Universidade de Padua € relevante porque seu curso € uma referéncia nacional, tendo
sido uma das primeiras faculdades a oferecer o curso de psicologia no pais, a partir de 1971,
poucos meses depois da Universidade de Roma. Na admissdo de novos estudantes para o
periodo de 2003/04, foram oferecidos quatro cursos’ de psicologia na Universidade de Padua
(UNIVERSITA DI PADOVA, 2003, p.29), sendo que cada curso apresentava trés ou quatro
curriculos diferenciados.

Considerando as inten¢des do DM, deveria haver campo de atuacdo profissional para os
estudantes formados no primeiro ciclo, o que permitiria a diminuicdo na demanda para o
segundo ciclo. Porém, diante da dificuldade de colocacdo no mercado de trabalho,
especialmente na drea de psicologia, a maioria dos concluintes do primeiro ciclo continuou o0s
estudos em uma das cinco opcdes existentes no ciclo seguinte (UNIVERSITA DI PADOVA,
2003, p.34)°.

1.5. O estudo de caso

O estudo de caso se justifica pela atualidade do tema, pois a reforma italiana ainda estava
em processo de implementacdo, sendo que a primeira turma formada no sistema “3+2” se
graduou em 2005. Além da atualidade, o modelo implantado na Italia é diferente do modelo
brasileiro, diferenciando-se quanto a visdo especifica sobre a profissionalizacao desde o inicio
do curso. A partir das diferencas, € possivel refletir sobre todo o processo formativo na
universidade, processo o qual ndo se limita aos cursos de psicologia. Além disso, diante de
op¢do por uma visdo curricular que ressalta a importancia do contexto, foi buscado um
aprofundamento das relacOes entre a reforma universitiria e as modificagdes curriculares do

curso de psicologia.

2. Justificativas
Apés a apresentacdo da pesquisa, que mostrou um panorama geral, as justificativas e a

formulacao da problematica serdo detalhadas para cada parte, seguindo a ordem “temporal” do

desenvolvimento da pesquisa, desde a preocupacdo inicial com a formacdo do futuro educador

3 1)ciéncia psicoldgica cognitiva e psico-biolégica; 2)ciéncia psicolégica do desenvolvimento e da educagdo; 3)ciéncia
psicoldgica social e do trabalho; e 4)ciéncia psicoldgica da personalidade e das relagdes inter-pessoais.

® I)psicologia experimental e neurociéncias cognitivo-comportamentais; 2)psicologia do desenvolvimento e da intervencio na
escola; 3)psicologia social, do trabalho e da comunicacéo; 4)psicologia clinica; e 5)psicologia clinico-dinamica.
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até a op¢do por uma institui¢do especifica, passando pela reforma universitaria e pelos reflexos

no curso de psicologia.

2.1. A formagdo universitdria

A problemdtica da pesquisa se cristalizou com a evolug@o do projeto apresentado para a
selecdo no mestrado, baseado principalmente em minha atuacdo como professor no Ensino
Médio. Atuando por alguns anos em diferentes disciplinas, me defrontei com varios problemas e
0s que mais me chamaram a atencao foram: contetidos descontextualizados e reproduzidos sem
muita reflexdo e professores aparentemente despreparados e realmente desmotivados, mais
preocupados com a vida pessoal do que com o desenvolvimento dos estudantes.

A observagdo de problemas semelhantes tanto na rede publica quanto na privada me
levou a considerar que talvez o problema pudesse estar na formacdo dos professores.
Provavelmente como conseqiiéncia da desvaloriza¢do do magistério’, uma vez que os estudantes
se mostravam vivazes e preocupados, mas com o que lhes interessava®, distantes de muitos
conteudos escolares, principalmente quando ndo era estabelecido um vinculo adequado com
seus professores, mas extremamente participativos quando compreendiam as ligagdes entre a
teoria e a prética, entre a escola e a vida.

Bom ouvinte, interessado nas relagdes humanas e observando os vinculos entre
professores e estudantes, entre os proprios professores e entre os estudantes, procurei um ponto
que, independentemente da disciplina ministrada, pudesse ser relevante para a compreensao das
mazelas percebidas e que me incomodavam. Realmente ndo queria concluir que os estudantes
ou minha propria insatisfacao fossem a origem do problema. Com um né na garganta e muitas
davidas, retornei mais uma vez a universidade. Era aquele o0 momento no qual o professor se
encontrava do outro lado da relacdo ensino-aprendizagem, além de ter conhecido pessoalmente
diferentes concepgdes de formagdo durante o periodo inicial de alguns cursos superiores, tanto
em instituicdes publicas como em privadas.

Era o processo formativo no ensino superior que parecia me encaminho para a resolucao
dos problemas e para o apaziguamento das duvidas interiores, uma vez que, como confirmei

posteriormente, a ma preparacdo recebida nas faculdades de educacdo seria refletida nos outros

7 Fares Riedo (2004a, p.1) apresenta uma comparagio de cargas hordrias entre bacharelado e licenciatura num curso de Quimica
e aponta uma desvalorizacdo interna ao proprio curso; Pretto (1999, p.117) compara a atividade didatica a uma linha de
montagem.



niveis de ensino (GREGORIAN, 2005, p.88). Inicialmente, ao elaborar meu projeto para selecao
na pos-graduagdo, parti da hipdtese que a insatisfagdo com a formacgao causaria o abandono do
curso, pretendendo pesquisar quais fatores seriam considerados negativos pelos estudantes
durante o processo formativo. Aprovado na selecio da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), aprofundei os estudos, sustentado por uma orientacio competente € por
esclarecedoras discussdes nos grupos de estudantes.

Durante as orientagdes e aulas, através de reflexdes coletivas sobre metodologias,
percebi que, mesmo se tivesse €xito na conducdo do projeto apresentado, ndo conseguiria
respostas para minhas ddvidas, pois, mesmo os professores desmotivados teriam conseguido
concluir o curso, ndo o abandonando, por pior que fosse. Entdo, com uma visdo menos critica, o
projeto evoluiu para o estudo das caracteristicas positivas na formacdo e em como elas influiam
na motivacao dos alunos. Foi quando passei a estudar a Iniciacdo Cientifica como metodologia
diferenciada e que poderia contribuir para melhorar a formacdo. Enfim, através do aprendizado

metodoldgico coletivo, descobri que meu tema de pesquisa era a formagao do universitario.

2.2. A reforma na universidade

O interesse pela reforma universitdria surgiu durante minha atuagdo na Associag¢do dos
P6s-Graduandos da Faculdade de Educag¢dao (APG/FE), que, preocupada com os rumos do
ensino superior no Brasil, promoveu e participou de debates e semindrios sobre as mudancgas e
as conseqiiencias da reforma. A desmobilizacdo académica, tanto dos alunos como dos
docentes, gerou muitas inquietagdes pessoais € me levou a querer compreender melhor o que
era, € e como continuard sendo a universidade. Comecei a refletir sobre os discursos a respeito
das necessidades de formacdo dos cidaddos, ponto sempre presente nas justificativas das
reformas educacionais e que, na pritica, muitas vezes nao se efetivavam.

A escolha pela reforma italiana foi contingencial: precisei ir para a Itdlia por motivos
pessoais, enquanto ainda pesquisava sobre a Iniciacdo Cientifica e suas conseqii€éncias na
formacdo académica. Ja na Itdlia, através dos meios de comunicagdo, como jornais, revistas e
televisdo, tomei conhecimento da reforma que vinha sendo realizada desde o ano 2000. As
idéias fervilharam com assunto tdo popular, polémico e que, apesar de sua abrangéncia, ou

mesmo por ela, mereceria reflexdes. Aprofundando-me um pouco mais, percebi a influéncia da

8 Bighetti, Fares Riedo ¢ Bem-Haja (1998, p.14) apresentam um programa de orientacdo profissional; Fares Riedo (2004b, p.1)
apresenta um estudo sobre orientacdo vocacional numa escola técnica e mostra a preocupagdo dos estudantes com a formagao.
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“Declaracdao de Bolonha” (1999), com a qual tinha tomado contato numa das disciplinas
cursadas e através do artigo de Ruiz (2004). Como precisei prolongar minha permanéncia na
Italia, aproveitei a oportunidade para conhecer melhor a situa¢do do ensino superior italiano e,
para dar continuidade a pds-graduacdo, propus uma reorientacdo no projeto de mestrado ao
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdao Superior (GEPES), no qual, paralelamente as
obrigacdes académicas diretamente vinculadas ao projeto de mestrado, pesquisava a visao dos
professores da UNICAMP sobre o futuro da universidade’. Passaria da Iniciacdo Cientifica, com
um enfoque psicolégico, para a reforma universitdria italiana, com um enfoque mais
socioldgico.

Fui aceito e troquei de linha de pesquisa, de grupo e de orientadora. Continuei a
pesquisar a formac¢do, mas num enfoque institucional, optando pelo curso de psicologia como
forma de analisar as conseqiiéncias na formacdo dos estudantes através das alteracdes na
estrutura curricular. As mudancgas de orientadora e da linha de pesquisa foram necessarias
porque o enfoque do projeto de selecdo, e seu desenvolvimento anterior a mudanga, era sobre os
reflexos da formacdo no individuo, segundo o ponto de vista da psicologia, meu curso de
formacdo. Com o novo enfoque, a pesquisa se encaixou numa abordagem voltada para as
politicas de educacdo e sistemas educativos, tornando também necessdria uma mudanca na
orientagdo, mas sem perder o interesse pela formagao universitdria.

Partindo para a efetivacdo da pesquisa, busquei relagdes entre reforma e formacdo,
passando pelo curriculo, que indicaria o que deveria ser aprendido. Cheguei as opinides dos
professores, pois, por se tratar de um outro contexto, ndo tinha muita seguranca sobre o que
poderia achar. Porém, sabia que ndo haveria como compreender o contexto da reforma e seus
reflexos na formacao do individuo sem discutir a propria universidade e suas relagdes com a
sociedade.

A importancia de estudar a universidade pode ser justificada diante desta enquanto
instituicdo social: a universidade é, segundo Teixeira (1998a, p.86), uma das institui¢des
caracteristicas e indispensaveis da sociedade moderna, sem a qual ndo chega a existir um povo.
Considerando sua funcdo, a universidade é o local especificamente voltado para o
desenvolvimento maximo da ciéncia (HUMBOLDT, 1997, p.79). Além da funcdo de pesquisa,

enquanto ponto de partida tanto da ciéncia como da tecnologia, as quais podem ser relacionadas

? Pesquisa que gerou um artigo aceito para publicacio na revista “Avaliacio”: Pereira et alli (2006).
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diretamente com a produtividade econdmica, a universidade também pode e deve servir como
objeto de pesquisa.

Ao tornar-se objeto da propria pesquisa, despontou o modelo inglés de universidade
(NEWMAN) que coloca a formacgdo dos estudantes como sua principal atividade, formacao que
Humboldt (1997, p.79) também apresentou como sendo sua segunda tarefa. Além do aspecto
formativo, outro aspecto ressaltado pelo modelo americano de universidade foi a relagao entre
sociedade e capacidade interpretacdo do mundo a sua volta, sendo realgcada a importancia da
formacdo da juventude (WHITEHEAD, 1969, p.101). Entretanto, a universidade também pode
se voltar para as necessidades ideoldgicas e produtivas do Estado, como apontado por Dreze e
Debelle (1983, p.86), no qual sobressai a importincia da formacg@o universitiria no
desenvolvimento dos futuros profissionais. Portanto, de um modo ou de outro, todos os
principais modelos de universidade apresentados (alemao, inglés, americano e francés) apontam
a formacao dos estudantes como uma de suas principais fungdes.

Além da formagdo dos estudantes, a importancia de abordar a universidade como tema
de pesquisa também pode ser percebida pela continua publicacdo de periddicos cientificos e
livros sobre esse tema. Numa pesquisa feita através da internet, em 15 de agosto de 2005, no
portal de periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), foram encontrados 35 itens com a palavra “universidade” no titulo, trés com “ensino
superior’, 18 com “university”, 31 com “college” e 18 com “higher education”, ndo tendo sido
encontrado nenhuma referéncia sobre periddicos italianos. Nessa mesma data, numa pesquisa
em livrarias virtuais, considerando os titulos editados por ano, em 2005 foram encontrados na
Amazon'® 1249 titulos com a palavra-chave “university” e 1481 com a palavra-chave “college™;
55 com a palavra-chave “universita” na IBS'!; e 13 com “universidade” na livraria Cultura'®,

Mesmo considerado que algumas das publicagdes ndo abordem especificamente a
universidade como objeto de pesquisa, principalmente se forem consideradas as palavras
“universidade”, “university” ou “college” em seus titulos, uma vez que podem ser uma
referéncia ao nome de alguma institui¢cdo, tais publicagdes geralmente apresentam a producdo
cientifica da referida instituicdo, o que ndo deixa de ser uma fonte representativa para a pesquisa

sobre a universidade. Todavia, a abordagem em questdo também aparece em publicacdes mais

10 Www.amazon.com

" www.internetbookshop.it



especificas como, por exemplo, “College Planning and Management” ou “Journal of Higher
Education”; ou em outras com abordagens mais gerais, como, por exemplo, na revista
“Avalia¢do”, onde € tema constante, ou na revista “Pro-posi¢des” da Faculdade de Educagdo da
UNICAMP que, além dos artigos que aparecerem constantemente sobre a universidade
enquanto objeto de estudo, dedicou a edicdo de setembro/dezembro de 2004 (v.15, n.3) para o
“Dossié Educagdo Superior: Algumas tendéncias politicas européias e latino-americanas’.
Tantas publicacdes ndo sdo fruto apenas do momento atual, o que pode ser percebido na
quantidade dos periddicos existentes ao acompanhar a quantidade de publicagdes desde o ano
2000, como mostrado na Tabela 1. Nota-se um crescente interesse pelo tema diante do aumento

na quantidade de livros editados a partir de 2000.

Tabela 1 — Titulos contendo a “palavra-chave” por ano de publicagcdo

Palavra-Chave Livraria  2005* 2004 2003 2002 2001 2000

university Amazon 1249 1663 1572 1585 1285 1149
college Amazon 1481 2538 2194 2115 1952 1506
universitd IBS 55 115 93 86 82 74
universidade Cultura 13 19 13 14 8 6

* - Titulos a disposi¢ao em 15/08/2005

Diante de tantas publicagdes, percebe-se o quanto a universidade pode ser um tema
complexo, possibilitando muitos recortes: podem ser enfocados desde aspectos macro-
estruturais, através das inter-relagdes com a sociedade, até aspectos individuais em relagdo a
adaptacdo dos estudantes a vida universitdria.

Recortes envolvendo o conceito de universidade podem, por exemplo, discutir a funcao
social da universidade nos diferentes paises (FRANZ, SILVA, 2002; GOMEZ, 2000; KERR,
2005; LUCISANO, 2003; MANCEBO, FAVERO, 2004; PEIXOTO, 2004; RIBEIRO, 2003;
ROLLEMBERG, 2005; TURNER, 2001, VOLPI, 1996), ou sua relagdio com a produgdo
cientifica (ARE, 2002; BECK, 1985; COGGIOLA, 2001; KAWASAKI, 1997; MORHY, 2004;
PORCIANI, 2001; SCRIPTORI, 2004; STRASSOLDO, 2001). As relacdes com o Estado
podem discutir, por exemplo, as especificidades de seu financiamento (ALMEIDA, 2003;
BUARQUE, 1994; OLIVEIRA, 2000; PACHECO E ZAN, 1996; SALVATORE, 2005;
RISTOFF, DIAS SOBRINHO, 2000; ROGGERO, 2005). Em relacdo as politicas para a

12 www livrariacultura.com.br



educagdo superior no Brasil, Catani (2002, p.214-220) faz uma “espécie de inventdrio” sobre
livros e periddicos publicados (ibidem, p.220-231), concluindo que “os estudiosos da temadtica
tém, hoje, em termos quantitativos e qualitativos, material para refletir acerca desse dominio do
conhecimento” (ibidem, p.231).

Recortes institucionais mais especificos podem abordar desde a andlise dos curriculos de
cursos (DUTRA, 2003; ESPERIDIAO, 2001; MOWFORTH, HARRISON, MORRIS, 2005) até
caracteristicas da formacdo do universitdrio (BRATEN, OLAUSSEN, 2005; ELLIOT,
MCGREGOR, GABLE, 1999; PARK, GRANT, 2005; PASCARELLA, TERENZINI, 2005;
WAUGH, 2003).

Diante de tantas opg¢des, a inteng¢ao de focalizar a reforma se fortaleceu, reafirmada pela
dimensao mundial das transformacdes na universidade. Por exemplo, segundo Trindade (2001,
p.-15), as contradi¢des da institui¢do universitdria no mundo contemporaneo ndo se restringem a
América Latina, uma vez que tais contradi¢des se relacionam com a integracdo da universidade
ao capitalismo industrial avancado, de origem norte-americana e européia, a partir do momento
em que se diagnosticou o declinio ou o fim das ideologias. Pereira e Dias Sobrinho (2004, p.15)
apontam a necessidade de redefinir a “organizacdo, funcdo, amplitude, autonomia, papel,
financiamento, condi¢des de producdo de conhecimento, ciéncia e tecnologia” da universidade,
seja para a execucdo pratica de uma Area Européia de Educacdo Superior (ibidem, p.16), seja
para melhor compreender uma suposta submissdo ao sistema econdmico das reformas da
educacgdo superior na América Latina, que estariam reduzindo o papel da universidade apenas ao
ensino vinculado a formacgdo profissional (ibidem, p.18). Portanto, o estudo das transformacdes
da universidade na Itdlia, por possibilitar um olhar a um sistema relativamente pouco conhecido,
mas também inserido nas contradi¢des e transformacdes contemporaneas, alarga a compreensao

das atuais exigéncias sociais feitas a universidade.

2.3. O curso de psicologia

A escolha pelo curso de psicologia, além de ser a minha formacdo pessoal durante a
graduacdo e uma das disciplinas em que atuei no Ensino Médio e posteriormente como auxiliar
didatico na pds-graduacdo, foi devido a, principalmente, duas caracteristicas: a utilizacdo de
metodologias tanto quantitativas quanto qualitativas e a estruturacdo relativamente recente da
area enquanto ciéncia, englobando a discussao sobre qual seria a formag¢do mais adequada. Tais

caracteristicas se refletem diretamente no curriculo do curso de psicologia e na visdo de mundo
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propiciada pela formagdo, ou seja, € discutido se deve predominar uma formacdo mais
abrangente, comparavel a antiga educa¢do do homem livre (‘liberal’), ou uma abordagem mais
voltada para alguma &rea de atuagdo, enfatizando a especializa¢do profissional. Em relagdo a
diversidade metodolégica, hd a possibilidade de extrapolagcdes em amplo leque de cursos
superiores, tanto em ci€ncias naturais, mais afeitas as abordagens quantitativas, quanto nas
humanidades e ciéncias sociais, mais préximas de abordagens qualitativas. O aspecto do tipo de
formacdo mais adequada, presente desde as origens da psicologia enquanto ciéncia autdnoma na
universidade, pode ser visto como conseqiiéncia da prépria fragmentacdo desta em diferentes
dreas de atuacdo, permitindo comparacdes com outros cursos que também possuam diferentes
especializacdes, além de auxiliar na discussao sobre os modelos de formacao e resgatar o debate
sobre o tipo de educacdo e de sociedade desejados.

A opcao pela psicologia escolar e educacional foi devido a esta ser uma das areas mais
tradicionais, com origem e desenvolvimento concomitantemente com a histéria da prépria
psicologia. Gongalves (1999, p.41) a aponta como uma das mais antigas dreas de aplicacdo da
psicologia. Convém ressaltar que foi assumida a op¢do pelo nome de psicologia escolar e
educacional, pois, ndo ha consenso sobre a diferenciacdo entre o que seria a psicologia escolar e
o que seria a educacional. Segundo Gongalves (1999, p.42-43), em alguns paises, como Estados
Unidos, Espanha ou Franca, a psicologia educacional seria dirigida ao ensino universitario, a
investigacdo e a administracdo, enquanto que a escolar trataria da pratica em contextos
educacionais, principalmente nos niveis primarios e secunddrios da educacdo. Porém, em outros
paises, como no Reino Unido, Dinamarca ou Holanda, ndao ha tal diferenciacdo terminoldgica.
Evitando cair em polémicas desnecessdrias, o termo psicologia escolar e educacional foi usado
no titulo do trabalho para indiciar que compreende as duas interpretacdes possiveis, mas, mesmo
quando referenciada apenas como psicologia escolar ou educacional, ndo se pretende indicar
nenhum tipo de diferenca na forma de abordar os assuntos relacionados a aprendizagem,
assumindo a definicdo como sendo a drea da psicologia que “preocupa-se com a andlise e
interpretacio dos fendmenos educacionais, (...) atentando também para a producdo do
conhecimento cientifico, para a aplica¢do da psicologia (...) na institui¢do escolar e em outros
contextos educacionais” (MIRA, 1988 apud GONCALVES, 1999, p.41).

Outro fator de interesse na psicologia educacional é que tal drea ndo é reconhecida

propriamente como psicologia no imagindrio popular, que considera principalmente o
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atendimento clinico e a orientac¢do individual como sendo a func¢do do psicdlogo, tanto no Brasil
como na Itdlia. Tal visdo social influencia a op¢ao dos estudantes em relagdo ao curso a seguir,
principalmente no primeiro ciclo, podendo levar a uma escolha enviesada devido ao
desconhecimento das possibilidades de atuacdo profissional do psicélogo. Além disso,
justamente pela psicologia escolar nao fazer parte da visdo social da psicologia, € possivel
refletir tanto sobre dreas mais tradicionais quanto mais recentes e que também nao plenamente
reconhecidas como psicologia pela visdo social. Este € um aspecto importante porque a Itdlia
tém, desde 1995, a certificacdo “adjetivada”, isto €, ndo se forma psicélogo, mas psicologo
associado a alguma drea de atuacdo, por exemplo, psicélogo escolar ou experimental ou
organizacional ou clinico. Este tipo de formacdo permite reflexdes sobre as similaridades e
diferencas encontradas nos diferentes curriculos existentes nos cursos de psicologia.

A andlise se restringiu ao primeiro ciclo (ldurea trienal) para facilitar a comparagdo entre
a formacdo italiana e a brasileira, pois as 4.500 horas necessdrias para a formacdo inicial da
laurea trienal impostas pelo DM € um pouco superior a 10% das 4.050 horas sugeridas nas
diretrizes curriculares brasileiras para a formacdo do psicélogo, porém distribuidas ao longo de
cinco anos. Em termos comparativos, pode-se observar que a formagdo no Brasil se aproxima
mais das caracteristicas da graduacdo norte-americana, onde a formagdo em cinco anos tem
cardter generalista, apesar da necessidade de especializac¢do posterior através de doutorado (PhD
ou PsyD), mas sem a obrigatoriedade de passar pelo mestrado. Em todos os casos, a importincia
da especializacdo € evidenciada, seja através do modelo adotado na Itdlia ou da necessidade de
doutorado na formagdo americana ou através da opcdo feita no final dos cursos brasileiros,
presente no curriculo, mas nao revelado pelo titulo outorgado de psicélogo. Além disso, o
modelo empregado também pode servir tanto para andlises sobre a rapidez e a eficiéncia de uma
formacdo mais abrangente ou mais especializada quanto para refletir sobre as necessidades para
a futura atuacdo profissional, independentemente da drea escolhida, pois é fun¢do do psicélogo

atuar tanto com os individuos quanto com grupos e com aspectos da vida social.

2.4. A opc¢do pela Universidade de Pddua
A Universidade de Pddua foi escolhida tanto pela tradicdo como por sua influéncia
diante da formacao universitaria na Itdlia. Pela tradi¢ao, a Universidade de Pddua foi fundada no

ano de 1222 por estudantes descontentes com atentados a “liberdade académica e as falhas em

observar os privilégios que tinham sido garantidos aos professores e estudantes” na
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Universidade de Bolonha, tendo sido fundada ndo como resultado de benesses dos poderosos da
época, mas como resposta a condi¢des sociais e culturais especificas'>. A Universidade de
Bolonha é reconhecidamente a primeira universidade do mundo ocidental, sendo atribuido o ano
de 1088 a sua fundacio, quando mestres em gramatica, retdrica e 1dgica passaram a se dedicar
ao direito, e em 1158 foi declarada por Federico I como lugar onde a pesquisa poderia se
desenvolver independentemente de qualquer poder externo a ela, tornando-se um ponto de
referéncia indispensdvel no panorama cultural europeu”. A dissidéncia, surgida em favor da
propria autonomia, colocou a Universidade de Padua como rival da Universidade de Bolonha,
disputa que continua até os dias atuais. Ainda no aspecto histérico, Pddua foi uma das primeiras
universidades italianas a abrir o curso de psicologia (decreto n°279 de 05/11/1971), apds o
reconhecimento do curso na Universidade de Roma (decreto n°183 de 21/07/ 1971)15.

Além da tradicdo, a Universidade de Pddua € considerada hoje como uma das melhores
universidades italianas, tendo sido considerada, num censo bienal realizado em 2004 pelo jornal
“La Repubblica” (BONERANDI, 2004), a melhor universidade do pais, sendo que o curso de
psicologia ficou em primeiro lugar tanto no censo de 2004 quanto em 2002 (BRAMBILLA,
2002). Diante da histdria e da avaliagdo externa, a compreensdo da formagdao em psicologia na
Universidade de Pddua pode ser considerada um caso relevante para estudo, uma vez que, desde

sua fundacgdo, existe a preocupagdo com a formagao e com as caracteristicas da universidade.

3. O objetivo

O objetivo a ser atingido é compreender as reagdes ao sistema “3+2” através da andlise
curricular do curso de psicologia escolar e da opinido dos professores sobre a formagdao dos
estudantes, considerando o contexto social em que a proposta foi implantada. Detalhando mais
especificamente, serdo enfocados: 1)o contexto regional e mundial da reforma universitaria,
discutindo suas funcdes e a relacdo desta com a sociedade, uma vez que uma das justificativas
para a reforma italiana foi o movimento europeu para a criacdo de um sistema integrado de
ensino superior; € 2)o desenvolvimento histérico dos cursos de psicologia e a relacdo entre a

formacdo dos estudantes e os contetidos curriculares.

'3 Informagdes obtidas no site oficial da universidade (www.unipd.it) em 07/04/2005.
14 Informacdes obtidas no site oficial da universidade (www.unibo.it) em 22/04/2005.
'S Informagdes obtidas no site oficial do curso de Psicologia em Padua (www.psicologia.unipd.it) em 24/03/2005.
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4. A estrutura dos capitulos
Serdo apresentados dois capitulos teéricos: 1)“Universidade e Sociedade”, que discutird

a visdo social e os problemas enfrentados pela universidade atualmente, ressaltando o contexto
italiano e o mundial; e 2)“Formacdo em psicologia”, que tragard um historico do
desenvolvimento da psicologia enquanto ci€éncia e como ocorreu seu desenvolvimento no
mundo. O capitulo “Metodologia” apresentard e discutird o estudo de caso como metodologia
utilizada no trabalho, identificando o motivo de sua escolha e o tratamento dos dados utilizados.

ApOs a parte tedrica, virdo dois capitulos com a andlise dos dados. O primeiro, “A
Estrutura Curricular da Psicologia”, parte de uma visdo curricular preocupada com o contexto da
educagdo na sociedade e seus reflexos na formacdo em psicologia. A proposta € apreender um
panorama geral, a partir da visao social da reforma através de noticias de jornais, para refletir
sobre intencOes politicas implicitas a reforma. Em seguida, neste mesmo capitulo, serdo
mostradas informagdes sobre a Universidade de Pddua, sobre os cursos de primeiro ciclo da
Faculdade de Psicologia e algumas comparagdes pautadas na carga hordria e no curriculo de
disciplinas em relacdo as areas do conhecimento e das dreas de atuagdo da psicologia,
enfatizando as diferencas internas existentes no curriculo da psicologia escolar. O segundo
capitulo, “A Opinido de Alguns Professores de Padua”, apresentard as opinides coletadas em
entrevistas realizadas no Departamento do Desenvolvimento e da Socializagdo da Faculdade de
Psicologia da Universidade de Padua em setembro de 2005 e discutird, tentando englobar as
informacdes do capitulo anterior, a adequacao da formacao do psicologo para atuar na sociedade
com individuos, grupos e sistemas.

A parte argumentativa da dissertacdo serd encerrada com as “Consideracdes Finais”,
onde se discutird como se atingiu o objetivo proposto e qual a importancia dos dados para o
futuro desenvolvimento de pesquisas na area. As referéncias bibliograficas e dois anexos (0
decreto ministerial e o roteiro usado nas entrevistas) encerram este arduo, proficuo e prazeroso

trabalho de pesquisa académica.
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Universidade e Sociedade

“Todo agir requer esquecimento: assim como a vida de tudo o que é organico requer
ndo somente luz, mas também escuro.”

Friedrich Nietzsche (1983, p.58)

A universidade, em modo restrito, pode ser vista através de seus objetivos, que
sinteticamente, segundo Teixeira (1998b, p.41), sdo a formacdo, a pesquisa e o servico. Para
Pazeto (2002, p.89), a universidade tem trés grandes objetivos: 1)a procura sistemdtica da
verdade por meio da investigacdo; 2)a constituicdo de um centro de cultura orientado para a
educag¢do do homem como um todo; 3)a transmissdo da verdade por meio do ensino, orientando-
o para a formacdo integral. Segundo Mortimore (2002, p.41), trabalho principal da universidade
¢ a criacdo de conhecimento por meio de pesquisas, estudos e ensino, bem como a sintese de
todas essas atividades. Amorim (1991, p.19) aponta que, historicamente a universidade tem se
caracterizado como um modelo de instituicdo social onde os segmentos humanos buscam a
descoberta e o dominio do saber, tanto pelo processo de transmissdo do conhecimento quanto
pela procura deste através da pesquisa. Segundo relatério da United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 1999, p.63-65), as missdes atuais da educagdo
superior sdo educar, capacitar e desenvolver pesquisa, formando profissionais altamente
qualificados e cidaddos responsdveis, contribuindo assim para o desenvolvimento e melhoria da
educagdo em todos os niveis. Seus objetivos devem se confluir para a capacitar a aprendizagem
continua e para a realizagdo de todo tipo de pesquisa a fim de auxiliar a compreensao,
interpretacdo, manutengdo, aperfeicoamento, promog¢do e difusdo de culturas nacionais,
regionais, internacionais e histéricas, além de aperfeicoar valores da sociedade através do
desenvolvimento de uma perspectiva critica e do fortalecimento da visdo humanista.

Em relacdo ao sistema social do pais, a universidade pode ser vista como um subsistema
que reflete o modo geral das relacdes sociais, contribuindo decisivamente para a reproducao
desse sistema, legitimando e sendo legitimada pela fun¢do educativa que se nutre das atividades

de producdo e socializagdo do conhecimento (ANDRADE, RODRIGUES, SILVA, 2004,

15



p.104). Segundo Pazeto (2002, p.87), o papel formativo e de difusdo do conhecimento, que a
universidade exerce na interacdo com a sociedade, decorre de sua fun¢do especializada, muitas
vezes exercida de forma pouco consentanea com sua finalidade e com a realidade social.
Pacheco (2003, p.26) afirma que, ao questionar a missdo da universidade, € preciso reconhecer
que hd madaltiplas funcdes que esta desempenha e que jamais poderdo deixar de estar
subordinadas a discussdo e problematiza¢do da prépria cultura. Segundo Demo (1993, p.259-
260), poucas instituicdes tém se mostrado tdo refratdrias socialmente quanto a universidade,
pois, cercada de grande expectativa em termos de capacidade de orientar os caminhos do futuro,
tém incidido em sarcésticas contradi¢des. Diante de tais contradi¢des, Pazeto (2002, p.91)
aponta que, com a ampliacdo dos espacos geopoliticos e culturais e da diversidade social que
caracteriza o contexto atual, € necessario repensar sua concep¢do e suas relacoes em bases e
processos que contemplem os novos atores e as exigéncias do mundo globalizado. Para Correia
(2001, p.157), as universidades, na Economia do Conhecimento, ji estdo num processo de
redefini¢do de sua missao e de suas funcdes, dos modelos de poder, de organizacio e de gestao,
assim como da natureza de suas atividades e das prdticas utilizadas. Neste contexto,
independentemente da concepg¢do de universidade, pode-se considerar que a universidade ¢ uma

institui¢do sob reforma.

1. Transformacodes sociais e a crise na universidade
Segundo Dias Sobrinho (2004, p.12), a necessidade de uma reforma parte do principio

de que existe uma crise na universidade. Mas que crise € essa? Lyotard (2002, p.89), ao analisar
as recentes transformagdes sociais, aponta para os atuais fins funcionais do ensino superior ao
formar competéncias e ndo mais ideais, devendo fornecer ao sistema social as competéncias
correspondentes as suas exigéncias, sendo que anteriormente comportava a formagao e a difusao
de um modelo geral de vida que legitimava o discurso da emancipagdo. Portanto, segundo a
interpretacdo apresentada por Lyotard, a crise, percebida através da valorizacdo da pesquisa
aplicada e da atribuicdo de valor ao conhecimento, afeta principalmente a formacdo ao se voltar
as competéncias em detrimento dos ideais. Porém, segundo Pacheco (2003, p.23), discutir a
missdo ou funcdo da universidade é um exercicio problemdtico, pois hd idéias distintas que
impdem a dicotomia idéia/instrumento e visdo idealista/utilitarista.

Diante de crises e conseqiientes desafios que se estabelecem, sdo geradas situacdes e

expectativas que demandam novas reflexdes sobre a concep¢do de universidade e sobre as
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relagdes e demandas por parte da sociedade. Por exemplo, Dias (2002, p.23) afirma que,
segundo o Prof. dr. Dirk Van Damme da Universidade de Ghent na Bélgica, a globalizacdo e a
transi¢do para uma sociedade do conhecimento estdo criando novas e tremendas demandas e
exigencias para as universidades e centros de producdo de conhecimento. Ainda que em grande
nimero de paises prevaleca uma visdo tradicional na qual o ensino superior € responsabilidade
publica e as institui¢cdes devem ser reconhecidas e financiadas pelo Estado, analistas observam o
aumento na demanda por ensino superior em todo o mundo, justificado pela exigéncia de
profissionais cada vez mais qualificados na sociedade do conhecimento. Em conseqiiéncia, é
esperado um boom na demanda por formacgdo superior nos proximos anos € a expansio nhao
poderd ser acompanhada na mesma proporcao pelos gastos publicos, o que, no entender do
especialista belga, favorecerd um aumento no fornecimento privado e comercial, prevendo-se
entdo sérios problemas para o acesso e a equidade. Por sua vez, a internacionalizacdo e a
globalizacdo levardo a alteracdes na definicao politica e nos quadros regulamentares nos quais
as universidades estdo acostumadas a agir.

Outro aspecto da crise € que ela ndo é geograficamente localizada, podendo ser
percebida praticamente no mundo todo, como, por exemplo, no Brasil (COGGIOLA, 2001,
p.110; DI GIORGI, 2001, p.51; DOURADO, CATANI, OLIVEIRA, 2004, p.91; LIMA, 2004,
p.26; MINTO, 2005, p.140; OLIVEIRA, 2003, p.80; PAULA, 2004, p.43), na Argentina
(KROTSCH, SUASNABAR, 2004, p.38), no México (ABOITES, 2001, p.194; DIDRIKSSON,
2004, p.73), na Africa do Sul (NTSHOE, 2003, p.381), na Alemanha (BOHM, 2000, p-19), na
Austria (SCHEIPL, 2000, p.34), na Espanha (LABRADOR, 2000, p.31), na Itdlia (ARE, 2002,
p-15; GENOVESI, 2000, p.91; GOBBO, 2005, p.1; MARGIOTTA, 2000, p.13), no Reino
Unido (BRIDGES, 2000, p.37-38; MORTIMORE, 2002, p.39) ou nos Estados Unidos
(BOTSTEIN, 2005, p.224, CAHN, 2004, p.1; GARDNER, 2005, p.99-100; GREGORIAN,
2005, p.77-78; KIRP, 2005, p.126; SCHNEIDER, 2005, p.62-63; SOSTERIC, 1999, p.1;
SPERBER, 2005, p.131; WADSWORTH, 2005, p.23). Em tal contexto de crise, as fung¢des, a
organizacdo, o financiamento e muitos outros aspectos da universidade passam necessariamente
por redefini¢des (DIDRIKSSON, 2004, p.63; PEREIRA, DIAS SOBRINHO, 2004, p.15).

Existem vdrias propostas para redefinir a universidade, contudo, apesar de discursos
aparentemente semelhantes, a interpretacdo das motivagdes e as conseqiiéncias nem sempre

coincidem. Por exemplo, Trindade (2001, p.39), ao focar a universidade publica, afirma que

17



“tornou-se prioritario refundar a missao publica da institui¢do universitdria no contexto da

299

globalizacdo e da ‘sociedade do conhecimento’”. Readings (2002, p.27), ao analisar as
transformagdes na universidade, ressalta que esta deixou de ser “uma arma ideoldgica do Estado
para tornar-se uma corpora¢cdo burocraticamente organizada e orientada para o consumidor”.
Bridges (2000, p.40), em andlise semelhante, ao comentar sobre as caracteristicas da
universidade do século XXI, aponta pressdes para estender o acesso a universidade, para
maximizar o uso de novas tecnologias, para aproximar a educacdo superior do mercado de
trabalho e ir ao encontro das necessidades dos estudantes (clientes), interessados em combinar
estudo com lucro. Casanova (2001, p.220), relacionando a universidade publica com as
conseqiiéncias das mudancas, afirma que a transformagao do estudante em consumidor impde a
l6gica do mercado nas instituicdes de ensino superior, apresentando inevitavelmente efeitos
secunddrios como o aumento da perda de confianca nas universidades publicas e em seu
empobrecimento. Dessa forma, ao considerar o ponto de vista de mercado e mercadoria, a
aplicacdo dos recursos acabaria destinada a pesquisa aplicada em detrimento da pesquisa basica
e os investimentos seriam alocados para as ciéncias naturais e tecnologias em detrimento das
ciéncias sociais e humanidades. Como conseqii€éncia, a pesquisa critica seria a principal
perdedora, juntamente com a educacio e a difusdo do pensamento critico.

Fernandes (2001, p.13), ampliando a abrangéncia do problema, afirma que a crise é na
educacdo e a universidade apenas a segue. Pretto (1999, p.98) aponta que, em momentos de
crise civilizatoria, o papel da educacao sempre € valorizado. Segundo Di Giorgi (2001, p.51),
existem ‘“dois consensos sobre educagdo: que ela € muito importante e que estd em crise”.
Singer (1996 apud DI GIORGI, 2001, p.54) situa a atual crise mundial da educacdo no contexto
da globalizacao, da terceira Revolugdo Industrial, da crise do Estado do Bem-Estar Social e da
emergéncia do neoliberalismo. Para Minto (2005, p.217), numa assumida abordagem marxiana,
a necessidade da reforma seria decorréncia das novas relagdes estabelecidas entre as
necessidades do capital e a organizacdo do sistema de ensino e pesquisa que deve preparar o
“novo trabalhador” com uma qualificagdo flexivel, garantindo uma facil adaptacdo aos
processos complexos exigidos pelo mercado de trabalho.

Are (2002, p.165), numa critica ao reformismo, aponta que a instrumentalizacdo nos
processos de aprendizagem através da informadtica, juntamente com a crise dos sistemas

educacionais em todos os paises avangados, além da ansia por reconstrugdes radicais, conduz a

18



N

uma crise imensurdvel em relacdo a cultura popular de toda civilizacdo ocidental. Em
contraposi¢do, Pretto (1999, p.15) afirma que, para a formag¢do de um ser humano que viva
plenamente o mundo da comunicacdo, € exigida uma nova escola e um novo professor, capazes
de trabalhar com o mundo da informagdo e da tecnologia. Entretanto, Rasco (2000, p.23)
ressalta que “a fun¢do da inovagdo assim como a da reforma consiste em gerar a necessidade de
novas inovagdes e de novas reformas”, confirmando a afirmagdo de Di Giorgi (2001, p.51) de
que “provavelmente nenhuma outra pratica social tenha sido tdo ‘reformada’ quanto a educacao,
e, apesar disso, muito poucas mudaram tdo pouco ao longo do tltimo século”.

Cahn (2004, p.3), ao criticar 0 ensino superior americano, aponta que educagdo é a
aquisic@o de conhecimento, habilidades e valores que possibilitam tomadas de decisdes de modo
mais conscientes, as quais sdo fundamentais para a participacdo democrética, sendo o dever de
uma democracia propiciar oportunidades educacionais para todas as pessoas € que as
universidades americanas estariam negligenciando a formacdo de seus estudantes. Segundo
Santos (2005, p.116-117), a universidade € um bem publico intimamente ligado ao projeto de
um pais, estando seu destino diretamente vinculado ao destino do Estado, pois, a dire¢cdo tomada
pela reforma da universidade serd a mesma dire¢do seguida pela dire¢do da reforma do Estado,
uma vez que tal reforma tem um significado que transcende em muito a universidade.

Diante de tais argumentos, e de tantos outros, que refletem sobre a missdo da
universidade, seu financiamento, sua relacdo com as tecnologias atuais, 0 acesso € a posterior
inser¢do no mercado de trabalho, € percebida uma crise mundial que ultrapassa as fronteiras da
universidade e se reflete em vdrios aspectos na sociedade, seja na educagdo, na cultura, na

economia e até mesmo na politica.

1.1. Uma definicdo possivel

Considerando as diferentes acepcdes da palavra “crise” (HOUAISS, VILLAR, 2001,
p.872) tém-se: (1.1 med) o momento que define a evolucdo de uma doenga para a cura ou para a
morte; (3 psicn) estado e manifestacdo aguda ou de agravamento de uma doenga emocional e/ou
mental, suscitado pela interferéncia de fatores objetivos e/ou subjetivos; (6) estado de incerteza,
vacilacdo ou declinio; (8 soc) situacdo socioeconOmica repleta de problemas; conjuntura
desfavoravel a vida material, ao bem-estar da maioria; (9 soc) momento histérico indefinido ou
de riscos inquietantes; (10 soc) episédio ou lance dificil, desgastante e duradouro; (c. social)

processo de intensa mudanga (conjuntural ou estrutural) na organizacdo de uma sociedade,
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alterando relacdes intergrupais ou de classes, suas normas e padrdes culturais; (etim) gr. krisis
acdo ou faculdade de distinguir, a¢do de escolher, decidir, julgar; it. crisi (séc. XVI-XVII); port.
(séc. XVIII).

A crise é a justificativa para a reforma universitdria. Crise tem, enquanto palavra,
acepcoes iniciais voltadas para o individuo (1.1 e 3), que pode melhorar ou morrer diante de
interferéncias objetivas e/ou subjetivas, passando pelo estado de incerteza ou declinio (6),
repleta de problemas e desfavordvel ao bem-estar da maioria num momento indefinido,
desgastante e duradouro (8, 9 e 10), em processo de intensa mudanca (c.social), tendo entrado
para o 1éxico juntamente com o advento da modernidade (séc. XVI-XVII na lingua italiana e no
séc. XVIII na portuguesa), apontando etimologicamente para alguma decisao (gr.).

Em relacdo a reforma, as influencias subjetivas e sua relagdo com a sociedade, Minto
(2005, p.269) sugere que a reforma encontra grande respaldo social em fung¢do de campanhas
mididticas e Goergen (2005, p.54) aponta a midia acentuando os tracos do hedonismo
contemporaneo dos desejos individuais, da cultura do corpo, do prazer, da ilimitada promogao
da subjetividade. Pretto (1999, p.7) afirma que “profundas modifica¢cdes no conjunto de valores
da sociedade contemporianea estio em andamento e a presenca generalizada dos meios de
comunicacdo e informagdo tem desempenhado um significativo papel neste processo de
construgdo social”.

Andrade, Rodrigues e Silva (2004, p.107) ressaltam que s6 se reforma o que ndo
funciona ou o que ndo estd bem em relacdo a um desejo, necessidade ou expectativa. Indo além
dessa ultima afirmagdo em direcdo a influéncia da midia, se reforma o que ndo se percebe como
“bem” ou o que ndo satisfaz “desejos imediatos” e tais percepcdes ou desejos podem ser
despertados por campanhas mididticas. Contudo, mesmo diante das campanhas veiculadas pela
midia, deve haver alguma caracteristica subjacente ao discurso que consegue envolver a
sociedade no tratamento emocional dado a reforma. Para melhor compreender as amplas
interligacdes dessa crise anunciada, com motivagdes, necessidades, expectativas e objetivos nem

sempre explicitados, é necessario contextualiza-la desde seus primoérdios.

1.2. Uma origem possivel
A universidade, apontada como uma das institui¢des caracteristicas e indispensaveis da
sociedade moderna por Teixeira (1998, p.86), passou a ser questionada pela sociedade mais

firmemente a partir do final da Segunda Grande Guerra Mundial, quando as pressuposi¢cdes
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basicas da modernidade tiveram tanto sua validade quanto sua legitimidade contestada.
Considerando que a relacdo entre a ciéncia e a universidade, Macedo (2005, p.45) afirma que,
ao longo da histdria, as ideologias opressivas dominantes t€ém recorrido a ciéncia como um
mecanismo para racionalizar os crimes contra a humanidade. Trindade (2001, p.37) afirma que
“o pds-guerra favoreceu a massificacdo das institui¢cdes de educagdo superior, fazendo com que
as universidades perdessem seu carater elitista tradicional, transformando-as em organizagdes
burocraticas e complexas”. Segundo Labrador (2000, p.25), a massificagdo teria feito com que o
sistema se adaptasse as exigéncias da quantidade em detrimento da qualidade, sendo que as
universidades publicas foram as que mais sofreram no processo. Para Ladwig (2003, p.270), ao
longo de toda histéria, quando qualquer sistema se expande, mais € mais subsistemas sao
implementados para governar uma porcao cada vez maior da vida humana. E, neste sentido, o
controle da universidade passa a ser uma exigéncia do préprio sistema social.

Em relacdo as transformacdes sociais, Moraes (2000, p.217) aponta as duas guerras
mundiais como momentos que levaram a reflexao sobre a adequacdo das concep¢des modernas,
expondo contradi¢Oes diante da eficiéncia dos armamentos e dos campos de concentracdo,
cientificamente voltados para a eliminacdo do ser humano e, posteriormente, para a eliminacao
da espécie humana, sob a ameaca de aniquilacdo nuclear. Segundo McGrath e King (2004,
p-169), transformacdes radicais passaram a ser percebidas no final da década de 1960 nas
dimensdes econdmica, politica, social e tecnoldgica, quando o conhecimento passou a ser
considerado como tendo importancia vital para o sucesso econdmico de qualquer pais e a
expansdo da economia passou a ser chamada de globalizacdo. Ferra, Reboredo e Silva (2003,
p.2) apontam como a globalizacdo, que ndo é s6 de natureza politica, mas também tecnoldgica e
cultural, além de econdmica, foi influenciada pelo progresso dos sistemas de comunicacdo
desenvolvidos a partir do final da década de 1960.

Diante da globalizacdo e da revolucao tecnoldgica, que geraram um aumento massivo no
fluxo de informagdes, emergiu uma nova economia com énfase na transformacgao de informacgao
em conhecimento, denominada “economia do conhecimento”. Segundo Zembylas e Vrasidas
(2005, p.67), os principais fatores da globalizacdo sdo: 1)econdmicos, como o surgimento de
corporagdes transnacionais; 2)politicos, como a perda de soberania do Estado e o
enfraquecimento da no¢ao de cidadania; 3)culturais, como a tensdo dialética entre o local e o

global; e 4)educacionais, como novas intervengdes que privilegiam politicas particulares para
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avaliacdo, financiamentos, acesso, padrdes, treinamento de professores, curriculos, instrucdo e
exames. Para Sacristan (2003, p.45), numa concep¢ao radicalmente critica, “a globalizacdo € o
termo escolhido atualmente para expressar as inter-relacdes econdmicas, politicas, de seguranca,
culturais e pessoais que se estabelecem entre individuos, paises e povos, dos mais proximos aos
mais afastados lugares do planeta”, onde a cultura € usada para dar consisténcia a mal-estares,
infligir danos, desvalorizar os outros e sentir-se superior.

Retomando a influéncia social na universidade, Santos Filho (2000, p.42-43) aponta uma
grande mudanca paradigmdtica ao adentrar, a partir da segunda metade do século XX, na
chamada pds-modernidade, apds ter passado pelos paradigmas pré-moderno e moderno. Para
Rodriguez e Garzon (2003, p.211), a mensagem modernizadora ja ndo teria efeito nem sentido,
tendo passado a ser percebida como um ruido no &mbito dos intercambios macigos de
comunicacdo. Segundo Braga, Genro e Leite (2002, p.27), diante das ddvidas e incertezas
colocadas pela pds-modernidade, o embate entre modernidade e pés-modernidade se impds para
a universidade especialmente no sentido de repensar suas funcdes tradicionais. Entretanto,
Teixeira (1998b, p.41) afirma que seria apenas uma mudanga na énfase em relacdo aos objetivos
da universidade, ou seja, entre formacgdo, pesquisa e servico. Goergen (2005, p.35) vai além e
mesmo questionando as posturas pds-modernas, afirma que € impossivel passar ao largo das
importantes e profundas transformagdes que estariam ocorrendo no mundo contemporaneo que,
se ndo configuram um novo paradigma de racionalidade, representam interferéncias no mundo
epistémico, onde € impossivel imaginar todas as conseqiiéncias dessas interferéncias.

Bridges (2000, p.38-39), comentando as mudangas radicais no ensino superior da
Inglaterra nos dltimos 20 anos do século XX, afirma que quase tudo o que caracterizava a
universidade teria sido removido: 1)a identidade de lugar; 2)a identidade do tempo; 3)a
identidade da comunidade de estudos; e 4)a identidade da comunidade de estudantes. Entdo, a
universidade desintegrada pelas mudancgas, chamada por alguns de “universidade pés-moderna”,
passou a ser definida em termos de uma multiplicidade de diferencas:

diferentes académicos possuindo diferentes conhecimentos, onde diferentes equipes de
pesquisa se formam e se reformulam para investigar tépicos mutantes, com diferentes tipos
de alunos seguindo diferentes cursos , apresentando diferentes modos de estudo e diferentes

interesses entre eles, tendo diferentes vinculos empregaticios para diferentes tipos de
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administragdes, diferenca em qualquer lugar nessa flexivel e acomodada universidade pds-
moderna (SMITH, WEBSTER, 1997, p.104 apud BRIDGES, 2000, p.40).

A énfase nas diferencas é uma caracteristica tipicamente pdés-moderna, sendo que,
aqueles que se autodenominam pds-modernos, apesar de ndo haver um conceito consensual
sobre o que seja pds-modernismo nem entre eles (GOERGEN, 2005, p.34), se servem das teses
de Michael Foucalt e, seguindo as definicdes de Francois Lyotard, “desacreditam a razdo
moderna como uma grande ilusdo e vila dos terriveis desastres praticados em nome da ciéncia e
do progresso” (GOERGEN, 2005, p.18). Minto (2005, p.222) afirma que, ao combater os
fundamentos da modernidade, a ideologia pds-moderna coloca a impossibilidade de qualquer
alternativa e a inevitabilidade da histéria (ou o “fim da Histéria”) e da acdo dos sujeitos na
transformacgao das condicdes atuais. A postura critica em relacdo a modernidade, comumente
chamada de pds-modernidade na falta de nome melhor ou mais explicativo, ndo € aceita por
muitos pesquisadores, existindo aqueles que, segundo Goergen (2005, p.12-13), ainda mantém a
fé na racionalidade e no progresso, ainda confiantes que a razdo seja capaz de dominar os
principios naturais em proveito dos homens e garantir a sociedade um futuro melhor. Segundo
Ferra, Reboredo e Silva (2003, p.2), a grande diferenca da mudanca de hoje para a de outrora
estaria relacionada apenas com a velocidade com que ela € feita, com o alcance que atinge e
com a “incapacidade” de compreensdo que gera no homem em acompanhar esse ritmo.
Entretanto, para Ladwig (2003, p.272), falar sobre o universo compreendido pela razdo e pela
acdo dos agentes humanos, de acordo com leis naturais definidas pela razdo, € atentar para um
modo de existéncia no qual agcdes humanas “racionais” servem apenas como o objeto de

avaliacOes e de andlises explicitas.

2. A controvérsia entre modernidade e pos-modernidade
Goergen (2005, p.35) ressalta que “a controvérsia modernidade versus pds-modernidade

reflete uma contradi¢do intestina da propria realidade atual” e, para a compreensdao dessa
contradicdo e conseqiiente apreensdo desse aspecto da realidade, deve-se identificar cada
posicdo e suas relagdes com a universidade, pois, segundo Goergen (ibidem, p.27), a critica a
modernidade desvela faces aporéticas da trajetéria da racionalidade iluminista e ajuda a
compreender certas tendéncias do desenvolvimento histérico contemporaneo. Mas, quais seriam

os fundamentos da modernidade questionados pelos pds-modernistas?
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2.1. Pressupostos da modernidade, questionamentos e a pos-modernidade

Para refletir sobre os fundamentos questionados da modernidade, faz-se necessario
contextud-la. Para Goergen (2005, p.16-17), a modernidade foi o momento em que o ser
humano passou a ndo mais depender do gesto generoso da divindade, mas da capacidade
racional de desvendar os segredos da natureza, de descobrir sua regularidade e de colocar estes
conhecimentos a servico do homem através da tecnologia. Foi quando a razdo passou a ser
considerada como a forca pela qual o homem poderia intervir no mundo natural e social,
desfazendo o equilibrio, ainda presente no pensamento medieval, entre as dimensdes cientificas,
ética e estética em favor apenas da dimensdo cientifica que passou a ser o paradigma de
conhecimento claro e seguro. Segundo Japiassu (1996, p.170), o mundo da modernidade € o
mundo da racionalidade, dominado pelo funcional e pelo instrumental.

Demo (1993, p.21) aponta que modernidade poderia significar o desafio de compreender
0s novos tempos, abarcar os anseios das novas geracdes, perscrutar os rumos do futuro, onde
“ser moderno” € ser capaz de dialogar com a realidade, inserindo-se nela como sujeito criativo,
compreendendo e comandando a tecnologia. Para Mariotti (2000, p.106), a modernidade pode
ser definida como a visdo racionalista do mundo, a predominancia do modelo sujeito-objeto, a
hermetizacdo do conhecimento, a crenca no planejamento centralizado e a énfase na
continuidade, permanéncia e repeticdo. Moraes (2000, p.206) identifica a modernidade como ““a
crenca no progresso linear, nas verdades absolutas, no planejamento racional de ordens sociais
ideais e com a padronizagdo do conhecimento e da produ¢do em massa”, quando a Nacdo e a
ciéncia caminhavam juntas e a ciéncia era vista como “atividade auto-referente, nobre,
desinteressada, cuja funcdo era romper com o mundo das trevas, do senso comum e das crencas
tradicionais, contribuindo assim para o desenvolvimento moral e espiritual da humanidade”
(MORAES, 2000, p.207).

Mariotti (2000, p.105), identificando como posicao tipica da modernidade uma coeréncia
que a natureza humana na realidade ndo teria, aponta alguns procedimentos bdsicos relacionados
com o proceder da ciéncia: 1)idealiza¢do da razdo: nada deveria ser aceito como verdadeiro
enquanto ndo fosse reconhecido como tal pela razao, numa referéncia ao “penso, logo existo”
cartesiano; 2)fragmentacdo: os problemas deveriam ser divididos em partes mais simples

possiveis para facilitar a andlise; 3)sintese: a ordenagdo partiria das partes mais simples até as
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mais complexas; 4)enumeracdo completa: através da identificacdo de todos os elementos;
5)adocao de normas: aplicagao ttil e recomenddvel em qualquer ambito ou atividade.

Numa definicdo na qual as transformacdes sociais sdo mais consideradas, Koyré (2001,
p.7) aponta a modernidade como a revolucdo profunda que ocorreu entre os séculos XVI e
XVII, e que alterou o proprio quadro e padrdoes do pensamento, quando a ciéncia e a filosofia
modernas tornaram-se, a um s6 tempo, raiz e fruto das transformagdes sociais. Ainda segundo
Koyré, essa revolucao, também chamada de “crise de consciéncia européia”, substituiu 0 mundo
geocéntrico ou antropocéntrico pelo universo heliocéntrico; secularizou a consciéncia,
substituindo a preocupacdo com um outro mundo e com uma outra vida pela preocupacdo com
esta vida e este mundo; converteu o espirito humano da feoria para a prdxis, transformando o
homem de espectador em senhor da natureza; substituiu o modelo teolégico e organicista do
pensamento e da explicacdo pelo modelo mecanico e causal, que levou, em tultima instancia, a
“mecanizacdo da concep¢ao de mundo”. Todas essas transformacdes implicaram no “abandono,
pelo pensamento cientifico, de todas as consideragdes baseadas em conceitos de valor, como
perfeicdo, harmonia, significado e objetivo, e, finalmente, a completa desvalorizagdo do ser, o
divércio do mundo do valor e do mundo dos fatos” (KOYRE, 2001, p.14). Numa simplificagdo
extrema, Gentili (1996, p.22), ressaltando as politicas neoliberais, afirma que a “sociedade

moderna é aquela na qual s6 os melhores triunfam”.

2.1.a. Os questionamentos

A modernidade passou a ser questionada a partir do final do século XIX, quando,
segundo Mariotti (2000, p.104), imaginava-se que o progresso era tanto inevitdvel quanto
infinito e que a ciéncia, apenas em questao de tempo, solucionaria todos os problemas humanos.
Ravetz (2000, p.70-71), afirma que, como € sabido agora, a ciéncia, além de apresentar
elementos ndo inteiramente coerentes entre si, € cambiante, diversificada e mal definida.
Segundo Pretto (1999, p.17), “o processo histérico do desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia universalizou o homem moderno, criando condicdes para que ele seja, a0 mesmo
tempo, universal e tribal (ndo-local e local)’, impossibilitando seu enquadramento numa
verdade absoluta ao reconhecer a possibilidade de existéncia de outras visdes tao “verdadeiras”
quanto a sua, gerando uma “multiplicidade de visdes de mundo, numa perspectiva mais integral

€ ndo mais operativa ou homogeneizadora” (PRETTO, 1999, p.102).
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O “processo que, segundo a fé moderna, levaria a humanidade de um estdgio menos
desenvolvido para outro mais desenvolvido € usualmente descrito como meta-relato ou meta-
narrativa” (GOERGEN, 2005, p.13). Segundo Santos Filho (2000, p.44), ao definir meta-relato,
tal processo estaria baseado na crenga em uma verdade absoluta e ndo passaria de uma teoria
abrangente com a intencdo de explicar todos os fenomenos. Contudo, Pretto (1999, p.37) aponta
que, com a explosdo dos meios de comunicacdo a partir da segunda metade do século XX,
ampliaram-se as possibilidades de se contar diversas historias, levando a crise de existéncia de
uma Unica Histéria, superior as outras possiveis histdrias, configurando-se como um meta-
relato, e que trouxe em si, intrinsecamente, a crise da idéia de progresso e de evolucao.

Diante do reconhecimento da inexisténcia de uma unica Historia, a visdo de ciéncia
moderna, associada a uma visdo mecanicista de mundo e que dominou por um longo tempo a
sociedade ocidental (PRIGOGINE e STENGERS, 1984 apud MORAES, 2000, p.208), recebeu
severas criticas de Nietzsche (1844-1900) e de Heidegger (1889-1976), conforme apontado por
Goergen (2005, p.18). Segundo Japiassud (1996, p.168-169), a modernidade, desde a querela dos
Antigos e dos Modernos, sempre foi enaltecida por sua “superioridade” e Nietzsche, ao afastar-
se dos pensadores modernos, na medida em que descartou as nocdes de progresso e de
ultrapassamento, prop0s a libertagdo dos entraves que constituem a religido, a moral, a politica e
os sistemas de valores implantados, contribuindo com uma proposta de radical transmutacio de
valores.

Habermas (1990, p.91), que ndo assume a posicdo pdés-moderna e defende a razdo,
afirma que, “com o ingresso de Nietzsche no discurso da modernidade, a argumentagao altera-se
pela base”: inicialmente a razdo fora concebida como autoconhecimento conciliador, depois
como apropriacdo libertadora e, finalmente, como recordacdo compensatoria. Nietzsche, ao
renunciar a uma nova revisdo do conceito de razdo, destituiu a dialética do Iluminismo que
sustentava a modernidade. Diante da deformacdo historicista da consciéncia moderna, da
inundacao de contetidos de toda espécie e do esvaziamento de tudo o que € essencial, passa-se a
duvidar que a modernidade possa ainda criar os seus padrdes a partir de si propria: “nds, 0s
modernos, nada temos que venha de ndés mesmos, absolutamente nada” (NIETZSCHE, 1967,
vol. 1, p.273 apud HABERMAS, 1990, p.91). Habermas (1990, p.101) afirma que “Nietzsche
deve seu conceito de modernidade, desenvolvido numa perspectiva de teoria do poder, a uma

critica desmascaradora da razdo que se coloca a si propria fora do horizonte da razdo”. Em
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relacdo a Heidegger, Habermas (1990, p.104) aponta que “a critica heideggeriana da razao acaba
no radicalismo distanciado de uma alteracdo de atitude que tudo perpassa mas de contetiido é
vazia”.

Pretto (1999, p.28) aponta para um deslocamento na perspectiva de mundo, em
praticamente todas as dreas do conhecimento, que introduziu uma outra € nova razdo mais
global e mais complexa. Segundo Bevan (1991, p.478), diante da crise intelectual, deve-se ir
além das filosofias oficiais da ciéncia, além do uso de metodologias remendadas e além da
ciéncia dos nimeros, em busca da producdo de um entendimento, através da psicologia e da
sociologia, do processo de fazer ciéncia por si mesmo. Os processos de investigacdo e de
comunicacdo, juntamente com suas contribui¢des e seus resultados, envolvem a construcdo de
mundos e o avango da argumentagdo. Atrds dos argumentos estdo os processos da retdrica e da
l6gica. Como forma do pensamento humano, as ideologias permeiam cada aspecto da vida
mental, inclusive da ciéncia. Ignord-las € um perigo intelectual, social e individual, pois, quando
os cientistas se engajam no bom e efetivo proceder cientifico, como regra, nao refletem sobre
suas pressuposi¢des, supervalorizando a forma pratica pela qual suas decisdes seriam motivadas
pela necessidades de solucionar um problema em particular.

Uma nova razdo precisou surgir em funcao do suposto desenvolvimento linear da antiga
razdo que, segundo Bernstein (1985 apud MORAES, 2000, p.217), diante da ansia por dominar
a natureza, incluindo nesta o dominio humano, levou a tenebrosa condi¢ao de autodominagdo do
ser humano. Além do mais, segundo Bevan (1991, p.476), tanto o modelo de fazer ciéncia como
sua afiliacdo a metafisica eram simplistas, no minimo ingénuos. Embora muito tenha sido feito
na alegada revolucdo cognitiva, continuou-se a ser inflexivelmente reducionista € mecanicista
do mesmo modo que a fisica era mecanica antes da teoria da relatividade. Isso ndo significa que
as disciplinas cientificas e ndo-cientificas sejam iguais, mas que ambas sdo criacdes da mente
humana. A estrutura légica do conhecimento cientifico é por si mesma tanto uma imposicao
pelo olhar posterior do observador quanto pelas propriedades da natureza observada. A
preparacdo do relatorio cientifico € um exercicio de retorica voltada tanto por desfibrados atos
de persuasdo quanto por dogmas ideoldgicos.

Considerando a visdao mecanicista, Bachelard (1984, p.141) indica que a concepgio
matematica do mundo foi inicialmente inspirada pela intuicdo de forma simples, que levou a

resisténcia por longo tempo de idéias de deformacao e de perturbacdo, consideradas em todo seu
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sentido somente com o desenvolvimento cientifico do século XIX. O Determinismo,
caracteristico da modernidade, seria fruto dessa simplicidade, onde “o sentimento do
determinado € o sentimento da ordem fundamental, o repouso de espirito que dé as simetrias, a
seguranca das ligacdes matematicas”. Diante da seguranca dos nlimeros, a crenga na matematica
como verdade absoluta foi abalada pelas reflexdes de Wittgenstein (1889-1951) ao indicar o
cardter lingiiistico presente desde sua elaboracdo, ou seja, segundo Chauviré (1996, p.530-531),
para Wittgenstein a matematica, enquanto mistura colorida de técnicas e ndo conhecimento, nao
descreve fatos mas impde a armacdo descritiva dos fatos, determinando o que € o fato a priori e
como ele regula o problema da aplicacdo a realidade, remetendo por exceléncia as praticas
matemdticas ao adestramento e a autoridade diante da relativa uniformidade oriunda do
adestramento. Além disso, Wittgenstein também apontou como a linguagem procederia através
de pequenos segmentos, que sdo diferentes, multiplos e parcelados (D’OLIVEIRA, 1984,
p-XIII).

Em relacdo a crencga no progresso, Bevan (1991, p.477), ao analisar o vigoroso debate
sobre a falha da filosofia da modernidade, afirma que depois das experiéncias do século XX,
com poderosos totalitarismos tanto de esquerda quanto de direita e com a coincidente associacao
entre ciéncia e tecnologia na guerra nuclear, na degradacdo do ambiente fisico e na exploracao
da humanidade, rapidamente se perdeu a fé no dogma do progresso como um bem insofismavel.
Quando foi reconhecido que a ciéncia seria influenciada por contextos ideoldgicos, surgiram
sérias questdes de natureza epistemoldgica. Em tal contexto, Ravetz (2000, p.59) aponta que

299

“inexiste, no interior da ciéncia, medida absoluta para o ‘progresso em ciéncia’”’, tornando-se
ilusério e de breve duragdo qualquer progresso, principalmente se faltarem curiosidade e
integridade intelectual. Além do mais, a nocdo de progresso ndo € criticada apenas em relacio a
ciéncia: Bachelard afirmou que “a historia das idéias ndo se faz por evolugdo ou continuismo,
mas através de rupturas, revolucdes” (PESSANHA, 1984, p.VII) e Merleau-Ponty (1990, p.30),
baseado nos postulados da Gelstaltpsychologie, apontou que nem o desenvolvimento individual
se faz por simples juncdo ou acréscimo mas por reorganizacao.

Considerando as verdades absolutas ou universais atingidas pelo uso da razdo, Merleau-
Ponty (1990, p.30) afirma que “ndo ha universalidade dada, h4 apenas um universal presumido”,

mesmo quando se cré pensar universalmente, pois, se 0 outro recusar o seu assentimento, a

universalidade terd sido apenas privada. Segundo Tofler (1984 apud MORAES, 2000, p.209), as
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leis universais ndo seriam absolutamente universais, mas aplicdveis somente a determinadas
regides da realidade, as quais a ciéncia teria devotado maior esfor¢o. Questionando a
modernamente inflacionada valorizacdo da razdo, Freud (1856-1939) aponta, principalmente
através de sua teoria do inconsciente, 0 quanto apenas o aspecto racional € insuficiente para
explicar ou compreender o comportamento humano. Bachelard (1984, p.77) afirma que o
pensamento racional demasiado linear pode levar a obstina¢do e conduzir a evolugdao a um
impasse, causando o determinismo cerebral, quando, apesar do exercicio intelectual ser
fisicamente benéfico, a blocagem intelectual seria tdo nociva quanto a blocagem afetiva.

Diante da relacdo entre a razdo e a atividade bioldgica do pensamento, sem a qual nem
existiria a razdo através da reflexdo humana, mesmo desconsiderando a blocagem intelectual
sugerida por Bachelard, a universalidade da razdo também pode ser questionada. Segundo
Damésio (1996, p.276), a razdo parece depender de sistemas cerebrais especificos, alguns dos
quais processam sentimentos, devendo existir um elo de ligacdo, em termos anatdomicos e
funcionais, entre razao e sentimentos e entre esses € 0 Corpo.

Maturana e Varela (2001, p.27) apontam que “os estados de atividade neuronal
deflagrados por diferentes perturbacdes estdo determinados em cada pessoa por sua estrutura
individual, e ndo pelas caracteristicas do agente perturbador”, pois, “toda experi€ncia cognitiva
inclui aquele que conhece de um modo pessoal, enraizado em sua estrutura biolgica, motivo
pelo qual toda experiéncia de certeza € um fenOmeno individual cego em relacdo ao ato
cognitivo do outro” (MATURANA e VARELA, 2001, p.27). Segundo Damadsio (1996, p.276-
278), conhecer a relevancia das emog¢des nos processos de raciocinio ndo significa que a razio
seja menos importante do que as emocgdes, que deva ser relegada a segundo plano ou deva ser
menos cultivada, mas ha implicagdes socioculturais para a no¢do de que a razao ndo é de modo
algum pura. E a falta de compreensio da natureza das emocdes e da razdo, ou a
supervalorizacao de qualquer um dos termos, que suscita alarme, pois, para o fortalecimento da
prépria racionalidade, € necessdrio que seja dada uma maior aten¢do a vulnerabilidade do

mundo interior.

2.1.b. Modernidade e universidade

Retomando os problemas decorrentes da modernidade diante da universidade, Cambi

(2000, p.111) aponta para a origem oitocentista que € burguesa e estatal, sendo o lugar tanto da
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formacdo cientifica como da profissional, sendo também agéncia de formacao e selecdo da elite
do poder, ndo exclusiva, mas central. Goergen (2000, p.103) expande a crise da universidade
aos conceitos de Razdo e Estado, os quais seriam os principios fundantes da prépria
universidade moderna, marcando uma “crise epistemoldgica (crise da Razao) e politica (crise do
Estado)” (ibidem, p.148), captadas pelos pés-modernos através de uma realidade em processo
de profunda transformacdo (ibidem, p.157). Portella (1999, p.43), reafirma as posi¢des de
Goergen ao comentar que o discurso sobre a crise na universidade ndo parece ser uma historia
muito recente e afirma que a promessa oferecida pela universidade ndao passou de produto
inacabado das primeiras ilusdes da modernidade mais confiante. E Goergen (2000, p.108)
continua, indicando que “a histéria foi mostrando que o uso da Razdo nao respondeu sempre as
promissoras expectativas de emancipacdo, maioridade e harmonia”, onde, segundo Adorno e
Horkheimer, “a razdo teria perdido o controle de si mesma e assim perdido sua capacidade
reflexiva autbnoma, a Gnica capaz de evitar a barbarie” (ibidem, p.109).

Para Touraine (1997 apud DI GIORGI, 2001, p.52), a crise do pensamento pedagdgico,
que seria um efeito da crise da modernidade, consiste na dificuldade de integracdo entre os
mundos objetivo e subjetivo, separados desde o inicio da modernidade. Numa interpretacao
mais voltada para o social, Rasco (2000, p.18) aponta que o “casamento entre as elites
investigadoras nas universidades e as elites burocraticas nas administragdes (que, por sua vez
tinham sido formadas na universidade) assentou-se como elemento constitutivo do progresso e
da moderniza¢do”, favorecendo o surgimento da tecnocracia. Segundo Ribeiro (2003, p.46), a
idéia de que o certo, natural e bom € aquilo que estd organizado ja ndo d4 conta do mundo atual
e, seja por isso, seja por outras razdes, sé pode gerar infelicidade e perturbacdo. O erro da
universidade, dos pais e da imprensa estd em querer para os alunos aquilo que nem a academia,
nem o colo dos pais, nem o mundo lhes pode dar: uma seguranga, uma certeza quanto ao futuro.

Saviani (1986, p.78) afirma que, ao considerar a situagdo brasileira e comentar sobre a
estreita participagdo da universidade no processo de desenvolvimento nacional, para ajustar o
ensino a modernizacdo acelerada, foi concebido e implantado o modelo tecnocratico de
universidade, o que contribuiu para agravar a ‘desnaturacdo da natureza’ e a ‘des-humanizacdo
do homem’. Ainda assim, diante de tantas criticas, Bohm (2000, p.17), ao retomar as
caracteristicas fundamentais da universidade medieval, como a universalidade, a autonomia € o

querer conhecer pelo amor ao conhecimento, afirma que, na origem da universidade, o querer
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conhecer por amor ao conhecimento, caracteristica associada ao humanismo e posteriormente
criticada, ndo ficava fechado em si mesmo nem se segregava do mundo, mas buscava uma

melhor compreensdo e uma vida melhor no mundo.

2.1.c. Asrelagdes econdmicas e sociais

E, ao busca uma melhor compreensdo do mundo, sdo retomadas as relacdoes da
universidade com a sociedade. Do ponto de vista do desenvolvimento econdmico, Braga, Genro
e Leite (2002, p.24) apontam a modernidade como o momento da emergéncia do capitalismo
como modo de producdo. Silva (2001, p.170-171) coloca que o “Estado capitalista moderno €,
na verdade, uma criacdo do mesmo projeto instaurador da ordem burguesa, é parte do processo
que colocou os proprietarios dos meios de producdo no controle politico-econdmico”. Braga,
Genro e Leite (2002, p.24-26) diferenciam trés periodos no capitalismo: 1)liberal, que existiu até
o final do século XIX; 2)organizado, que foi do inicio do século XX até as primeiras décadas
ap6s a Segunda Grande Guerra Mundial, quando emergiu o Estado de Bem-estar Social; e
3)desorganizado ou reordenado, vigorando desde o final da década de 1960, chamado também
de neoliberal por outros autores (CASANOVA, 2001, p.218; COGGIOLA, 2001, p.41;
LANDER, 2001, p.50; LIMA, 2004, p.30; LEHER, 2001, p.153; PAULA, 2004, p.44; SOUZA,
2005, p.17; TRINDADE, 2001, p.35; WACHOWICZ, 2000, p.103).

O primeiro periodo, o do capitalismo liberal, se baseava na idéia de desenvolvimento
harmonioso entre Estado, mercado e sociedade; porém, diante da desarmonia da realidade,
constataram-se ambic¢des inalcancgéveis e contradi¢gdes intrinsecas ao projeto da modernidade.

No segundo periodo, o capitalismo organizado possuia caracteristica positivista e
separava o possivel do impossivel numa sociedade em processo de expansdo, pretendendo
tornar o déficit cultural menos visivel e culminando com a especializagdo e a diferenciacdo
funcional que afastou ainda mais o Estado do cidadao. Foi neste periodo que surgiu o Estado de
Bem-Estar Social, possivel fonte da massificacio do ensino superior, para “resguardar o
capitalismo de posicionamentos mais extremados por parte dos trabalhadores, ao conceder-lhes
alguns direitos no campo social e trabalhista, amenizando, dessa forma, as condi¢es de
desigualdades provenientes das relacdes de producdo” (SILVA, 2001, p.173). Para Paiva (1991,
p-169 apud SILVA, 2001, p.173), este modo de organizagdo social foi conseqii€éncia também das

experiéncias sociais e solidariedades construidas durante a guerra, bem como dos problemas e
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das necessidades derivadas da tarefa de reconstru¢do de paises devastados. Em relacdo ao
desenvolvimento das ciéncias sociais e do comportamento, foi durante a II Grande Mundial que
o governo federal norte-americano ampliou o suporte econdmico a ciéncia, levando a criacdo da
pesquisa universitiria (ROSOVSKY, 1990 apud BEVAN, 1991, p.477). Nada poderia ser
deixado para trds quando o dinheiro estava sendo distribuido, e, mais do que qualquer outra
coisa, a feacil captacdo das verbas levou a falta de criticidade quando a ideologia cortejou a
ciéncia (KLAUSNER, LIDZ, 1986 apud BEVAN, 1991, p.477). E no final desse periodo que,
segundo Fernandes (2001, p.17), passou a ser perseguido um ideal especializante e
profissionalizante, proprio da universidade no inicio do periodo pds-moderno.

O capitalismo desorganizado ou reordenado, ou ainda neoliberalismo, diante do colapso
das formas de organizacdo da modernidade, transformou racionalmente o principio do livre
mercado num novo meta-relato (Lander, 2001, p.51) e usou a globalizagdo como discurso
ideoldgico para impor-se, colonizando os principios do Estado para desregulamentar a vida
econdmica, social e politica, além de agravar as injusticas sociais pelo aumento da riqueza
concentrada e da exclusdo social. Para Catani, Oliveira e Dourado (2001, p.70), a nova
organizagdo do capitalismo vem sendo alcangada, em especial, através do acesso e do controle
da informacdo, mercadoria valiosa, especialmente na propagacdo do consumo € no
desenvolvimento de atividades do sistema financeiro global, quando o acesso e controle do
conhecimento cientifico e técnico adquiriram importancia vital na luta competitiva. Segundo
Dias (2003, p.820), a globalizacdo provocou distor¢cdes que, no campo politico e social,
concretizam-se pelo reforco de uma situacdo internacional de controle e de dominio. Ntshoe
(2003, p.382) aponta que a globalizacdo, apoiada no neoliberalismo, enfatiza a suposta
eficiéncia econOmica e apresenta a tendéncia de priticas homogeneizantes, como a imposi¢do de
restri¢des radicais ao papel do Estado na economia, desregulando, liberando e privatizando para
cortar seus gastos.

Silva (2001, p.170) vé a “desregulamentacdo da vida econdmica, social e politica” como
politica governamental instituida para distanciar da educag¢do o processo de constru¢do da
cidadania, ocultando a concepcdo de direitos universais e restringindo os direitos sociais
conquistados, principalmente no Estado de Bem-estar Social. Segundo Ferra, Reboredo e Silva
(2003, p.5), nem sempre a questdo da cidadania surge associada a educacdo, contudo é nesta

associacao da cidadania a educacdo que se encontra suporte para multiplas reflexdes, debates e
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confrontos de idéias, uma vez que a cidadania é o vinculo juridico-politico que, traduzindo a
pertinéncia de um individuo a um estado, o constitui perante este num particular conjunto de
direitos e obrigacdes. A cidadania exprime um vinculo de caréter juridico entre um individuo e
uma entidade politica, o Estado, sendo tal vinculo a expressdo de uma relagdo plural e diversa.
Contudo, o vinculo expresso através do conceito de cidadania € varidvel em funcdo da sua
prépria natureza e as referéncias tedricas nao sdo as mesmas para os mesmos locais num mesmo
periodo de tempo, nem se mantém inalteravel ao longo do tempo.

Souza (2002, p.89) afirma que a crise do paradigma econdmico-estrutural, que
fundamentou o Estado capitalista das ultimas décadas do século XIX até meados do século XX,
sobretudo no periodo pds-segunda Guerra Mundial, provocou uma ampla reestruturagio
politico-econdmica e cultural em sua dindmica de desenvolvimento, cujos reflexos sdo
perceptiveis nos diferentes setores produtivos e institucionais, tanto na esfera privada quanto — e
principalmente — na publica. Entretanto, para Birzea (1999, p.77), os “valores de escassez” que
marcaram o estdgio moderno da histéria declinaram em importancia relativa. Com a maior
sensacdo de seguranca nas sociedades pds-modernas, o respeito pela autoridade, o culto do
dinheiro, a fé no Estado do Bem-Estar social, a homogeneidade social e a confianca no
conhecimento e no progresso social gradualmente deram passagem aos ‘“‘valores pods-
materialistas” do lazer, da independéncia, do interculturalismo, da tolerancia e da confianca, os

quais favorecem a consolidac¢do da democracia.

2.1.d. A criticada pés-modernidade

A critica e as diferentes interpretacdes dos problemas sociais, persistentes ja na
modernidade, acompanharam o surgimento e o desenvolvimento daquilo que foi chamado de
pés-modernidade. E preciso ressaltar, ainda antes de defini-la, que a diferenciacio entre
modernidade e poés-modernidade ndo € reconhecida por muitos autores, pois, a origem €
caracteristicas do “movimento” pdés-moderno se encontram na prépria modernidade. Por
exemplo, a semente pos-moderna pode ser percebida na definicio do termo modernidade de um
ponto de vista estético: Baudelaire (1980, p.288 apud ALBERA, 2001, p.119) escreveu em 1859
que “a modernidade € o transitdrio, o fugidio, o contingente, a metade da arte, cuja outra metade
¢ o eterno e o imutdvel”. Contudo, a existéncia ou ndo da pds-modernidade enquanto periodo

diverso da modenidade ndo afeta a proposta ou a estrutura deste trabalho, mas penso que pode
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auxiliar na compreensdo do momento histérico em que acontece a reforma universitdria, pois,
mesmo se a pés-modernidade ndo configure um novo paradigma de racionalidade, representa
interferéncias no mundo epistémico, onde € impossivel imaginar todas as conseqiiéncias dessas
interferéncias (GOERGEN, 2005, p.35).

Retomando seu surgimento, diante da intensificagdo dos questionamentos a modernidade
no século XX, a partir da percep¢do de desvios no uso da razdo, convertida “numa espécie de
novo deus cujas divindades menores haveriam de conduzir os homens a uma nova forma de
alienacdo” (GOERGEN, 2005, p.8), foi proposta uma mudanga paradigmética. Segundo Kuhn
(1997, p.145), uma revolugdo paradigmaética ocorre devido a mudanga na concepcao de mundo,
no momento em que os cientistas “véem coisas novas e diferentes quando, empregando
instrumentos familiares, olham para os mesmos pontos ja examinados anteriormente”, ou seja,
ao empregar a razdo, ndo encontram mais nenhuma verdade absoluta, mas complexidade,
fragmentacdo, indeterminagdo e intensa desconfianca de todos os discursos universais
(MORAES, 2000, p.207). Ribeiro (2003, p.23) aponta o pensamento probabilistico como a base
que reestruturou a concepcdo do mundo, uma vez que o pensamento com base na probabilidade
ndo atenua a relacdo simples de causa e efeito, porém modifica o quadro mediante o qual ela
funciona: se lida com o fator indiretamente preponderante, mas sem ter a certeza de que ele vai
agir. O pensamento probabilistico ndo fornece certeza do resultado e nem por isso é um
pensamento mais fraco ou inferior, pressupondo uma idéia de campo de atuagdo contra a teoria
ou doutrina da a¢do que pretendia resultados concretos, quase imediatos.

Segundo Nogueira (2002, p.29), o mundo tornou-se complexo e as fronteiras do saber se
modificaram muito, ndo sendo mais possivel obter satisfacio com o dominio de algumas
técnicas e informacdes: € necessdrio ir além, pensar criticamente e assimilar recursos
intelectuais abrangentes, além de reaprender a trabalhar em termos prospectivos e com base em
projetos de mundo. Inglehart (1999, p.47) aponta o surgimento de valores pds-materiais
(prioridade da auto-expressao e da qualidade de vida) como sintoma da mudanga pés-moderna
que esté transformando os padrdes pelos quais os publicos das sociedades industriais avangadas
avaliam o desempenho governamental. Segundo Birzea (1999, p.76), a transicdo pos-moderna
tipica das sociedades ocidentais foi marcada por mudancas significativas de valores: prevaléncia
de valores individuais (liberdade, expressao pessoal) sobre valores coletivistas (cooperacao,

participacdo no grupo) e valores materiais substituidos por valores de pertenca, estima e
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satisfacdo intelectual. Ceserani (2001, p.177) aponta as profundas conseqiiéncias sobre o0 modo
de pensar, sobre a percep¢ao do tempo e do espaco, sobre o préprio ser e o relacionamento com
o mundo, que provocaram grandes transformagdes nos paradigmas culturais.

A revolugdo pdés-moderna pdde ser percebida no momento em que o ser humano passou
a ndo mais depender do gesto generoso da ciéncia, mas da capacidade de sentir e intuir as
diferencas e identificar o uso ideolégico dos meta-relatos. Foi quando a razdo perdeu a primazia
diante das dimensdes €tica e estética pela “nova crise de consciéncia”, percebida através da
ecologia, da valorizacdo da ética e do surgimento do mundo virtual, que ultrapassa a
preocupacdo com esta vida e com este mundo para outras vidas e outros mundos possiveis e
imagindveis diante das telas de computadores interligados em rede. Também passou a ser
percebida pelo avanco da ciéncia que ultrapassou o universo heliocéntrico em dire¢do ao
universo em expansdo, postulando o Big Bang como momento inicial da expansido, porém
desconhecendo o que existia antes e até quando a expansdo continuard; pela descrenca na
neutralidade da ciéncia e na énfase da praxis, quando “o espirito cientifico corre o risco de se
apagar ante um espirito estritamente técnico, que daria preferéncia ao sucesso em detrimento da
explicacdo” (GRANGER, 1994, p.39), revalorizando a importancia no ensino de uma cultura
cientifica geral e até de uma cultura humanista; pela rejeicdo ao modelo mecanico e causal
diante da complexidade dos fendmenos que passaram a ser estudados, principalmente a partir
das metodologias das ciéncias humanas, quando a separacdo entre sujeito e objeto transformou-
se numa relagdo dialética, onde o sujeito € presente na relagdo com o objeto e as transformacgdes
neste afetam as interpretacdes daquele. Pretto (1999, p.95) aponta para a producdo do
conhecimento universal sendo concebida sob novos parametros, onde um novo logos comeca a
ser construido a partir da aproximagdo entre os diversos campos do saber, mediados pelas
maquinas de comunicar.

Diante de tais transformagdes, os principais pressupostos modernos questionados pelos
pés-modernistas, segundo Silva (1993 apud PEREIRA, 2000, p.167), foram: 1)a crenca na
razdo, no progresso € no poder emancipatorio da ciéncia; 2)a concepcdo realista do
conhecimento e da linguagem; e 3)a confiangca nas meta-narrativas. O problema é que tais
pressupostos se inter-relacionam: o uso linear da razdo conduz a idéia de progresso obtendo
como resultado o poder emancipatério da ciéncia, ou seja, o uso da razdo aplicada a natureza

com pretensdes controladoras. E através da ciéncia se chegaria a uma realidade que poderia ser
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descrita e compartilhada socialmente através do uso da linguagem, reforcando a concepgao
realista do conhecimento e da propria linguagem como reflexo de uma verdade absoluta, tal qual
uma emanacao direta do “mundo das idéias”. Ou seja, o encadeamento l6gico dos pressupostos
resulta no meta-relato confirmador da direcdo seguida pela razdo. Segundo Lyotard (2002,
p-XV), a validacao do meta-relato moderno decorreria do conflito entre a ciéncia e seus proprios
critérios diante da necessidade de sua aceitagdo, pois, como a ciéncia ndo pode se limitar a
enunciar regularidades tteis, torna-se necessdrio buscar e justificar a verdade absoluta a fim de
legitimar suas regras ao explicar todos os fendmenos. Para Ribeiro (2003, p.8), os grandes
sistemas de explicagdo do mundo desabaram porque eles deixaram de ser frutiferos, deixaram de
fornecer ferramentas para pensar as coisas de maneira rica e criativa.

Assim, Goergen (2005, p.25) acerta ao afirmar que a desconfianca nos meta-relatos é um
aspecto “bastante geral e comum” em relacio a maioria dos autores que se filiam ao pods-
modernismo, pois, segundo Bevan (1991, p.477), a forma narrativa € um instrumento de
cogni¢cdo primdrio para tornar compreensivel um conjunto de eventos humanos que conduz a
negligéncia de sua condi¢do, uma vez que a construcao da narrativa ird influenciar tanto o modo
da narrativa quanto influenciard os sujeitos. Em tal contexto, surge o problema da natureza do
conhecimento, descuidando da insercdo das humanidades e das artes na ciéncia. A fungdo
cognitiva da forma narrativa consiste em mais do que o relato de uma série de eventos. Ela traz
um conjunto de inter-relacdes de muitos tipos diferentes como se fosse um todo unitario. Seja
em ciéncia ou em qualquer outro aspecto, os dados por si mesmo simplesmente nao determinam
0 que serd a construcao final.

Portanto, conforme apontado por Pereira (2000, p.171), a racionalidade como explicacao
unica do mundo ndo seria mais sustentavel e sua ampliagdo, modificacdo ou transposicao seria
resultado do debate em processo no mundo, devendo a formac¢do dos individuos também estar
voltada para a continua transformagdo. Logicamente que a mudanga constante envolveria tanto a
comunicacdo quanto a educacdo e, segundo Pretto (1999, p.131), a educagdo no mundo da
comunicacdo seria um desafio a todos porque precisaria buscar uma formacdo do ser humano
também em mutacdo, preparando-o para viver plenamente numa sociedade que se modifica
velozmente. No aspecto da transformacdo continua do préprio conhecimento, Tynjdld (1999,

p-358) aponta a rapidez das mudangas como uma peculiaridade dos dias atuais e da vida do
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trabalhador, quando o especialista precisa estar continuamente construindo e reconstruindo sua

especializacdo num processo de aprendizagem durante toda a vida.

2.1.e. Criticas partindo das abordagens marxianas

Freitas (2005, p.13), numa abordagem originada na visdo da luta de classes, coloca o
movimento pds-modernista como resultado do fendmeno da virada do capitalismo em dire¢do a
globalizac¢do. Nesta mesma linha, Minto (2005, p.221-222) afirma que as mudangas no plano da
vida social e das sociedades capitalistas contemporaneas buscam se legitimar nas ciéncias
humanas e na educagdo através da ideologia pds-moderna, baseando-se em caracteristicas como
o singularismo, o subjetivismo, o efémero, o imagindrio e o microscopico, intrinsecamente
relacionadas ao neoliberalismo. Seriam concep¢des novidadeiras, como, por exemplo,
competéncias, habilidades, empregabilidade ou qualidade total, fundadas no pressuposto de que
o mercado deveria reger as relacdes sociais e pregando a inexisténcia da possibilidade de uma
organizacdo da sociedade e da educacdo para além de suas determinacdes. Lander (2001, p.51)
afirma que o mercado seria a base do novo meta-relato e Jameson (2002, p.16) reforca “o
retorno imprevisivel da narrativa como a narrativa sobre o fim das narrativas”, porém com uma
ferramenta para interpretd-la e analisd-la.

Em relacdo a educacdo, talvez ndo percebendo a importancia do pds-modernismo ao
questionar os meta-relatos, Minto (2005, p.222) aponta a afirma¢do do individualismo e a
formacdo para a competicao no mercado, onde o “aprender a aprender” sintetizaria a prepara¢ao
dos individuos para uma constante e infatigavel adaptacdo a sociedade regida pelo capital, como
produto de concepcdes pdés-modernas. Duarte (2003, p.12) reforca o cardter adaptativo da
pedagogia do “aprender a aprender”, afirmando que se trata de conhecer a realidade social nao
para fazer alguma critica, mas para identificar as competéncias que a realidade social estaria
exigindo. Intencionalmente ou nao, a possibilidade de qualquer confrontacdo seria ignorada,
partindo de uma sociedade ndo preparada intelectualmente para compreender sua propria
realidade, além da hipétese da educagdo continuadamente elitista de Di Giorgi (2001, p.54) e da
crise de hegemonia colocada por Souza (2005, p.8).

Lombardi (2003, p.XXIII) diz combater a pds-modernidade pelo cardter mitico e pela
intencionalidade que encobre, afirmando que a idéia da pds-modernidade sugere a

inevitabilidade histérica enquanto sujei¢do e adaptacdo dos homens as novas condigdes
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histéricas do modo de producdo capitalista e das reais relagdes que constituem a barbdrie
crescente da exploracio do homem pelo homem. Como expressdo ideoldgica da nova
materialidade histérica de relagdes sociais capitalistas, o estado de sujei¢do e adaptacdo passa a
ser encarado como natural e insuperdvel, sem perceber que tal discurso se configura num novo
meta-relato. Porém, se considerada a soberania da razdo, como proposta por René Descartes
(1596-1650), fundador do racionalismo moderno (GOERGEN, 2005, p.12), o homem ¢
encarado como uma peca da natureza a ser desvendado pela razdo, numa tentativa de aproveitar
o conhecimento para sua dominagdo. Assim, a “exploracdo do homem pelo homem” nada mais
seria do que o controle racional dos homens como parte da natureza, controle baseado na
proposta da modernidade e oposta as idéias pds-modernistas que questionam a razdo, o
progresso, o poder emancipatorio da ci€ncia e a concepgao realista do conhecimento. Além
disso, Damadsio (1996, p.281) questiona as idéias de Descartes, principalmente a separacdo entre
mente (res cogitans) e corpo (res extensa), derivada do “cogito ergo sum” formulado em estado
febril, que sugerem que pensar e ter consciéncia do pensar seriam os verdadeiros substratos do
existir, sem precisar de nenhuma reavaliacdo, além de servir como justificativa para crencas
inabaldveis na suposta superioridade da razdo de seres incorpdreos e transcendentais.

Em relacdo a inevitabilidade histérica, podem-se usar os argumentos de Bevan (1991,
p-479) ao afirmar que as leis cientificas também podem ser estatisticas, fenomenoldgicas ou
simplesmente as regras de um jogo. As licdes da teoria da relatividade, da mecanica quéntica e
da biologia molecular, usadas nas argumentacdes sobre o surgimento da pds-modernidade,
apontam para a procura de alternativas. Ao olhar para interpretacdes diferentes, altera-se a
atencao para além dos modelos hierdrquicos de simplicidade, de sistemas relativamente estaticos
em favor de modelos globais e interativos dos complexos sistemas dindmicos, pois a natureza
nao é nem uma seguidora de leis nem cadtica e incontrolavel.

Ainda na abordagem a partir da luta de classes, Sanfelice (2001, p.5-7), talvez
padecendo da mesma confusdo diante da transformac¢do no meta-relato atual ou de certa
incompreensdo do conceito de meta-relato, afirma que o pds-moderno passou a ser uma
sentenca contra as ilusdes alternativas e sua base material seria a globalizagdo econdémica com
todas as implicacdes que este fendmeno vem significando para as sociedades ou para os sujeitos
subjetivamente desprovidos de qualquer senso ativo de histéria. O uso da globalizacdo como

discurso ideoldgico para impor o principio do livre mercado num novo meta-relato (Lander,
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2001, p.51) ndo pode ser vinculado ao pés-modernismo, pois a base do pés-moderno, admitido
até por Goergen (2005, p.25), que também o contesta, apesar de considerar seus insights
“altamente esclarecedores das condi¢des historicas” (ibidem, p.2), € exatamente a desconfiancga
nos meta-relatos.

Mesmo que o neoliberalismo seja o modelo econdmico global do capitalismo (SANTOS,
2005, p.14) e que haja relagdes entre economia e pdés-modernidade, a critica a modernidade nao
se restringe ao nivel econdmico das transformacdes sociais, as quais precisam ser analisadas e
ndo apenas racionalmente apresentadas. Além do mais, a organizacdo do movimento poés-
moderno e a virada do capitalismo em dire¢do 4 globalizacdo, mesmo que surgidas com certa
simultaneidade temporal, podem ter origem na mudanca paradigmdtica ao compreender as
transformagdes sociais € ndo uma relagdo modernamente racional entre causa e conseqii€ncia,
como a relacdo entre neoliberalismo e globalizacdo no nivel econdmico. De qualquer maneira,
tal discussdo ndo deixa de ser uma argumentacio racional, sendo que o pds-modernismo
desconfia também da razdo, seja bem ou mal empregada. Os pés-modernos nao negam o uso da
racionalidade enquanto importante ferramenta do pensamento, ndo t€ém a pretensdao de impedir
toda a previsdo racional diante de um futuro incerto, como sugerido por Freitas (2005, p.17),
porém, diante da desconfiancga, ndo associam a razdo a verdade absoluta nem ao suposto poderio
das formulagdes intelectuais dos pensadores sobre o resto da espécie humana.

Uma proposta intelectual que questiona os fins atingidos pela razdo através do progresso
cientifico e que reflete sobre a imposicio de uma realidade social baseada numa verdade
absoluta ndo deveria ser confundida com um mecanismo que desmobiliza e auxilia o sistema
econdmico na ocupacdo do vazio gerado pela desmobilizacdo, como apontado por Freitas
(ibidem, p.18), pois, segundo ponto de vista pessoal, € a inviabilidade das alternativas de
transformagdo social, a acomodacdo diante dos sistemas jia conhecidos e a manutencdo de
privilégios para determinadas classes que conduz a desesperanca ou a alienagdo. Mesmo que as
idéias de Marx revistas por Wallerstein (2002, p.229 apud FREITAS, ibidem, p.40), como
ideologia e alienagdo, possam ser consideradas uteis e indispensdveis a andlise do sistema
internacional moderno, ndo € apenas a incerteza que ‘“‘cria um campo tdo aversivo, que o
individuo sente que é melhor ndo pensar nele e se concentrar no agora” (FREITAS, ibidem,
p.22), abrindo mao do futuro que termina sendo fruto do planejamento de outros sem

resisténcias individuais. A falta de preparo para o didlogo “civilizado”, que respeita as
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diferencas e que pode ser considerado como fun¢do da educacdo, e a reflexdo sobre projetos
futuros exeqiiiveis, algo bastante abstrato, além da inibicdo do desenvolvimento da autonomia
do pensamento, sdo fatores mais do que considerdveis e relevantes para a limitacdo da inser¢ao
social.

Em relacdo a tentativa das teses pds-modernas procurarem a naturalizar as incertezas,
como apontado por Freitas (ibidem, p.61), € equivocado considerar que, pela existéncia de mais
de uma interpretagcdo possivel da realidade, toda e qualquer interpretacdo teria o mesmo valor e
por isso se equivaleriam. Ainda que ndo haja uma esséncia transcendental associada ao “mundo
das idéias”, a distribuicdo dos resultados na andlise depende das varidveis envolvidas e das
combinacdes possiveis. Por exemplo, considerando um sistema bastante simples, ao se lancar
um dado, a probabilidade para sair um numero € igual para qualquer nimero (uma chance diante
de seis resultados possiveis), mas, considerando a soma dos resultados obtidos com dois dados,
a probabilidade de se obter dois ou doze (uma em 36) nao ¢ igual a probabilidade de se obter
sete (seis em 36). Portanto, mesmo que ambos os resultados sejam possiveis, a probabilidade de
obter soma dois ou doze ndo pode ser igualada a probabilidade de obter uma soma com valor
igual a sete. De modo semelhante, a elaboragcdo académica de reflexdes simplificadoras sobre a
suposta associacdo entre um sistema econOmico e certa reorganizacdo da forma de pensar
(neoliberalismo e pds-modernidade) ndo € suficiente para compreender as transformacgdes
atuais, uma vez que se deve considerar, por maior que seja a influéncia econOmica, a
individualidade dos seres humanos, que ndo sio meros receptores passivos de qualquer
ideologia. Afinal, nem a sociedade nem o individuo pedem autorizacdo para a razdo ao se

transformar.

2.1.f. A legitimagdo sécio-politica e a epistémica

Num outro angulo pelo qual o pés-modernismo foi criticado, Nola e Irzik (2003, p.392)
afirmam que a maioria das afirmacdes de Lyotard no livro “Condi¢do pds-moderna” seria
claramente equivocada, baseada em confusdes surpreendentes e incompreensdes. Para Nola e
Irzik (2003, p.394), apesar das referéncias a filésofos da ciéncia como Kuhn, as afirmag¢des nao
passariam de uma forma simples de positivismo, onde as criticas se dirigiriam mais
freqiientemente as informagdes e crencas do que ao conhecimento, pois, as incursdes criticas

virlam mais contra a legitimacdo soOcio-politica da ciéncia do que contra a legitimacao
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epistémica, sendo que Lyotard confundiria tais instancias e, como a critica na instancia sécio-
politica ndo se relaciona com a critica epistémica, os argumentos em relacdo a possibilidade de
legitimacdo epistémica seriam fracos.

Nola e Irzik (2003, p.420) apontam ainda que as proprias consideracdes de Lyotard
sobre a ciéncia seriam mais limitadas do que algumas das consideragcdes positivistas criticadas e
que quando Lyotard se aventurou em novos territérios, como na axiomatizacdo das teorias e na
alegada multiplicidade das regras da razdo, se equivocou. Além disso, a tese central que nas
sociedades pds-modernas a natureza do conhecimento teria mudado ndo se sustentaria, pois as
exigéncias epistemoldgicas sobre o conhecimento ndo deveriam ser confundidas com
consideragdes socioldgicas sobre mudancas naquilo que € conhecido ou no que se acredita, ou
ainda com consideracdes sobre como a informacdo estaria mais prontamente disponivel em
nossa sociedade desde que o conhecimento foi transformado em mercadoria. Para eles, o pos-
modernismo de Lyotard ndo seria uma doutrina para endossar, mas apenas um lugar de confusao
e erro, e que deveria ser evitada. Mesmo considerando que, apesar de usarem bem a légica ao
dividir tecnicamente a legitimacdo da ci€ncia, Nola e Irzik ndo negam as transformagdes do
conhecimento em mercadoria nem consideram os efeitos da mudanga paradigmdtica na
universidade, mostrando-se mais preocupados em questionar o pds-modernismo do que em
propor alguma outra forma de interpretacdo das mudangas sociais que vem ocorrendo desde o

pOs-guerra.

2.2. Possiveis Efeitos da Pos-Modernidade na Universidade

A reflexdo sobre as transformagdes na universidade € importante porque, segundo Santos
Filho (2000, p.43), “a universidade estd tdo profundamente imersa nos fundamentos da
modernidade que a erosdo da fé no projeto moderno coloca em questdo sua legitimidade, seus
propositos e atividades e, mesmo, sua razao de ser”. Tierney (2001, p.359-365), numa reflexao
sobre as mudancas e conseqii€éncias na produc¢do académica, contrapde cinco atributos para

esclarecer as diferengas entre concep¢des modernistas e pds-modernistas.

2.2.a. Conhecimento e constru¢do social

Os pés-modernistas assumem que o conhecimento nao € “descoberto” como se ele ja

existisse e, em oposi¢do aos modernistas, o trabalho do cientista ndao € encontrar o

“conhecimento” nem desenterrar dados pré-existentes ou combinar diferentes fatos de modo
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criativo para atingir o progresso cientifico. Ao invés disso, quem cria o conhecimento sdo 0s
individuos e grupos, partindo e fazendo parte do sistema social e do sistema cultural, além das
proprias posi¢cdes ideoldgicas. Nao se argumenta se a ciéncia seria um mito ou uma fantasia,
mas € reconhecido que a criacdo do conhecimento é dependente de construtos sociais e, sendo
assim, o conhecimento ndo € neutro nem cumulativo, mas um produto social com raizes
politicas, sendo também um construto ideolégico que organiza as crengas, acdes e expectativas.
Portanto, interesses especificos do pesquisador em particular e da sociedade em geral definem
como se pensa sobre o conhecimento, uma vez que as investigacdes ndo sdo feitas por
observadores desinteressados, mas por participantes subjetivos.

Para saber como ocorre a produ¢do do conhecimento, deve-se estudar onde a elaboracao
aconteceu, quem a formulou e em quais contextos sociais. Portanto o chamado “fim da histéria”
€, na verdade, o fim de uma histéria que justifica o meta-relato e ndo a desvalorizagdo do
processo histérico, pois, dentro da visdo de processo, destaca-se a propria relagdo, determinada
fundamentalmente pela histéria social que, num contexto maior, determina as condi¢des
concretas da relacdo cognitiva (GAMBOA, 2001, p.104).

Tal abordagem, segundo a argumentacdo de Gamboa (2001, p.102-104), ao indicar
possiveis enfoques que buscam a sintese entre sujeito e objeto, “o sujeito adquire uma dimensao
histérico-social e estabelece uma relacdo dinadmica com um objeto que se constréi com o
instrumental tedrico-metodolégico presente no momento da relacdo”, gerando também um

processo de transformagdo no sujeito que se enriquece e se realiza como tal.

2.2.b. Forca e persuasio

Em oposicdo a fé dos modernistas na ciéncia, o pds-modernistas tentam analisar
suposicdes e suportes que aparecem como objetivos e exploram como foram estabelecidas as
relacdes de poder, pois, se o pensamento cientifico € socialmente construido, como
conseqiiéncia, a maneira como um discurso consegue a primazia sobre outro é, em parte, um
resultado de relagdes de poder. O poder ndo é algo que alguém escolhe usar ou evitar, mas é o
que define uma ideologia na qual operam a cultura e as pessoas, onde os grupos sdo capazes de
resistir a relacdes especificas de poder ou concordar com elas.

Ao invés das meta-narrativas, que seriam o resultado de uma sabedoria recebida, os pos-

modernistas analisam discursos pluralistas centrados no sujeito. O desafio pés-moderno volta-se
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para saber como localizar as construcdes ideoldgicas do conhecimento sobre os diferentes
fendmenos e, portanto, percebé-las como um lugar estratégico para interveng¢ao e mudanca.
Portanto, ao contrério de admitir e justificar o meta-relato da predominancia do mercado,
a andlise das relacdes de poder possibilitaria o reconhecimento de usos ideoldgicos nessa
argumentacao e permitiria contraposicdes tedricas € mesmo praticas na confrontacdo com o que
Santos (2005, p.55) chama de “globalizacao neoliberal”, por exemplo, através de uma
globalizacdo alternativa ou contra-hegemonica, pois a globalizagdo seria uma das mudancas
atuais na sociedade e ndo apenas uma camisa-de-for¢a tedrica ou econdmica na argumentacao

ideoldgica do neoliberalismo.

2.2.c. Identidade e intelectualidade

Se os cientistas modernos enfrentam o trabalho de pesquisa sem identidade nacional ou
pessoal, os pés-modernistas sao o oposto, trabalham com o sentido de uma identidade fraturada
e despedacada ou invés de unitdria e coesa. Antes de assumir que as identidades sdo fixas e
determinadas, os pds-modernistas trabalham com a crenga que a identidade pode ser alterada e
desenvolvida em relagdo as forcas socio-histdricas, tendo implicagdes em como pensam sobre
os pesquisadores e sobre a natureza da propria pesquisa.

Pesquisas comparativas tornam-se essenciais ao invés de complementares, o que pode
ser percebido através do rapido crescimento da interdisciplinaridade, pois niao se pode entender
um fendmeno isolado se a identidade singular ndo existe. O pesquisador precisa buscar em
multiplos caminhos, pois as culturas, as sociedades, os grupos e as organiza¢des constroem suas
identidades usando a supremacia sobre as outras, sendo que o pesquisador deve desenvolver o
conhecimento da forma mais completa possivel.

Dessa forma, a universidade se torna mais uma facilitadora do didlogo do que o
repositorio da verdade: enquanto o intelectual modernista desinteressado foge da politica e do
envolvimento ativo com a sociedade, o pés-moderno assume o papel do intelectual de redefinir
e reorganizar as estruturas que reproduzem os poderes dominantes ao invés de olha-las através
do microscopio, rejeitando apenas a pesquisa “pura” e se esforcando para decodificar o poder
implicito do Estado e questionando a quantidade de liberdade que pode haver no trabalho

académico. Nesse aspecto, haveria como superar o elitismo continuado da educacao, conforme
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apontado por Di Giorgi (2001, p.54), e a crise de hegemonia da universidade sugerida por Souza

(2005, p.8).

2.2.d. Aceleracdo e descontinuidade

Se o projeto modernista foi construido com nog¢des implicitas de linearidade e progresso
cientifico, o trabalho do pés-modernista é a andlise cultural, investigando vérios problemas e
tentando relaciond-los com o exponencial crescimento das mercadorias, dos servigos, das
informacodes, das imagens e de tudo o mais, sabendo de antemdo que nada resta para a
eternidade, pois apenas a mudanca € constante. Segundo Pretto (1999, p.105), a nova cultura
seria baseada em dois componentes: a mixagem, no sentido da ndo-ocorréncia de uma passagem
brusca de uma cultura para outra, e o estéreo, no sentido de respeito aos canais diferentes, onde
cada cultura teria sonoridade propria e haveria alternancia no predominio de cada uma.

Mais do que conformidade e racionaliza¢do, onde o tempo ndo passa de uma unidade, os
p6s-modernos tentam fomentar a diversidade e a mudanga, sendo que as rupturas, fragmentos e
movimentos se encaixam e iniciam as pesquisas pés-modernas. E uma distor¢io ou
incompreensdo afirmar que “o pds-modernismo, ao insistir na fragmentagdo, impede a garantia
da liberdade individual que sé pode dar-se no coletivo” (FREITAS, 2005, p.115), pois minimiza
o desenvolvimento individual diante de um meta-relato socializante, sendo necessario estimular
o desenvolvimento individual, principalmente através da aquisi¢do de conhecimentos com
sentido pessoal, para garantir a insercdo e participagdo social. Nao se trata de relativizar o
conhecimento, mas de perceber a diversidade e usd-lo para a integracdo, pois, reafirmando
Pereira (2000, p.171), a racionalidade como explicacio unica do mundo ndo seria mais

sustentdvel, perdendo a pretensao racional de alcangcar um fragmento da verdade absoluta.

2.2.e. A morte da Nagdo-Estado

Para os pds-modernos, comentarios sobre o declinio da nac¢do e a primazia do capital
sobre 0 mundo sempre terdo excecdes e contradicdes, pois, como as instituicdes estariam
situadas numa variedade de forcas e alinhamentos que constrangem alguns e permite outros,
nenhum tipo de organizagdo funcionaria realmente em sincronicidade global, como muitas vezes
¢ afirmado. Portanto, pode ser considerada uma visdo reducionista a afirmacdo de Bauman

(2000, p. apud FREITAS, 2005, p.102) na qual “a passagem para o estigio final da modernidade
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ou para a condi¢cdo pdés-moderna ndo produziu maior liberdade individual [...]. Apenas
transformou o individuo de cidadao politico em consumidor de mercado”. De forma que seja, as
institui¢cdes se tornaram transnacionais e cada vez mais burocraticas, ao contrario da presuncao
de arbitros modernos do bom gosto e de interesses pretensamente sociais, como se a populacio
ndo tivesse capacidade de escolher seu préprio destino, precisando sempre de seus gurus.
Aqueles que argumentam pelos canones culturais e criticam a transfiguragdo do
conhecimento estariam agindo ndo apenas na superficie das mudancas, mas também em suas
mudancas estruturais implicitas, pois, se um canone existe, entdo, a universidade seria capaz de
transmiti-lo, mantendo a estrutura elitista. Entretanto, como o conhecimento ndo € autobnomo e
nenhum poder deveria ser considerado como principal, a universidade se justificaria no
momento em que reflete sobre a transferéncia de tecnologia, sobre os direitos e os papéis das
faculdades, sobre a natureza do ensino e da aprendizagem, tornando-se a chave para a prépria

redefini¢do.

2.3. A discussdo continua...

Goergen (2005, p.33) reconhece que a pds-modernidade € seguramente um modo
diferente de experimentar a histdria e a prépria temporalidade, que coloca a modernidade numa
crise de legitimacao historicista por se basear numa pacifica concepcao linear/unitdria do tempo
historico. Para Ceserani (2001, p.179), as transformagdes no modo de producdo e nas relacoes
entre producdo e consumo causaram modificagdes radicais no mundo do trabalho e nas formas
de alienacdo, no qual houve uma reducgdo da histéria a um presente perpétuo, sem ensinamentos
do passado e sem esperangas para o futuro. Pretto (1999, p.28) acrescenta que a atual sociedade
da comunicacido generalizada modifica a temporalidade e influencia até mesmo a realidade,
introduzindo modificacdes profundas no conjunto de valores da humanidade e estabelecendo
uma nova ordem, com conseqiiéncias ainda nio plenamente identificadas. Por exemplo, segundo
Brissac (1991, p.74 apud PRETTO, 1999, p.39), teria sido produzido um hiper-realismo que
implicaria na perda do real, pois, em sua pulsdo em apreender imediatamente tudo o que estd
acontecendo, a TV acabaria substituindo a realidade, produzindo o que poderia ser considerado
como real.

Dessa forma, Goergen (2005, p.25-26) coloca o destaque do fim da histéria (ou do meta-
relato) como fim do projeto de desenvolvimento do homem e da sociedade, tornando aspecto

central do debate entre modernidade e pos-modernidade, bem como nas conseqiiéncias para o
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projeto educativo, ético e politico da nacao. Um problema apontado por Goergen seria a perda
da ambicdo politica em construir um ser humano melhor e uma sociedade mais justa. Como
pensador extremamente racional, provavelmente seguidor da escola platdbnica que
supervalorizava a elite intelectual na conducdo do Estado, talvez consiga definir, diante de
interesses conflitantes, como se daria a construcgdo, tijolo a tijolo, desse “ser humano melhor”
enquanto entidade ideal e como ele se encaixaria durante a vida cotidiana na condicao de sujeito
no processo socio-historico, além de esclarecer para quem a sociedade seria mais justa.

Enfim, mesmo que a modernidade ainda ndo tenha sido ultrapassada, ndo hd como
questionar como o meta-relato tem servido de justificativa ideoldgica para a classe dominante de
qualquer espectro politico. Dum ponto de vista pessoal, a origem divina da diferenciacao social
foi transformada no meta-relato da modernidade, existindo a possibilidade de supera-lo através
da percep¢do de que a Verdade monodirecional é sempre um jogo ideoldgico. Compartilhando
da explicacdo de Fornero (2006b, p.19) sobre o pés-moderno e a filosofia, considero que, ao
acolher e aprofundar algumas instancias tipicas do existencialismo e da teoria critica, o pds-
moderno, como produto das transformacdes histérico-sociais que incidiram profundamente
sobre as condicdes de existéncia do homem do século XIX, propde um repensar sobre a finitude
do homem e a polémica categoria de totalidade e de sintese que descarta toda forma de
pessimismo e de tragicismo. E, diante da necessidade de ultrapassar qualquer visdao que
justifique o controle social, por acreditar na potencialidade de desenvolvimento de todo e
qualquer ser humano e ndo apenas daqueles que possuam alguma caracteristica diferencial, seja
a origem de nascimento ou um suposto desenvolvimento intelectual ou o poder econdmico,
compartilho alguns pontos da chamada pés-modernidade, principalmente através da superacao
do meta-relato, processo no qual a educac¢do pode cumprir um papel fundamental.

Portanto, diante da necessidade pessoal de manter a criticidade ante qualquer explicacdo
ideologizante, apoiado num pdés-moderno que se apresenta como a realizacdo extrema de um
processo de secularizagdo do mundo através da destrui¢do de toda certeza residual originada de
matrizes teologicas ou metafisicas (FORNERO, 2006b, p.21), a racionalizacdo que atrela a pos-
modernidade a interesses apenas econdmicos, que justificariam os interesses dominantes e que
estariam derrubando fronteiras nacionais, pode ser considerada uma redugdo conceitual

arbitrdria, sendo preciso destruir “as formas tradicionais de identidade e de cultura, fincadas nos
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espacos sociais restritos, como: a familia, a cidade, a provincia e a na¢do”, como Gamboa (2003,
p-79) se refere aos ventos da pds-modernidade e da globalizacg@o.

N3ao que se deva desprezar a modernamente tdo valorizada racionalidade, uma vez que
qualquer evolucdo e seus resultados imprevisiveis ndo sao uma via de caminho tnico, linear e
continuo para a felicidade suprema de todas as espécies nem sdo justificativas para visdes
biologizantes deturpadas que estimulam a concorréncia e a predomindncia de um ‘“‘ser
supostamente superior”. E mister reconhecer o entrelagamento entre os aspectos emocionais,
sociais e culturais, agregando a razdo a compreensao do mundo, utilizando-a criticamente como
ferramenta caracteristicamente humana. Por isso, principios considerados modernos, mas ainda
ndo realizados a contento, como, por exemplo, a “escola publica, obrigatéria, universal e laica”
(ibidem, p.80), continuam vélidos e precisam ser conservados. E, recorrendo mais uma vez a
Gamboa (ibidem, p.86), concordo que “os processos pedagdgicos ndo podem estar
desvinculados da subjetividade, da vida, dos valores, da dindmica social, da cultura, da politica,
das ideologias, etc.” mas discordo que a proclamada p6s-modernidade evoque o irracionalismo,
o fim da histdria e prenuncie a decadéncia da razdo, da visdo da totalidade, do ideoldgico, do
politico, do trabalho das organizacdes, das instituicdes, das revolucdes e das esperancas (ibidem,
p.101). E preciso abandonar as polarizdes e jogos 16gico-filoséficos do “terceiro excluido”, pois
a critica a racionalidade, e principalmente a racionaliza¢do, ndo conduz necessariamente ao
irracionalismo, onde o questionado “fim da histéria” venha determinar apenas o fim de um
periodo histérico no qual a racionalidade foi usada para impor pontos de vista. Afinal a razao
ndo € necessariamente desvalorizada ao realcar a importancia da emotividade e da criatividade,
mas tal revalorizagdo facilitaria a percepcdo de que a “visdo da totalidade” € e serd sempre
parcial e influenciada pelo ideoldgico e pelo politico, servindo para renovar tanto organizacdes €

institui¢cdes quanto revolugdes e esperangas.

3. O momento atual na crise da universidade
Seguindo pressupostos pds-modernos ou ndo, a crise na universidade e pode ser

percebida: 1)na relagdo com o Estado, permeadas pela globalizag¢do; 2)em suas proprias funcoes,
ao questionar a quem € o que ensinar; € 3)na transformacao em relagcdo a producio e divulgacio
do conhecimento, decorrente tanto da instrumentalizacdo nos processos de aprendizagem quanto

da influéncia de novas formas da midia como fontes de acessos as informacdes. E, por ndo ser
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uma crise interna, € possivel estabelecer aproximacgdes entre estes pontos € o contexto de
transformagdes no Estado e na sociedade. Silva (2001, p.171) ressalta:

I)a eclosdo de operacOes financeiras internacionais desreguladas e dissociadas da
producdo, através do fortalecimento das elites financeiras supranacionais. Diante da busca de
novos produtos e novos mercados para continuarem com suas operagdes financeiras, estas elites
passaram a considerar a educagdo como produto de interesse comercial e tentam impor, através
de intervengdes sistemadticas, modelos administrativos empresariais nas universidades, for¢cando
a privatizacdo dos sistemas de ensino;

2)as alteracdes nas relacdes de trabalho e de producdo, juntamente do empobrecimento
de grande parte da populacdo e na ilusdo da ascensdo social através da educacdo, além de
respaldadas na suposta necessidade de niveis de escolarizagdo cada vez mais altos, colocam a
massificacdo do ensino superior como uma solucdo altamente desejavel. Porém, apesar da
solicitada ampliagdo no acesso, as fungdes da universidade foram questionadas e
redimensionadas ao supervalorizar a qualificacdo profissional em detrimento da formacado
voltada para a cultura e para a cidadania;

3)a revolucdo dos meios de comunicacio e da informédtica, que incitaram o consumo de
novos produtos e de novas tecnologias, criando mundos virtuais tanto através da televisdo
quanto da rede mundial de computadores. A virtualidade transformou os padrdes sociais e
fragmentaram a identidade dos usuadrios, criando desejos e necessidades ilusoriamente de facil
realizacdo, tornando-os insatisfeitos consigo mesmos e avidos por assumirem uma identidade
aceita socialmente através do que se possui e de como se parece, mesmo de forma virtual.

Santos (2005, p.57-58) afirma que parte da crise na universidade é devido a ela ter-se
deixado cooptar pela globalizacdo hegemoOnica. Assim, o drama de sua reforma residiria numa
questdo de projeto nacional, o qual ndo foi questionado ou reavaliado por muitos politicos nos
ultimos vinte anos, seja por ser areia na engrenagem da rendicdo ao neoliberalismo, seja por
julgarem a universidade ultrapassada enquanto instrumento de resisténcia. A conseqiiéncia da
cooptacdo pela globalizacdo hegemonica, segundo Are (2002, p.63), seria a perda da funcio
universitdria enquanto lugar do saber, da formacdo para a reflexdo critica e para o
desenvolvimento do pensamento autdbnomo dos estudantes, onde tudo o que deveria ser
ensinado passa a ser concebido através da adaptagdo ao mercado, além da transformagao da

universidade também em um mercado.
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Ribeiro (2003, p.51) aponta que a academia nao pode sacrificar sua especificidade, que é
onde residem suas qualidades, pois a universidade é um espaco de liberdade, criagdo e cultura,
nao podendo ser perdido o que ela faz melhor ao tentar reproduzir aquilo que muda com muita
freqii€éncia ou que rapidamente se torna obsoleto. Portanto, o aspecto central da questao reside
no tipo de formacao que a universidade, e quase s6 ela, pode dar e no tipo de formacdo que o
jovem, e quase s6 ele, pode ter. Segundo Moreau (2000, p.14), a universidade, depois de ter se
tornada ligada aos imperativos econdmicos, teria se mostrado inconsciente da relacio com o
proprio sentido da vida humana, correndo o risco de, segundo a andlise do fil6sofo francés
Michel Henry, retornar a barbdrie. Rasco (2000, p.46) reafirmar tal preocupagio ao afirmar que
a “introducdo de padrdes de mercado nas escolas, como saida a paralisacio democrdtica e a
suposta falta de recursos, estd criando uma nova barbarie”.

Diante das transformacgdes econdmicas e da multiplicidade de fins que passaram a ser
cobrados da universidade, Fernandes (2001, p.12) aponta a equivocada identificacdo entre
universidade e ensino superior. Para Santos (2005, p.64), um grande problema € o fato de passar
por universidade aquilo que nio o é, onde a alternativa seria definir a universidade enquanto
local da formagdo graduada e poés-graduada, lugar da pesquisa e da extensdo, pois “o mercado
do ensino superior pdde autodesignar o seu produto como universidade sem ter de assumir todas
as fungdes desta, selecionando as que se lhe afiguravam fonte de lucro e concentrando-se nelas”
(ibidem, p.64). Casanova (2001, p.220-221) acrescenta que a maior parte das universidades
corporativas nao sdo institui¢des de pesquisa, sendo de docéncia, adestramento e capacitacao,
sendo que, nos ultimos treze anos, cem universidades foram fechadas nos Estados Unidos,
enquanto que o nimero de universidades corporativas quadruplicou, passando de 400 para 1600,
superando o numero das tradicionais em 2001.

Neste contexto, Trindade (2001, p.26) resume os dois tracos dominantes na evolucdo da
educacdo superior na segunda metade do século XX como sendo a massificacio e a
privatizacdo. Chaui (apud CASTANHO, 2000, p.79) reforga tal interpretacdo ao analisar o caso
brasileiro, e que também podem ser encontrados em vdrios outros paises, apontando trés tipos de
universidade que podem ser identificados temporalmente:

I)a universidade funcional da década de 1970 (e durante o pds-guerra nos paises

centrais), quando iniciou a massificac@o através da abertura indiscriminada de cursos superiores,
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com a cobrada necessidade de uma formacgao rapida de profissionais altamente qualificados para
o mercado de trabalho;

2)a universidade de resultados da década de 1980, quando as escolas privadas
continuaram a se expandir e comecgaram as parcerias entre universidades publicas e empresas
privadas, quando, além da formacao profissional, buscava-se a utilidade imediata das pesquisas,
considerando a colocac¢do dos alunos no mercado de trabalho e as verbas para as pesquisas
acordadas com as empresas como resultados desejaveis;

3)a universidade operacional existente desde entdo, regida por contratos de gestdo e
indices de produtividade, onde o padrao de referéncia passou a ser a eficicia organizacional.

Numa abordagem que amplia as relacdes com a sociedade, diante da importancia e da
influéncia do Estado, mas mantém em foco as caracteristicas da institui¢do, Santos (2005, p.8-9)
identifica trés crises que a universidade estaria enfrentando:

I)crise de hegemonia - como resultado das contradi¢des entre as funcdes tradicionais e
as que lhe foram atribuidas ao longo do século XX. Como resultado de tais contradigdes,
também apontada por Fernandes (2001, p.17), foi ressaltada a €nfase privativista, favorecendo a
inclinagdo para respostas mais apropriadas ao mercado de trabalho;

2)crise de legitimidade - fruto do momento em que a universidade deixou de ser uma
institui¢do consensual face a contradic@o entre a restri¢do de acesso e as exigéncias sociais pela
sua democratizacao;

3)crise institucional — causada pela contradi¢do entre a reivindicacdo de autonomia na
defini¢do de valores e objetivos e a pressdo crescente para se submeter a critérios de eficiéncia e
de produtividade.

De modo andlogo, Andrade, Rodrigues e Silva (2004, p.110-111), também ressaltando a
interdependéncia, apontam os desafios da universidade contemporanea em trés categorias:
I)universais — que perpassam todos os paises; 2)nacionais — que afetam mais diretamente as
relagdes com o Estado; e 3)institucionais — inerentes a institui¢ao universitaria.

Relacionando os desafios contemporianeos da universidade sugeridos por Andrade,
Rodrigues e Silva (2004, p.110-111) com as crises propostas por Santos (2005, p.8-9), a crise de
hegemonia seria do tipo universal por se referir ao conceito de universidade; a crise de
legitimidade seria nacional devido as relagdes com o Estado, sendo a globalizagdo e a inclusio

social reflexos dos posicionamentos sociais diante do Estado; e a crise institucional, de tipo
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institucional, inerente a prépria universidade, diante de autonomia e das abordagens sobre os
conteudos, sobre os métodos e sobre as praticas pedagdgicas.

Os pares formados entre crise e desafio, por possibilitar a relacdo entre um aspecto da
crise € um possivel encaminhamento futuro, ainda torcendo pela melhor decisdo mas ndo mais
acreditando em sua viabilidade diante do momento em questdo, serdo usados para contextualizar
a atual “crise universitaria”. A andlise serd iniciada pela crise de legitimidade acompanhada pelo
desafio nacional, por se relacionar com a sociedade e as relacdes com o Estado; passando para a
crise de hegemonia acompanhada pelo desafio universal, relacionada com o conceito de
universidade, suas fungdes e seus aspectos pedagdgicos e formativos; e finalizando com a crise
e o desafio institucional, por estarem ligados as praticas da universidade através da producdo e

divulgacdo do conhecimento.

3.1. Crise de legitimidade: o desafio nacional (globalizacdo e acesso)

A crise de legitimidade tem relagdo direta com a concepg¢do de Estado. Segundo Santos
(2005, p.9), esta crise teria surgido quando a universidade, diante de sua tradicdo elitista e da
hierarquizagdo dos saberes especializados, deixou de ser uma institui¢do consensual frente a
contradicdo entre a restricdo ao acesso e a reivindicacdo da igualdade de oportunidades para
todas as classes sociais. Apple (2003, p.138) afirma que seria um processo maior no qual grupos
economicamente dominantes tentam transferir a culpa por decisdes mal tomadas pelo Estado
para a sociedade, justificando as desigualdades através da incompeténcia ou ineficiéncia dos
individuos. Para Santos (2005, p.116-117), a resolu¢do desta crise estaria ligada ao projeto de
pais, uma vez que o destino da universidade estaria vinculado ao destino do Estado e a direcao
tomada pela reforma do Estado conduziria a reforma da universidade. Portanto, a superacdo da
crise de legitimidade envolve um desafio nacional.

Teoricamente, um dos fatores que teria exposto tal contradicdo foi a massificacdo do
ensino superior ao expandir o acesso para além da elite. Como parametro quantitativo, vale
referenciar a categorizacdo de Trow (1973, p.40 apud NTSHOE, 2003, p.381-382) que
considera sistema elitista aquele que atinge até 15% da populacao de jovens entre 18 e 24 anos,
sistema de massas o que atinge entre 15% e 40% e o sistema universal superaria os 40%. Leite
(2002, p.148), ao comentar a massificagdo, afirma que a universidade ndo € considerada
legitima por todas as classes sociais, pois foi o brago da classe dominante desde seu surgimento,

e, ainda hoje, mesmo freqiientada por diferentes classes sociais, ndo consegue ser democrética.
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Amenizando tal interpretacdo, Fernandes (2001, p.11) afirma que as contradi¢cdes no sistema
educativo podem encobrir articulagdes mais profundas entre os diversos sub-sistemas sociais,
onde o sistema educativo funcionaria de tal forma que a contradi¢do entre o aprofundamento das
desigualdades sociais e o principio de igualdade de oportunidades nao se torne visivel devido a
crencga na possibilidade de ascensdo social através da educacao.

Considerando os interesses das diferentes classes sociais e a evolug¢do da universidade,
Portella (1999, p.44-49), numa interpretacdo reducionista porém critica, classifica a
universidade segundo trés padrdes: 1)a da consciéncia, voltada para os interesses da classe
dominante, que se consagrou a missdo de promover certezas possiveis e impossiveis; 2)a
laboral, voltada para os interesses das classes que entraram na universidade apds o periodo da
massificacdo, quando houve a inversdo do diploma do mérito para o mérito do diploma; e 3)a
universidade a ser construida, que permanece sem discernir se fica com a consciéncia ou com o
trabalho, se escolhe entre o publico ou o privado. Esta interpretacdo revela certo preconceito
elitista ao opor a consciéncia ao trabalho, como se houvessem incompatibilidades insuperdveis,
associando indireta e ideologicamente a consciéncia ao publico e o trabalho ao privado,
conduzido a reflexdo para a construcao da nova universidade que deve passar pela juncdo entre
as universidades da consciéncia e laboral. E principalmente diante do terceiro padrio
apresentado por Portella, a nova universidade em constru¢do, que Rasco (2000, p.29-30) usa
para apontar agdes governamentais que, apesar dos discursos que enfatizam a importincia da
educagdo como alavanca do nivel produtivo para a saida da crise social, ao remodelar suas

funcdes e seus trabalhos, apenas seguiriam a tendéncia de privatizar os sistemas educativos.

3.1.a. Democracia e educacao como bem publico

Diante da privatizagdo dos sistemas educativos, Sosteric (1999, p.1) v€ a democracia
liberal em crise, pois a educacdo deveria ser um bem publico, uma vez que seria obrigacao do
Estado possibilitar uma adequada formacao aos cidaddos para que estes saibam tomar decisdes
sobre as orientacdes do governo (CAHN, 2004, p.39). Ruffolo (2006, p.112-113) ressalta que os
bens publicos, que formavam o centro do Estado Social, transformaram-se em custos a
minimizar e que a desigualdade social seria incompativel com qualquer conceito de uma
sociedade democrética, ndo apenas justa, mas ao menos decente. Mayor (1999, p.32), Diretor

Geral da UNESCO, afirma que, “na auséncia de um desenvolvimento educacional adequado, a
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participacdo do cidaddo na tomada de decisdes torna-se simbdlica ou inexistente”. Segundo
Oliveira (2002, p.15), a educagdo tornou-se, ao longo dos dltimos séculos, um dos requisitos
basicos para que os individuos tenham acesso ao conjunto de bens e servigos disponiveis na
sociedade, constituindo-se em condi¢do necessdria para usufruir outros direitos e assumir
deveres enquanto cidaddo, sendo o direito a educagdo reconhecido como um dos direitos
fundamentais do homem e consagrado na legislagcao de praticamente todos os paises.

A educacdo superior, segundo Myers (2001 apud Friedman, 2001, p.2), deveria ir além
do aprendizado de habilidades para o trabalho, uma vez que seu propdsito deveria ser ensinar as
pessoas a pensar e a serem livres, podendo ser considerada o sustenticulo da democracia. Para
Veiga (2000, p.218), “a educacdo superior orientada para a democratizacdo e para a inovagao
requer a articulacdo de objetivos de curto e médio prazos, integrando-se com politicas mais
flexiveis e duradouras em dire¢cdo a uma sociedade mais igualitaria”. Segundo Rasco (2000,
p.44), “a democracia é o terreno em que se constitui a vontade politica e em que se recria
coletivamente a sociedade, e a educacdo democrética €, entdo, o que torna possivel e concebivel
tal vontade politica e tal recriacao”.

Diante da possibilidade de confusdes entre democracia liberal e neoliberalismo € mister
definir democracia liberal e diferencid-la do neoliberalismo. A democracia, segundo Galeazzi
(2006, p.533-536), € mais do que a forma de organizagdo do Estado que se fundamenta nos
direitos humanos, sendo também um modo de ser e de pensar através de um estilo proprio de
vida individual e social. Ela foi dividida em liberal e social durante a idade moderna, quando se
opunha ao absolutismo, baseando-se num enfoque voltado a liberdade dos individuos ou na
primazia do coletivo sobre o individual. J4, segundo Fornero (2006a, p.503), o neoliberalismo ¢
o modelo politico-econdmico que insiste na exigéncia de limitar o intervento do Estado na vida
publica com a justificativa de salvaguardar o direito individual de liberdade. Portanto, mesmo
que a liberdade seja usada como justificativa, a democracia liberal transcende a organizacao
politica enquanto que o neoliberalismo a restringe principalmente ao plano econdmico. Apesar
da democracia se basear na liberdade dos cidadaos e na igualdade de direitos e deveres perante a
lei, Dias (2002, p.2) afirma que os processos democraticos desenvolvidos apds a segunda Guerra
Mundial tornaram-se obsoletos, pois permitiram manipulacdes que colocaram minorias no
controle da sociedade. Chomsky (1987, p.6) define a democracia tipicamente americana como

um sistema de governo onde elementos da elite, baseados na comunidade de negodcios,
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controlam o Estado através do dominio da sociedade privada enquanto a populacdo apenas
observa. E, como critica ao capitalismo, Freitas (2005, p.117) aponta o socialismo histérico
concreto como um sistema que maximizaria a igualdade e a fraternidade, aumentando o controle
da humanidade sobre sua propria vida através da democracia e permitindo liberdade a
imaginacao.

Para Sosteric (1999, p.1-2), o neoliberalismo enquanto modelo econdmico se refere
essencialmente a mudancgas politicas e ideoldgicas iniciadas em resposta a crise de acumulacao
do capitalismo avancado nos anos 1970 e comeco dos 1980. As conseqii€éncias dessas mudancas
incluem a eliminac¢do dos acordos trabalhistas do pds-guerra, a destruicdo de potenciais para
reformas progressistas, a eliminac¢do de espacos publicos, a criacdo de estados de vigilancia para
controlar os problemas humanos (ARMSTRONG et. al, 1997; BRODIE, 1995; CLARKE, 1997;
GANDY, 1993; MCBRIDE e SHIELDS, 1997, MCQUAIG, 1995; SCHILLER, 1989; apud
SOSTERIC, 1999, p.2) e a criagcdo de uma potente dominacdo hegemdnica da populacdo
(KACHUR, 1995 apud SOSTERIC, 1999, p.2). Segundo Gentili (1996, p.19), ao comentar a
interferéncia da politica neoliberal na esfera social, econdmica e cultural, a propria nocao de
direito e a concepcao de igualdade, fundamentos filoséficos do Estado democratico, também sao
questionados.

Retomando a influéncia no sistema educacional, Minto (2005, p.270) afirma que a atual
relagdo entre Estado e educagdo s6 pode ser entendida diante da postura neoliberal, pois a
reducdo progressiva dos fundos publicos, antes destinados a garantia de uma educagdo publica,
e o crescimento do setor privado, que mercantiliza a educagdo, seriam faces de uma mesma
moeda. E o prejuizo seria da prépria democracia, que deveria considerar a educagdo como bem
publico. Esclarecendo o conceito de bem publico, Fares Riedo, Melo e Stoco (2004, p.2-3)
apontam que um bem publico deve ser permanente e ndo restritivo, ou seja, diferente de um bem
privado, o ensino deve estar disponivel a qualquer tempo e para qualquer individuo, gerando
externalidades positivas para a sociedade, pois, o resultado produzido pelo sistema de ensino
deve ser considerado como beneficio social. Além disso, pode-se considerar a Educacdo como
opc¢do social: seu consumo pode ser individualizado, mas a op¢do pela sua existéncia depende
da organizagdo social e, no sistema democritico, se impde a politica publica, que deveria

atender as demandas sociais de formacgao dos cidadaos.
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Entretanto, Cabrito (2000, p.175-176) aponta que a educac@o pode ser considerada tanto
como bem publico ou semi-publico, em virtude das externalidades positivas produzidas e
apropriadas pela coletividade (WOLFE, 1995; WEALE, 1992; HOUGH, 1994), quanto de
natureza privada, em conseqii€éncia de ser apropriada por cada individuo, o qual se constitui no
primeiro beneficidrio dos resultados produzidos (BECKER, 1964; SCHULTZ, 1961; EICHER,
1997; WILLIAMS, 1998). Porém, Silva (1996, p.173-174) afirma que, segundo a sociologia, a
qualidade da educacdo estaria estreitamente ligada a distribuicio dos recursos materiais €
simbolicos associados a ela, sendo que o discurso democritico seria incompativel com a
desigualdade educacional. E em tal caso, os antagonismos se evidenciariam diante de um
modelo social baseado na necessidade de existirem desigualdades, muitas vezes tidas como
naturais, pois, visto da perspectiva dos grupos dominantes, um bem simbdlico deixaria de ter
valor quando distribuido de forma igualitaria e uniforme.

A incompatibilidade da privatizacdo do ensino com os resultados almejados surge
também pelo fato que o pardmetro para aferir a oferta da empresa privada sempre serd a
lucratividade e ndo o atendimento das demandas sociais, uma vez que, para obter retornos
financeiros, a empresa privada precisa criar condi¢des para que seu produto atenda de forma
restrita ao publico consumidor enquanto que o bem publico deve ser irrestrito. Porém, o Estado,
quando atrelado ao modelo econdmico neoliberal, usa a desculpa da globaliza¢do para impor a
privatizacdo do ensino superior, tanto através do declinio do financiamento das universidades
publicas (TRINDADE, 2001, p.30) como através de uma politica educacional que cobra por
ampliacdo de vagas destinadas a diferentes extratos da populagdo, mas sem aumentar a alocagio
de recursos financeiros, o que justificaria a expansdo ‘“controlada” da rede privada de ensino
através da necessidade de atender a demanda social. Sosteric (1999, p.3) ressalta que, em todas
as situacdes nas quais o Estado tem atuado como representante do capital, a autonomia da
universidade tem sido minada pela eliminagdo dos fundos publicos, forcando o movimento em
direcdo ao mercado. Porém, segundo Rasco (2000, p.46-47), como € obrigacao do Estado
formar o cidaddo, a educacdo, até como retorno dos impostos cobrados, deveria ter respaldo
politico e financeiro. Agindo em direcdo oposta, a iniciativa estatal estaria provocando o
desaparecimento do espaco publico e favorecendo a concepc¢do de educacdo apenas como

treinamento profissional.
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Silva (2001, p.171), ao indicar os novos contextos decorrentes das transformacdes
sociais perpetradas pelo Estado, que se tornou capitalista e do capitalismo e ndo mais um
sistema sécio-econdmico e politico independente como no momento de sua criacdo, confirma a
interpretacdo de Sanfelice (2000, p.153 apud MINTO, 2005, p.215) sobre a transformagdo do
Estado, ndo em um Estado minimo, mas num Estado maximo para o capital, que nao se reduz
como declarado no meta-relato imposto pelo livre mercado. E em tal contexto, Casanova (2001,
p.225) afirma que o projeto neoliberal ndo se apresenta abertamente e Veiga (2000, p.207)
ressalta que o conflito de privatizacao constitui a face mais ‘escandalosamente encoberta’ da
crise institucional das universidades publicas. Chaui (2001, p.16), de forma emocional, afirma
que “o mercado se tornou nao s6 o fim da histéria, a fatalidade humana e a naturalizagdo das

relagdes sociais, mas também o cerne onde se decide o que € racional e o que € irracional”.

3.1.b. A influéncia do mercado e a globalizacdo

Retomando o discurso da adequagdo ao mercado, Sosteric (1999, p.3) aponta que a
educagdo nao escapou do assalto neoliberal e, no ambiente atual, as universidades e outras
institui¢cdes de ensino, ao invés de estarem servindo a sociedade como espagos publicos sobre a
tutela oficial do Estado, estariam se tornando espacos apropriados a valorizagdo do capital,
colonizadas tanto fisica quanto intelectualmente por sua ideologia. E como conseqiiéncia desse
assalto, Labrador (2000, p.33), ao analisar as condicdes espanholas, aponta para transformacgdes
importantes na universidade: 1)a crescente atencao aos alunos maiores de 25 anos — por serem
clientes mais independentes e com algum poder aquisitivo; 2)a escolarizacdo em tempo parcial —
devido ao menor investimento; 3)os programas de atualizac@o profissional — como nova receita
para a universidade; 4)a inclusdo da docéncia a provagdo - desvinculada da pesquisa e de outros
custos; 5)a participacdo das universidades na inovacio tecnoldgica das empresas — que obtém
conhecimento produzido com menos investimento; € 6)a aproximag¢do necessaria (para quem?)
da oferta de investigacdo com a demanda do setor produtivo — que colocaria os interesses
privados a frente da pesquisa.

Segundo Casanova (2001, p.219), a mudanca, a partir de orientacdes econdmicas,
“implica que a universidade estabeleca um contrato de prestacdo de servicos com o Estado, com
as empresas e com os pais de familia que t€ém capacidade de pagar a educacdo de seus filhos”,

onde todos devem exigir ‘niveis de exceléncia’ em conhecimento e saberes uteis aos mercados.

56



Pazeto (2002, p.89) afirma que o problema situa-se na viabilizacdo da universidade necessdria,
frente a uma realidade em processo de reformas estruturais, de desenvolvimento tecnolégico e
de concentracdo de riqueza e de poder, refletindo um quadro subjacente de profunda crise
institucional, reflexo das transformacdes globais da sociedade. Em relacdo as transformagdes na
universidade, Hosni (2004, p.547) identifica trés caracteristicas: 1)a expansdo continua da
educagdo superior em resposta a crescente demanda trazida por mudangas demogréficas, tanto
nacionais quanto mundiais; 2)o processo de diferenciagdo com importincia especial para a
educagdo privada e para o ensino a distancia; e 3)o advento da revolucdo do conhecimento
caracterizado pela natureza global, pelo desenvolvimento de patentes, pela publicacdo de artigos
e a importancia dos computadores.

Para refletir sobre a relacdo entre globalizacdo e universidade, € necessdrio conceituar a
globalizacdo, recordando que esta serve como justificativa para a reforma do Estado. Sacristan
(2003, p.50) a define como um conceito utilizado para caracterizar a peculiaridade do tempo
presente, reconhecido como segunda modernidade, que comecgou a se forjar nas duas ultimas
décadas do século XX, podendo ser vista como um guarda-chuva seméintico para explicar a
complexidade e ambivaléncia conceitual ao referir-se a fendmenos, processos em curso,
realidades e tendéncias muito diversas que afetam diferentes aspectos da cultura, como as
comunicacdes, a economia, o comércio, as relacdes internacionais, a politica, o mundo do
trabalho, as formas de entender o mundo e a vida cotidiana, os quais, sempre portam um
significado pouco preciso. Enfocando os resultados, Willinsky (2003, p. 88) afirma que a
finalidade da luta econdmica, social e filoséfica para a realizacdo da nac¢do enquanto a livre
associacdo de iguais estaria mudando. Segundo Nogueira (2002, p.29), em clima de
“globalizacdo” e radicalizacdo do mercado, do individualismo e do esvaziamento do campo das
utopias, ndo haveria como impedir a desqualificacdo das institui¢des politicas e da propria
cidadania. E nesse interim que Souza (2002, p.90) aponta para os objetivos centrais nas
orientagdes internacionais que balizam as reformas dos Estados: 1)melhoria da eficdcia da
atividade administrativa; 2)melhoria da qualidade na prestagdo dos servigos publicos;
3)diminui¢do das despesas publicas; 4)aumento da produtividade na administracdo do Estado.

No contexto da globalizagcdo associada as privatizagdes, Kawasaki (1997, p.3) aponta o
discurso hegemonico que, utilizando-se do falso pressuposto de igualdade de condi¢des entre os

paises, busca na realidade a reestruturacdo mundial do capitalismo nos ambitos sociais,
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econdmicos e culturais, ocorrendo tanto nos paises avancados ou centrais como nos menos
desenvolvidos ou periféricos. A realizacdo desse cendrio, que trata o aspecto econdmico como o
eixo da organizacdo da sociedade, toma como base os avancos tecnoldgicos € o dominio da
“mao invisivel do mercado”. Gintis (1999, p.16-17) aponta para a tendéncia das economias de
mercado em gerar niveis moralmente inaceitiveis de desigualdade econdmica, sendo que o0s
préprios economistas reconhecem que sé em determinadas condi¢des o sistema de fornecimento
de produto competitivo se aproxima de uma situag¢do social 6tima.

Retomando os aspectos educacionais, Souza (2002, p.93) afirma que a implantagcdo da
l6gica economicista e a conseqiiente redefinicdo ou adequagdo das finalidades educacionais as
demandas particulares do avanco do capital representam uma limitagdo na dimensao formadora
e universalizadora da educagdo e causam a diminui¢do da dimensdo epistemoldgica em prol de
dimensdo técnico-pragmadtica. Segundo Minto (2005, p.213), a reestruturacdo econdmica do
Estado ocorre através de um conjunto de transformacdes histéricas que, ao alterar
substancialmente as formas do processo de reproducdo do capital em escala mundial, altera
concomitantemente as possibilidades dos direitos sociais e da cidadania e, com eles, a da
educagdo no Estado capitalista. Casanova (2001, p.217) reforga tal idéia ao afirmar que a nova
universidade ndo € um projeto, mas uma realidade diante das seguintes mudancgas: 1)auge e crise
do neoliberalismo e recuperacdo do capitalismo desenfreado, levando a imposicdo da
privatizacdo no sistema educacional; 2)crise da social-democracia e do comunismo, que
favoreceu o discurso hegemonico da globalizacdo e a imposicdo de restricdes aos direitos
sociais; 3)revolucdo técnico-cientifica iniciada em meados do século XX e consolidada nos anos
1980, que implicou numa rearticulagdo entre informag¢do e conhecimento, sendo que este
momento foi aproveitado para atribuir valor ao conhecimento.

Silva (1996, p.167-168) indica que o assalto neoliberal a educacdo se apoiou em
estratégias retdricas: 1)deslocamento das causas, em busca do gerenciamento eficaz e eficiente
dos recursos; 2)culpabilizagdo das vitimas, como se miséria e pobreza fossem resultados de
escolhas individuais e decisdes inapropriadas; 3)despolitizacdo e naturalizagdo do social, onde
as condig¢Oes estruturais e sociais sdo encaradas como inevitaveis; 4)demonizagdo do publico e
santificagdo do privado, ressaltando a dicotomia entre as extremidades de cada lado;
5)apagamento da memoria e da histéria, através do excesso de informagdao e da satisfacdo

imediata dos desejos; 6)recontextualizacdo, incorporando e higienizando o contetido anterior.
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Para Minto (2005, p.213), a orientacao do Estado diante das dimensdes do publico e do privado
no plano da reestruturacdo produtiva do capitalismo mundial seria o ponto de partida da
transposi¢ao das reformas para o ambito do ensino superior nos anos 1990. De maneira radical,
Veiga (2000, p.201) afirma que a imposicdo da logica do mercado ameaca aniquilar a
universidade, transformando-a em centro de reproducdo acritica da ciéncia e da tecnologia.
Slaughter e Leslie (1999, p.217 apud CASANOVA, 2001, p.218) afirmam que a transformacdo
das universidades em empresas lucrativas e de seus servicos em mercadorias debilita o Estado e
transfere o poder da educagdo ao mercado. Em contraposi¢do, Bennell e Pearce (2003, p.215),
que defendem a privatizacdo, afirmam que a internacionalizacio da educagdo superior,
manifestada numa variedade de caminhos, especialmente entre as universidades dos paises
desenvolvidos, tem sido identificada como uma forte tendéncia desde o final dos anos 1980,
sendo que as universidades t€ém se esforcado para responder as necessidades da rdpida
globalizacdo econdmica através da internacionalizagdo dos curriculos.

Numa andlise de como vem acontecendo a privatizacdio do sistema de ensino, ou
colonizagdo como prefere Sosteric, € mostrada a importagdo do discurso mercadolégico (BALL,
1993; FIRESTONE, 1994; SINCLAIR, IRONSIDE e SEIFERT, 1996; apud SOSTERIC, 1999,
p.3) e a substitui¢do de fundos publicos por contribui¢des privadas, sendo que a origem destas
transformagdes remete ao contexto do pds-guerra quando houve expansdo do capitalismo e
visivel processo de crescimento econdmico nos paises mais avangados, tendo surgido a
preocupacao em determinar a existéncia de um “valor econdmico da educacdo” (FREITAG,
1986, p.27; GENTILI, 2002, p.47; SAVIANI, 2002, p.22-23; apud MINTO, 2005, p.96).
Segundo Kawasaki (1997, p.7), o valor econdmico do conhecimento estaria impondo
modificagOes substantivas nas universidades, tanto na formacdo de profissionais quanto na
producdo de conhecimentos, buscando tornar-se posi¢do estratégica numa nova configuracdo
econdmica. Neste aspecto, Souza (2002, p.91) aponta como os bancos multilaterais de
investimento relacionam o desenvolvimento econdmico de um pais com o nivel de
desenvolvimento intelectual e humano de seus trabalhadores e Hosni (2004, p.547) demonstra
como o Banco Mundial tem orientado o futuro da educac@o superior na economia global ao
transformar o conhecimento numa for¢a que direciona o desenvolvimento e a transforma a
educagdo superior em necessidade. Diante de justificativas que colocam a educacdo superior

como importante fator de crescimento econdmico para contribuir com a expansdo do setor
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produtivo, Minto (2005, p.218) ressalta como esta concepcdo de educagdo € explicitada no
Relatério Delors e em documentos do Banco Mundial. Portanto, uma breve andlise da atuacdo

do Banco Mundial pode ajudar a reflexdo sobre as transformagdes no ensino superior.

3.1.c. A influéncia do Banco Mundial

Vawda et al. (2003, p.645-649), ao analisar os empréstimos do Banco Mundial para
educagdo, apontam trés momentos de atuacdo baseados em diferentes orientacoes:

I)num primeiro momento, recordam que os empréstimos comegaram devagar e apenas a
partir da década de 1960, quando a importincia da educagdo para o crescimento comecou a ser
reconhecida. Para Carvalho (2002, p.13), a hip6tese fundamental era que a educagdo seria o
melhor investimento em capital humano, tanto no nivel pessoal como no nacional. Segundo
Minto (2005, p.218), a teoria do capital humano na década de 1960 foi preconizadora de uma
educagcdo meramente voltada para a formacdo da mao-de-obra para o mercado de trabalho e para
a satisfacdo, em geral, das necessidades do setor produtivo. Segundo Carvalho (2002, p.103),
era afirmado que a viabilidade do desenvolvimento estaria comprometida se os sistemas
educacionais de nivel médio e superior ndo fornecessem recursos humanos adequados ao
sistema produtivo. Segundo Kawasaki (1997, p.6), a principal idéia era a formagcdo de uma
infra-estrutura técnico-cientifica e uma massa critica capazes de desenvolver e aumentar a
producio e a produtividade industrial.

2)A partir da década de 1980, quando todos os niveis (primario, secunddrio e terciario)
passaram a ser considerados segundo o retorno dos investimentos, a orientagdo reforcou a
educagdo primdria, pois, segundo analistas do proprio Banco, as taxas mais altas de retorno
seriam no nivel primdrio, tanto porque seria mais barato manter a educacdo primdria como
devido aos investimentos em escolas de educagdo infantil e primdria serem baixos. Heyneman
(2003, p.325-326), baseando-se em artigo, publicado pelo préprio Banco, a respeito das taxas de
retorno de investimento e sobre as dire¢des do setor educacional, aponta trés recomendagdes
comuns: a)transferir os gastos publicos da educagcdo vocacional e superior para educacio
académica e basica; b)ampliar o suporte do setor privado ao atendimento das universidades;
c)usar empréstimos como financiamento para o ensino superior. A justificativa para tais
orientagdes seria devido as distor¢des em favor da educag@o vocacional e superior em relagdo

aos empréstimos realizados com base na teoria do capital humano da década de 1960. Além
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disso, para evitar qualquer privilégio no acesso a educagdo publica, supondo um favorecimento
ao acesso das classes mais altas, nenhum empréstimo deveria ser autorizado para a educagio
superior se ndo houvesse o cancelamento do subsidio ao ensino superior. Segundo Hosni (2004,
p.547), tanto os beneficios privados e sociais quanto as andlises de taxa de retorno justificaram o
investimento na educagdo primdria em detrimento da tercidria.

3)Mais recentemente, Mingat e Tan (1996 apud VAWDA ET AL., 2003, p.649)
postularam que o nivel de desenvolvimento econdmico do pais influiria diretamente nas taxas de
retorno e na ampliacao da cobertura educacional: paises mais pobres se beneficiariam mais com
investimentos na expansio da educagdo primdria enquanto que os investimentos para a expansao
da educagdo secunddria trariam os mais altos retornos sociais nos paises em desenvolvimento e
os investimentos para expandir o ensino superior produziriam melhores retornos nos paises
centrais.

Hosni (2004, p.547) afirma que, embora o péndulo tenha pendido para a educacao bésica
nas dltimas décadas do século XX, atualmente € enfatizado que o investimento na qualidade da
educagdo tercidria diferencia as economias dinadmicas das marginalizadas, sendo que temas
como acesso, qualidade e eficiéncia passaram a dominar as discussdes. Segundo Souza (2002,
p.91-92), considerando que os atuais investimentos no setor educacional se encontrariam em
indices satisfatérios ou suficientes, a orientagdo seria corrigir distor¢des na distribuicao de
recursos entre os subsetores educacionais, priorizando a educacdo bdsica e buscando outras
formas e fontes de financiamento para a educacdo secunddria e superior, além de corrigir
aspectos concernentes a relacdo professor/aluno, as taxas de rendimento escolar, a diminui¢do
da evasao/repeténcia, entre outros.

Outro problema apontado por Stiglitz (2002 apud STOCO, 2004, p.350) é que o projeto
de desenvolvimento elaborado pelas agéncias internacionais de financiamento nem sempre
corresponde aos interesses nacionais. Para Heyneman (2003, p.238), que se baseou no estudo de
uma “Forca de Trabalho sobre Educag¢do Superior e Sociedade” (Task Force on Higher
Education and Society, 2000, p.39 apud HEYNEMAN, 2003, p.328), os tradicionais argumentos
econdmicos foram baseados numa compreensao limitada de como a educacio superior poderia
contribuir para a sociedade, pois esta seria essencial para o desenvolvimento de todo o sistema
educacional, uma vez que seria o local de formagao dos futuros profissionais dos niveis iniciais

de formagdo. Segundo Hosni (2004, p.547), especialistas em economia dessa mesma “Forca de

61



Trabalho” teriam desacreditado o argumento de que os gastos publicos em educagdo superior
redistribuiriam a renda em favor dos ricos, apontando para a reconciliacdo entre exceléncia e
equidade social, como, por exemplo, a assisténcia as mulheres e a grupos desfavorecidos, além
de enfatizar o papel da educagdo superior em promover a democracia. Heyneman (2003, p.333)
aponta ainda que o Banco insistiu em que os paises periféricos investissem em oficinas e
laboratdrios que se tornaram sub-utilizados ou intteis diante da constante evolugdo tecnoldgica,
forcando-os a mudar os investimentos da educagdo superior para a formacdo média sem
nenhuma experiéncia profissional prévia, gerando significativo desperdicio de recursos e
negligéncia em relacdo ao ensino superior.

McGrath e King (2004, p.170) afirmam que a ajuda baseada no conhecimento foi apenas
um pequeno elemento, talvez mais como retérica do que como realidade, nas mudancgas
mundiais que aconteceram a partir de 1990, diante do surgimento de importantes protagonistas
do desenvolvimento, como a Unido Européia, a Organizacdo Mundial para o Comércio (OMC)
e o G-8. Uma mudanca importante apontada por Dias (2002, p.28), baseando-se na nota
S/CSS/W23, é como a OMC considera o ensino superior como servi¢o, sendo que suas agdes
deveriam se submeter aos critérios desta organizagcdo. Nesta nota, os norte-americanos comec¢am
reconhecendo que o ensino constitui uma fungdo que € de responsabilidade do Estado, mas, em
seguida, acentuam que a maior parte dos paises autoriza a coexisténcia entre o ensino privado e
o publico, insinuando que, ao aceitar a existéncia de alguma forma de ensino privado, tais paises
admitem a idéia de que educacgdo deva ser incluida entre as dreas de servico comercial.

Considerando a educacdo como prestacao de servico a comunidade, Mortimore (2002,
p-39-42) afirma que o Reino Unido se reforma desde 1987 em busca de eficiéncia, visando
tornar-se competitivo do ponto de vista internacional através da expansdo do sistema de ensino
superior, sendo que, se antes da reforma era atingido apenas 14% da populagcdo em idade ideal,
entre 18 e 25 anos, as mudancas implantadas possibilitaram dobrar o nimero de jovens no
ensino superior. Segundo Bennell e Pearce (2003, p.230), a motivagdo para a
internacionalizacdo das instituicdes de educacdo superior € o ganho monetdrio, sendo que a
Australia e o Reino Unido sdo efetivamente os lideres desse mercado e a maioria das economias
dos paises desenvolvidos irdo segui-las nos préoximos cinco ou dez anos. Reforcando este
argumento, Dias (2003, p.822) aponta como o documento SCW49 de 23/9/98 da OMC (Council

for Trade Services — Background Note by the Secretariat), defende a tese — em realidade um
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grande sofisma — segundo a qual, uma vez permitida a existéncia de provedores privados na
educagdo, os governos aceitariam o principio de que a educagdo, e em particular a educagdo
superior, poderia ser tratada como servico comercial e, em conseqiiéncia, deveria ser
regulamentada pela OMC. Numa operacdo bem articulada, Estados Unidos, Australia e Nova
Zelandia propuseram aos demais paises uma abertura praticamente sem limites dos “mercados”
aos provedores oriundos de seus territérios e solicitaram que toda restri¢ao a acao destes grupos
pelos governos nacionais fosse rejeitada.

Entretanto, Hosni (2004, p.547) aponta que o desenvolvimento da capacidade de
pesquisa € crucial para diminuir a divisdao tecnoldgica entre o Norte e o Sul, sendo que a
educagdo superior deveria servir como modelo na promoc¢ao das capacidades cientificas nos
paises em desenvolvimento. Também € afirmado que, apesar das variacdes institucionais, a
“Forca de Trabalho” teria indicado a aplicacdo de principios bdsicos da universidade como
liberdade e responsabilidade académica, administragdo compartilhada, promoc@o meritocratica e
estabilidade financeira para planejamento de longo prazo, ressaltando que os paises em
desenvolvimento também deveriam ser encorajados a estabelecerem relacdoes entre as
universidades e as empresas privadas. Entretanto, Dias (2003, p.817) questiona o impacto na
educagdo de medidas sugeridas pela OMC, indagando se, diante deste modelo, € possivel manter
a idéia do ensino superior como bem publico, da forma como preconizado pela Conferéncia
Mundial sobre o Ensino Superior de 1988 em Paris.

Para Bennell e Pearce (2003, p.231), ao defenderem a internacionalizagdo e privatizagcdo
da educacao superior, o desenvolvimento de uma regulacdo global efetiva para exportacdes de
produtos educacionais é um fator importante diante dos investimentos estrangeiros diretos, os
quais se tornam cada vez mais importantes para o estabelecimento de novos campus e de outras
facilidades através da associacdo com investidores dos paises periféricos. Em conseqii€ncia, os
governos, especialmente nas economias em desenvolvimento e em transicdo, deveriam se
animar a criar ambientes mais permissivos a instalacao de provedores educacionais estrangeiros.
Dessa forma, as instituicdes nacionais poderiam encarar a crescente competi¢do dos provedores
estrangeiros que, sem medidas protetoras adequadas, teriam tanto o status quanto a
sobrevivéncia a médio e longo prazo afetados. Neste contexto, as instituicdes do setor privado
continuariam a ser as parceiras preferidas pela maioria das universidades e as universidades

publicas poderiam procurar cada vez mais aliancas e outras formas de colaboracdo para manter
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ou encontrar vantagens competitivas. Outro beneficio, para as universidades centrais, segundo o
critério do ensino enquanto mercadoria, seria decorrente do aumento da disponibilidade de
qualificacOes estrangeiras ao favorecer uma nova onda para a obten¢do de credenciamento nos
paises em desenvolvimento, reguladas pela “tradicao” académica, criando um mercado no qual

as instituicdes dos paises centrais entrariam com vantagens competitivas.

3.1.d. As conseqiiéncias da privatizacdo e da globalizacao

Segundo Kawasaki (1997, p.9), a valoracdo do conhecimento em paises periféricos, em
conseqiiéncia da privatizagdo, seria mais um fator de producdo de desigualdades sociais, ja que
0 acesso, restrito a quem pudesse contratar o servico, se daria através da relacdo entre poucas
institui¢cdes académicas de cada um dos paises menos avangados e os centros de exceléncia dos
paises mais avancados. Para Lander (2001, p.47), os atuais processos de globalizacdo, sob a
forma de desregulamentacdo do capital, longe de conduzir a niveis crescentes de bem-estar
coletivo, acentuariam aceleradamente as desigualdades e exclusdes, tanto entre a populacdo de
cada pais quanto entre os paises. Por exemplo, Fethke (2005, p.608) afirma que, em décadas
recentes, nos Estados Unidos, onde os subsidios na educagdo superior publica americana sao
substanciais e os estudantes e suas familias pagam “inscricdo” (fuition) e taxas que representam
menos de 20% dos custos diretos, as apropriagdes publicas pelos estudantes tém diminuido e os
valores das “inscri¢des” tém aumentado. Outro exemplo € dado por Ntshoe (2003, p.381-383),
na Africa do Sul, que aponta como a populariza¢io e a expansdo acelerada do acesso ao ensino
superior ndo tem melhorado significativamente a equidade, a justica e o desenvolvimento
sociais devido as influéncias externas da competitividade global, impactando negativamente as
transformagdes no sistema superior de ensino, que perpetua e reproduz as iniqiiidades sociais.

Considerando o impacto no interior das universidades, Torres e Schugurensky (2001,
p-19) afirmam que o “Education Reform Act”, através da reducdo consideravel do subsidio
governamental justificado pelo uso responsavel dos fundos publicos, exigiu das instituicdes de
educacdo superior que se tornassem instituicdes preocupadas com seus consumidores,
interessadas em suas necessidades e com uma mentalidade empresarial, visando proporcionar
melhor qualidade com um custo inferior. Em tal situagdo, as condi¢des de trabalho e os saldrios

do pessoal académico deixaram de se basear numa conveng¢do nacional, favorecendo uma
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politica caracterizada pela total liberdade de contratacdo e demissdo, que t€ém levado a
rivalizagao e a precarizacdo das relagdes trabalhistas entre docentes e pesquisadores.

Enfim, os impactos da globalizacdo e da privatizacdo no ensino superior tem sido
discutido por muitos autores, como Bargh, Scott e Smith (1997, p.2), Blight, Davis e Olsen
(2000, p.95-112), Brown e Lauder (1997, p.172—-189), Sadlack (1999, p.100-107), Scott (1999,
p.23-47), Teather (1998, p.9-22), ou Tse (1998, p.181-214). Partindo da relacio com os
estudantes em direcdo as relagdes institucionais, os impactos inter-relacionados e ressaltados por
Ntshoe (2003, p.383) seriam:

1)a criagdo de novas relagcdes com os estudantes transformados em usudrios, que busca a
reducdo dos subsidios, convertendo-os em empréstimos e taxas (CASANOVA, 2001, p.218-
219; SOSTERIC, 1999, p.2), além da criagdo de conselhos que usam a autoridade para
introduzir mecanismos de mensuracdo e controle tanto sobre os professores como sobre a
pesquisa, reforcando a cultura do mercado através da alocacao dos recursos (BARGH, SCOTT e
SMITH, 1997, p.14, 168), de acordo com a terceira orientacdo do Banco Mundial na década de
1980 (HEYNEMAN, 2003, p.326);

2)o atendimento de supostas necessidades de mercado, que determinaria a aquisi¢do de
habilidades exigidas pelos empregadores (FORD et al., 1996, p.10), conduzindo o padriao de
universidade ao modelo laboral (PORTELLA, 1999, p.48-49), mais preocupada em informar e
treinar do que em formar e preparar o cidadao (KAWASAKI, 1997, p.10-11; CASANOVA,
2001, p.219), além de transformar a universidade em centro de reproducao acritica da ciéncia e
da tecnologia (VEIGA, 2000, p.201);

3)os principios organizacionais que atribuem valor ao conhecimento, o qual poderia ser
vendido (SELWYN, SHORE, 1998, p.153-169) para estudantes transformados em clientes
(GIBBONS, 1999, p.70-87) a serem convencidos e mimados (MARCHESI, 2000, p.73), ou a
serem atraidos e agradados, mas niao mais educados como cidaddaos (RASCO, 2000, p.47), o que
traria como conseqiiéncia a colonizagdo tanto fisica quanto intelectual da universidade para o
capital, seus representantes e suas ideologias (SOSTERIC, 1999, p.3; MINTO, 2005, p.270);

4)a modificacdo na administracdo anteriormente voltada aos interesses académicos em
direcdo a interesses externos, voltados para competicdo e disputas por posi¢cdes institucionais,

gerando impacto tanto na missdo como na sobrevivéncia das instituicdes (BARGH, SCOTT,
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SMITH, 1997, p.2), favorecendo relagdes institucionais assimétricas (BENNELL, PEARCE,
2003, p.231);

5)o aumento na competicdo entre universidade por estudantes e por verbas para
pesquisa, embora sem aumento de novos recursos (SHORE e SELWYN, 1992, p.153-169),
reforcando a privatizacdo do ensino superior através do declinio do financiamento publico
(TRINDADE, 2001, p.30);

6)a competicao inter-institucional intensificada, causando a reorientag¢do na relacdo entre
o Estado e a universidade através de termos contratuais com a inten¢do de ampliar o controle
estatal sobre as institui¢des de ensino superior (BARGH, SCOTT e SMITH, 1997, p.2), usando
um discurso sobre acesso, qualidade e eficiéncia (HOSNI, 2004, p.547), como reconhecido por
Chaui (apud CASTANHO, 2000, p.79) na universidade operacional e por Maranhdo (1999,
p.36) ao afirmar que “a avaliacdo periddica € o instrumento de inducao, manutencio e controle
de qualidade da educacgdo superior”.

Tais tendéncias afetariam mais intensamente os paises em desenvolvimento que,
segundo Hosni (2004, p.547), enfrentam muitos obstidculos como a baixa qualidade das
faculdades, métodos de ensino ultrapassados, estudantes desmotivados, salas de aula com
muitos estudantes, infra-estrutura pobre e ampla diferenciacdo em relagcdo a localizagao, a renda,
ao género e as etnias. Kawasaki (1997, p.6) afirma que a situagdo das universidades nos paises
avangados seria diferenciada, pois o modelo universitario adotado estaria em consonincia com o
modelo econdmico e com a globalizacdo definida pelas leis de mercado, porém, a crise na
universidade também € percebida nesses paises, principalmente em relacdo a formacao desejada
pelo mercado ou para o desenvolvimento dos cidadaos. E, para finalizar a reflexdo sobre crise
de legitimidade, deve-se considerar que, segundoRuffolo (2006, p.90-91), qualquer politica
progressista passa pelo desmascaramento da plutocracia internacional formada a partir do

avango neoliberal com base na supremacia do capital financeiro e da globalizacao.

3.2. Crise de hegemonia: o desafio universal (formagdo critica x profissional)

Santos (2005, p.9) identifica a crise de hegemonia como resultado das contradi¢des entre
as fungdes tradicionais e aquelas que lhe foram atribuidas ao longo do século XX. Bardulla
(2000, p.203) pontua que muitos dos deveres atualmente atribuidos a universidade decorreriam
de necessidades de outras instituicdes. Em tal contexto, a crise pode ser vista como um reflexo

da redefinicio de suas fungdes e envolveria o proprio conceito de universidade. Como
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transcende a relacdo com o Estado, além de ser influenciada pela macro-econdmica, pode ser
considerada como um desafio universal.

Segundo Di Giorgi (2001, p.51), o diferencial desta crise seria a sensa¢do generalizada
de ndo saber quais as finalidades da educacio e como orientar suas acdes. Nesse sentido, Bohm
(2000, p.18) aponta a descaracterizagdo da idéia cldssica de universidade, originada por nomes
como Humboldt, Schleiermacher e Schelling e de cariter inegavelmente elitista e que era
baseava na unidade entre ensino e pesquisa, no conceito dindmico da ciéncia, na idéia de
unidade entre ciéncia e filosofia, no distanciamento tematico e metddico entre escola e
universidade e na fraternidade e na cooperacdo entre docentes e estudantes. O problema,
segundo Veiga (2000, p.206), estaria em definir qual o produto da universidade diante da
multiplicidade de fins que ela vem incorporando, seja uma formac¢ao humanistica e profissional
ou a producgdo e transmissao de conhecimentos ou a elevagdo do nivel cultural e a resolucio de
problemas sociais. Em tal contexto, Santos (2005, p.12) aponta a crescente descaracterizacdo
intelectual da universidade como uma falsa resolugdo para esta crise.

Teixeira (1998b, p.41) descreve a universidade como, fundamentalmente, a reunido de
adultos ja avangados na experiéncia intelectual e profissional com jovens a busca de formacdo e
preparo para atividades dentro e fora dela e, a0 mesmo tempo, uma instituicio devotada a
guarda e ao cuidado da cultura humana. Como a cultura constituiria o equipamento vital da
propria sociedade, a responsabilidade inicial da universidade diante da sociedade deveria estar
sempre presente através da formagdo humanista, que promoveria a formacdo critica através da
aprendizagem da interioridade, do compromisso e da dedicacdo pessoal do estudante. Diante
desses principios, Di Giorgi (2001, p.54) lanca a hipétese de que “o espirito do ensino nunca se
adaptou a sua universalizac¢do: continua com o ensino diferenciador e implicitamente elitista que
se preocupa em dotar o aluno de ‘cultura inttil’”.

Porém, até Teixeira (1998b, p.47-48) admite que a universidade se transformou: a partir
da modernidade, quando a ciéncia fez-se a grande mola de competicdo do mundo desenvolvido,
foi a pesquisa que justificou o estabelecimento de vdrias institui¢des. Porém, ao se fazer também
uma prestadora de servigcos, devotada a solucdo de problemas e a apreciacdo critica das
conquistas realizadas, optando pela pesquisa dirigida e aplicada, voltada para o desenvolvimento
e para a defesa nacional, a semelhanca entre a universidade e a industria foi ficando cada vez

maior.
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Comentando as transformacdes, Margiotta (2000, p.13-14) aponta que a ciéncia e o
trabalho cientifico ndo estariam mais sozinhos na universidade, tendo sido reapropriada a
primeira funcdo historica da universidade: a formacdo dos quadros profissionais para a
sociedade. Bardulla (2000, p.203) vé como um sinal dos tempos a €nfase posta na formagao
profissional e a busca de niveis sempre mais altos de eficiéncia, sendo que o deslocamento da
pesquisa e do ensino universitdrio, gracas as oportunidades originadas pela inovacdo
tecnoldgica, seria capaz de gerar efeitos positivos. Numa andlise da evolucido histérica da
universidade, Teixeira (1998b, p.49) coloca que “ao homem de cultura liberal sucedeu o
especialista e, ao especialista, 0o homem de organizacdo”. Em tal contexto, podem ser percebidos
pelo menos trés momentos distintos na evolu¢do da universidade: a formagao liberal, a cientifica
e a profissional, onde cada momento refletiria diferentes concepc¢des sobre formagdo e sobre as
fungdes da universidade. E, segundo Di Giorgi (2001, p.51), estaria na propria evolucdo da
universidade a origem das polarizacdes em relacio ao ensino, a pesquisa e a profissionalizacao.

Diante da idéia de polariza¢do, Moreau (2000, p.11) questiona se o ensino, a pesquisa, as
disciplinas e os programas ndo correriam o risco de serem perigosamente influenciados, ou
mesmo dominados, pelas necessidades do mundo econdmico profissional, uma vez que a ci€ncia
¢ distinta do saber fazer ou das préticas observadas nas profissdes. Fernandes (2001, p.3) aponta
que a sociologia das universidades tem mostrado a existéncia de colisdes quando as fun¢des da
universidade sdo discutidas, ou seja, freqiilentemente a pesquisa colide com o ensino. E mais
especificamente, no dominio do ensino, os objetivos da educagdo geral e da preparacao cultural

colidem, no interior da mesma instituicdo, com os da formagao profissional.

3.2.a. Uma andlise das dimensdes entre os diferentes objetivos da educacao

Em relacio a formacdo, Fretz (1982, p.56-58) traca dimensdes decorrentes das
polarizacdes, reforcando que estas ndo podem ser consideradas como independentes ou
exaustivas e ressaltando como estariam significativamente relacionadas a estruturacdo curricular
dos programas de graduacdo. As dimensdes mais significativas seriam: 1)educacdo liberal
contra a vocacional; 2)generalizacdo contra especializa¢do; 3)orientacdo académica ou ao
mercado; e 4)humanismo contra cientificismo. Numa simplificagdo redutora, apesar das
diferencas entre as dimensdes, seria comum usar apenas uma dimensdo, assumindo as outras em

bloco, como se fossem implicitas. Num bloco haveria a educagdo liberal, generalista, com
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orientagdo académica e humanista contra a educacdo vocacional, especializante, voltada para o
mercado de trabalho e cientificista. Entretanto, para clarear as dimensdes propostas por Fretz
(1982, p.56-58), torna-se necessario definir educagdo liberal e vocacional; formagdo generalista
e especialista; orientacdo académica ou ao mercado; e humanismo e cientificismo.

Schneider (2005, p.69) descreve a educagdo liberal como aquela que ‘“‘encoraja as
qualidades da mente e do coragdo, preparando os estudantes para viverem a vida de maneira
produtiva num mundo complexo e em transformacgdo”, e Gregorian (2005, p.80), de maneira
mais objetiva, afirma que o objetivo da educacdo liberal € “ampliar os poderes das anélises
racionais, da precisao intelectual, do julgamento independente e da adaptabilidade mental”,
ajudando-os a compreender e negociar suas relagdes num mundo extenso. Fretz (1982, p.56)
contrapde a educacdo vocacional a liberal de maneira extremada ao apontéd-la apenas como o
treinamento pratico voltado para a formagdo profissional. Porém, segundo Mungia (2002,
p-439), o conceito de educacdo técnica, conhecida também como educacdo vocacional ou
tecnoldgica, apareceu no periodo de industrializagdo, durante o pds-guerra, nos paises mais
desenvolvidos, como Estados Unidos, Alemanha, Franca e Itdlia, possuindo caracteristicas
particulares de instru¢do, de acordo com as necessidades do mercado de trabalho, além de ser
voltada para promover o €xito no mundo do trabalho.

Considerando a formacdo generalista, Schneider (2005, p.64) afirma que a educacdo
liberal € historicamente anterior a esta, sendo uma fracao do curriculo liberal, mais precisamente
entre um quarto e um ter¢o, encolhido para liberar espagco para conhecimentos mais especificos,
mas ainda mantendo cursos em humanidades e artes, nas ciéncias sociais e nas ciéncias naturais,
além de requisitos bdsicos em matemadtica e em composicdo. Para Atkins (1995 apud Tynjila,
1999, p.358), a experiéncia em educagdo geral incluiria o desenvolvimento das habilidades de
pensar criticamente e da capacidade de pensar conceitualmente, permitindo estabelecer bases
para a aprendizagem continua, durante toda a vida. Segundo Hutchins (1959 apud BERNHEIM,
1999, p.25), “a finalidade da educag¢do nao € conhecer cada vez mais detalhes a respeito do
mundo mas compreendé-lo e compreender a nés mesmos”. Para Fretz (1982, p.57), esta € a
dimensdo que constitui a ‘“qualidade da educagdo”, pois a formacdo generalista evita a
fragmentacdo excessiva do conhecimento ao possibilitar uma visdo integradora das partes em
relacdo ao todo, visando a compreensdo de sistemas amplos, enquanto que a formacao

especialista, diante da cada vez maior especializacdo dos contetdos, considera a compreensao
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geral do sistema desnecessdria, quando ndo impossivel, aprofundando-se apenas em
conhecimentos especializados.

A orientagdo da formacdo, seja a académica ou a voltada ao mercado, segundo Fretz
(1982, p.58), é decorréncia da contraposicdo entre a manutencdo das tradicdes do ensino
superior e as imposicdes do poder econdmico, o qual impde o atendimento das necessidades do
mercado de trabalho como a principal dimensao da formacao, justificando que este modelo
formativo facilitaria a “empregabilidade” dos alunos. Segundo Nogueira (2002, p.26), a
educagdo passou a ser vista como um processo de crescimento eminentemente “‘profissional”,
convertendo-se em objeto de desejo e de diferenciacdo de grupos e individuos interessados em
ascensdo e sucesso profissional. As diferencas na conceituagdo teriam levado ao atrito entre a
formacdo profissionalizante e a de cultura geral, com a primeira se sobrepondo a segunda, além
de reduzir o cidaddo ao consumidor. Contudo, como o processo formativo ndo é imediato, o
intervalo de tempo entre a identificacdo das necessidades do mercado de trabalho e o
encerramento da formacdo poderia gerar perda de correspondéncia entre ambos, ou seja, no
encerramento da formagdo, o mercado poderia ja ter suas necessidades supridas, ndo mais
necessitando daquele profissional. Para evitar tal hiato entre necessidades atendidas e formacao
desejada, quanto mais curta a formacao, menor seria a probabilidade de surgir tal contradi¢ao.

Em relagcdo ao humanismo, Iser (2002, p.56) define seu discurso como uma dupla
operagdo que, por um lado, concebe a funcdo das humanidades em uma perspectiva tedrica e,
por outro, reavalia seu papel em realidades contextuais, tendo em seu campo a literatura e as
artes como objeto que, “ao tornar presente aquilo que, de outro modo, permaneceria inacessivel”
(ibidem, p.92), pretende “libertar-se de um presente opressivo e contemplar o passado cuja
contemporaneidade [...] afastaria a ameaca do mundo real, auxiliando os homens a caminhar
para sua humanizagdo” através das artes (ibidem, p.74). Em oposi¢do, o cientificismo seria a
crenca no progresso de uma ciéncia neutra, justificando que a melhoria da humanidade ocorreria
através do desenvolvimento cientifico, ndo dependente da intencionalidade humana. Segundo
Snow (1995, p.53), “se alguém comeca a pensar somente na vida intelectual, ou somente na via
social, chegard a um ponto em que se torna claro que nossa educacao revelou-se errada”. Para
Fretz (1982, p.56), esta dimensdo reflete a disputa entre a pesquisa bdsica contra a aplicada,
contrapondo as artes e humanidades as ciéncias. Tal disputa teria surgido apds a Segunda

Guerra Mundial devido a extrema especializacdo do conhecimento, quando “os cientistas puros
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ndo demonstraram muita compreensdo nem revelaram muito senso do fato social” (SNOW,
1995, p.52-53). Fretz (1982, p.56) também cita Snow (1995, p.127-128) ao firmar que ‘“‘a
divisdo da nossa cultura esta nos tornando mais obtusos do que necessitariamos ser”.

Retomando a polarizagdo simplificante como blocos antagdnicos, a preocupacdo do
bloco generalista residiria no desenvolvimento dos estudantes € no posicionamento critico
diante do mundo enquanto que a do profissionalizante ficaria na aplicabilidade pragmatica do
conhecimento e no desenvolvimento de supostas habilidades profissionais. Entretanto, segundo
Bardon (1983, p.189), existem paralelos entre os objetivos da educagdo liberal e do bom
treinamento profissional: pensar criticamente ou possuir habilidades analiticas desenvolvidas,
aprender a como aprender ou desenvolver a autonomia ao saber fazer, pensar
independentemente ou abstratamente, enfatizar e reconhecer as opcdes e posturas individuais
para perceber vdrios angulos de um problema, exercitar o autocontrole para facilitar o
estabelecimento de relacdes de lealdade, possuir autoconfiangca na habilidade de lideranca e

demonstrar maturidade em julgamentos emocionais e sociais.

3.2.b. A valorizacdo da tendéncia profissionalizante

Situando o renascimento da caracteristica profissionalizante temporalmente, Bohm
(2000, p.18-19) coloca que, quando a universidade se transformou numa institui¢cao de massa, a
formacdo tecnicamente profissional sobrepujou a funcdo académica tradicional, tanto em modo
quantitativo como também qualitativo, e a extensdo da formacao, ao se posicionar a frente das
outras funcdes, acabou por romper a unidade entre ensino e pesquisa. Segundo Wadsworth
(2005, p.26), a fragmentacdo e a especializacdo das disciplinas na graduacdo, juntamente com a
certificacdo de programas de todos os tipos, reforcaram a tendéncia de ver a educac@o superior
somente como um meio de preparacdo profissional. Além disso, segundo Moreau (2000, p.12), a
capacidade de aprender e pesquisar se empobreceu com a tendéncia a especializagdo e a divisao.
Contudo, Fernandes (2001, p.2) afirma que, por mais importante que seja a formacdo
profissional superior, a universidade foi criada para cumprir maltiplas fun¢gdes dentre as quais o
ensino, embora esta nao seja sua finalidade exclusiva nem a principal, devendo transcender essa
dimensao.

Considerando as transformacdes pelas quais a universidade passou, Grace (1999 apud

MICARI, 2004, p.4) aponta que, devido a aparente falta de utilidade e de aplicabilidade da
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educacgdo liberal, esta teve de disputar tempo e espaco numa cultura em qual o modelo de
educagdo tecno-cientifica tornou-se hegemonico. Entretanto, Margiotta (2000, p.17) afirma que,
a partir da divis@o da instrucdo em geral, politécnica e profissional, ocorreu apenas o resgate da
formacdo profissional, pois a instru¢do geral isolada havia se tornado a habilidade de buscar
conhecimentos culturais memorizados e somente em sentido abstrato. De modo andlogo, a
instrucdo politécnica se restringiu a capacidade de pensar fundamentos tecnoldgicos da
producdo sem contextualizd-los. Diante de tais problemas, o regate da formacao profissional
possibilitaria o aproveitamento do conhecimento no cotidiano, ressaltando a importancia do
treinamento, porém, menosprezando a reflexao.

Apesar de Inglehart (1999, p.46) justificar que, numa economia tecnologicamente
avangada, € requerida uma forca de trabalho muito bem educada e cada vez mais especializada,
sendo virtualmente impossivel alcangar niveis elevados de desenvolvimento econdmico sem
uma populacio bem educada, podem ser percebidas criticas quanto a énfase na
profissionalizacdo. Segundo Moreau (2000, p.12), ao privilegiar os setores que respondem a
técnica e a economia, a maior parte das ciéncias literdrias, artisticas, morais e de um bom
nimero das ci€ncias humanas se desqualificam. Além da desqualifica¢do, segundo Fernandes
(2001, p.13), a tecnificacdo da formacdo, em relacdo a cidadania e a critica, abafaria a
consciéncia de nacionalidade e contribuiria para a desintegracdo da sociedade. E neste contexto,
Lewis (1998, p.284) afirma que a pratica de dividir o curriculo entre aspectos académicos e
profissionais tem sido o ponto principal dos sistemas de ensino através do globo, sendo que tal
divisdo seria o caminho pelo qual determinadas propostas de reproducdo social e cultural
estariam ocorrendo na universidade. Fretz (1982, p.58), justificando tal diferenciacao,
acrescenta que, diante da disponibilidade de tempo dos estudantes durante a graduacdo, nao
haveria como desenvolver tanto o aspecto geral quanto os extensos aspectos vocacionais, nem
como se aprofundar nos dominios humanisticos e cientificos. Schneider (2005, p.63), ao refletir
sobre esta divisdo, retorna a um século atrds, durante o periodo da massificagdo do ensino médio
nos Estados Unidos, quando os defensores de uma educacao rigorosamente liberal perderam a
disputa para os progressistas da época que propunham que os alunos que ndo iriam para a
faculdade seriam mais bem servidos com formas menos académicas de aprendizado, separando
em uma dire¢do a camada superior dos “pobres, incluindo pessoas de cor e familias de primeira

geracdo, em direcdo oposta”.

72



H4, segundo Lewis (1998, p.284), um carater ideoldgico nessa discussdo: sob o enquadre
da sociologia do curriculo, o conhecimento vocacional € tratado como um conhecimento menos
valorizado do que o conhecimento académico, pois a educagdo liberal, nos tempos vitorianos,
era a educacdo de prestigio e destinada aos ‘homens de bens’, diferente do ‘conhecimento
instrumental’, considerado inferior e que poderia ser conseguido in sifu pelas profissoes.
Entretanto, segundo Alexander (2002, p.5), existe a valoriza¢do do suposto interesse dos alunos
pela “empregabilidade”, que serviria como justificativa para um novo vocacionalismo.

Segundo, Grubb (1996, p.555-556), esse novo vocacionalismo, com inten¢do e
conseqiiéncia de embacar a fronteira entre a educagdo académica e a vocacional, tem assumido
nos Estados Unidos uma multiplicidade de formas, incluindo: 1)o rebaixamento dos padrdes
académicos para permitir a formacao profissional e assegurar a competitividade no mercado de
trabalho; 2)o enfoque nas novas exigéncias do mercado, através da resolu¢do de problemas, do
“aprender a aprender” e da atuacdo em equipes de trabalho; 3)a ampliagdo do foco no
treinamento vocacional através da integracdo com outras obrigacdes académicas, usando as
ocupacdes para contextualizar os assuntos académicos; e 4)curriculos derivados de
agrupamentos ocupacionais ao invés de simples disciplinas vocacionais. Lewis (1998, p.287)
também aponta a tentativa de diminuir as distancias entre a educacao liberal e a vocacional para
tornar a educagdo vocacional mais interessante e mais relevante. Margiotta (2000, p.22),
também se referindo a fronteira entre os modelos de formacao liberal ou vocacional afirma que
a polarizacao entre tais modelos ndo ajuda a fazer qualquer op¢ao e nao auxilia na defini¢do de
critérios para priorizar uma posi¢ao diante da outra. Além do mais, tal polariza¢do seria pouco
pertinente por diversos motivos, como, por exemplo, a hibridizacdo continua dos elementos de
um modelo que se traduz no outro, ou, até mesmo, pelo atual cardter de massa da universidade.
E como critica a formacgdo geral, Micari (2004, p.15) afirma que “a educacao liberal falha em
preparar os estudantes para o mundo do trabalho e, talvez, os distraia dos assuntos praticos ao
encoraja-los a investir energia em teoria e abstracao”. Nessa mesma linha, Alexander (2002,
p.5) afirma que o ideal das artes liberais de educar integralmente a pessoa € certamente nobre
mas nio sobreviveria nos tempos atuais pois, apesar de se esperar que os estudantes se tornem
mais informados, completos e inquisitivos do que quando entraram na universidade, a maior

razdo que leva os alunos a universidade seria a vocacao e o interesse em algum emprego.
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Segundo Lewis (1998, p.287), as novas correntes vocacionais refletem como a formagao
para o mercado de trabalho emergiu “nos Estados Unidos, e em todo lugar do mundo
industrializado, em resposta a motivos econdmicos”. Bohm (2000, p.19) emenda que, ao se
voltar principalmente para o treinamento profissional, a universidade estaria se dobrando diante
de principios econdmicos em busca de uma suposta eficiéncia baseada em anélises simplistas de
entrada e saida de varidveis mensurdveis. Para Leite (2002, p.149), o Estado, ao privilegiar o
neoliberalismo e celebrar a ideologia do mercado, estaria promovendo curriculos sob a
preméncia do mercado de trabalho, voltados quase que exclusivamente para a formacgdo e
treinamento profissional, minimizando a formag¢do humanista. Porém, Moreau (2000, p.11)
aponta a necessidade de distinguir, no ensino superior, a formagao profissional da universitaria
propriamente dita, que envolveria aspectos culturais e o desenvolvimento da critica.

Micari (2004, p.11), considerando que o percurso tradicional para adultos fora da faixa
ideal para a formacdo universitaria (entre 18 e 24 anos) deveria ser a especializa¢io profissional,
na qual a requalificacao justificaria melhores saldrios ou oportunidades no mercado de trabalho,
afirmou que se surpreendeu com os resultados de sua pesquisa realizada entre estudantes adultos
que buscavam a formacdo geral (“liberal arts course”). A surpresa surgiu a partir dos relatos
sobre transformacdes positivas em relacdo as habilidades, aos relacionamentos, as maneiras de
pensar e de ver o mundo e as percepcdes sobre si mesmo, mesmo quando tais estudantes
reconheciam a distancia entre o aprendizado proposto e o “mundo real” e de continuarem
encarando ceticamente a possibilidade de aplicacdo direta dos novos conhecimentos adquiridos.
Desconfiando dos resultados obtidos e apresentando muitas justificativas, provavelmente em
decorréncia da dissonancia entre seu discurso em favor da formacdo profissionalizante e os
relatos dos sujeitos, buscou apoio na posicao de Marks (1999 apud MICARI, 2004, p.5) que
considera a educacao liberal como “uma atividade normalmente considerada mais apropriada
para jovens do que para adultos”. Na pesquisa, a autora descreve como os sujeitos afirmaram
que se sentiam mais confiantes e que adquiriram novas habilidades, tornando-se melhor como
estudante e como pessoa, além de terem aprendido mais sobre o0 mundo e ampliado as proprias
perspectivas. Disseram também que se sentiam diferentes e que conseguiam se ver nas outras
pessoas, o que teria possibilitado a transformacdo em seus relacionamentos, permitindo que
compreendessem melhor a si mesmos e a prépria historia, além de preencher algo que lhes fazia

falta. Diante da tensdo percebida pela autora nas entrevistas, simultaneamente a certa reveréncia
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pelo aprendizado liberal, os sujeitos revelavam um agudo sentimento de incongruéncia entre os
mundos académico e do trabalho, que se manifestava pela inabilidade da educacdo formal em
preparar para as decisdes da vida ou para a critica, que emergia a partir das teorizacdes
supervalorizadas academicamente sobre os fendomenos do mundo real. Contudo, e até
reforcando a tens@o percebida, o discurso empresarial atual ndo se satisfaz apenas com a

formacao profissional.

3.2.c. Uma visdo integradora

Schelthaudt e Crittenden (2005, p.950), num artigo sobre a formacdo em carreiras
administrativas e de negdcios, apontam que os empregadores querem o melhor dos dois
mundos: ndo adianta uma formacdo baseada apenas em operac¢des funcionais como também nao
se pode prescindir de conhecimentos especificos e cruciais das especializacdes. Para eles, “a
realidade € que as modernas corporagdes precisam de especialistas que possuam uma Vvisdo
holistica dos negdcios e possam colaborar habilmente com funciondrios de variados repertdrios
funcionais” (ibidem, 2005, p.953). Tynjidld (1999, p.357) aponta que o esperado pelos
empregadores ndo € apenas um bom dominio do conhecimento profissionalmente relevante, mas
habilidades sociais diversificadas de comunicacdo e cooperagdo, capacidade para trabalhar em
diferentes contextos com especialistas de outros campos e capacidade para obter, selecionar
criticamente e usar o conhecimento.

Segundo Lewis (1998, p.305), descartar a educagdo vocacional, diante de sua utilidade, é
impor sobre ela uma severidade que ndo € imposta sobre a educagdo liberal. Aceitar a
supremacia da educacdo geral implicaria no abandono das pretensdes sobre o papel da
escolarizagdo na sociedade contemporanea, onde escolas e universidades t€ém papel central
como provedoras de cultura, além de conduzir ao trabalho e as oportunidades. Contudo, de
forma semelhante, a explicacdo utilitarista para a rejeicdo da educacdo geral em favor da
vocacional também ndo seria aceitdvel diante da critica necessdria para a selecdo das
informacdes cada vez mais disponiveis e da interacdo cada vez mais importante entre 0s
diferentes especialistas.

Porém, Moreau (2000, p.15) aponta que a universidade € agora cimplice de certa
perversdo ao renunciar a sua vocac¢do humanista, deixando de oferecer aos especialistas uma

forma de reflexao rigorosa, como o que poderia ser obtido através, por exemplo, do estudo da
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filosofia. Seria oportuna uma reflexdo critica sobre o sentido de opor as finalidades do ensino
superior diante da formacao tradicional ou profissional, uma vez que o espirito da universidade,
em sua funcdo critica e em sua fecundidade, deveria estar presente também no ensino
profissional. Para Margiotta, (2000, p.21), estaria aberta uma possibilidade inédita de simbiose
entre o modelo de formacdo humanista e o politécnico na interacdo pessoal a distancia, numa
perspectiva de co-evolugdo dos saberes e das formas de vida, onde a digitalizacao abriria novos
campos e possibilidades ao tornar-se um fator de crescimento tanto da complexidade do sistema
quanto da individualidade.

Deveria ser buscado, segundo Schelfhaudt e Crittenden (2005, p.951), mesmo diante da
tensdo entre as posturas generalista e especializante, um balancgo entre o ensino tradicional e as
habilidades funcionais, e, diante do possivel, ampliar a formacgdo liberal, pois € esta que
possibilita a expansdo da capacidade de pensar mais lateralmente. Mesmo que os estudantes,
diante da propria ansiedade na aplicagdo do conhecimento, respondam menos favoravelmente
aos programas generalistas, os objetivos da educacdo liberal ndo podem ser negligenciados,
principalmente considerando o papel da formagdo cultural da universidade. Afinal, retomando a
funcdo da universidade, Dias (2003, p.835) afirma que a melhoria do ensino superior passa
necessariamente pela constru¢do de uma sociedade melhor, mais justa, mais eqiiitativa, e que,
segundo Pacheco (2003, p.26), apesar dos ventos profissionalizantes que sopram cada vez mais
fortes nas orientacdes internacionais, a universidade serd sempre um espaco de cultura, de

vivéncia democrética e de uma aprendizagem critica ou socrética.

3.3. Crise institucional: o desafio institucional (autonomia e aprendizagem)

A crise institucional, segundo Santos (2005, p.9), teria surgido como resultado da
contradi¢@o entre a crescente pressao dos critérios empresariais de eficiéncia e produtividade e a
reivindicacdo por autonomia da universidade. Diante desta contradi¢do, a resolucdo da crise é
um desafio para a prépria instituicdo, envolvendo a necessidade de vdrias redefini¢cdes, como,
por exemplo, de sua fungdo, de sua autonomia ou de sua organizacdo, envolvendo seu
financiamento e as condicdes de producdo de conhecimento, de ciéncia e de tecnologia
(PEREIRA e DIAS SOBRINHO, 2004, p.15). Segundo Souza (2005, p.12), a crise institucional
representa o elo mais fraco da universidade publica, pois a autonomia cientifica e a pedagdgica

estariam assentadas na dependéncia financeira do Estado.
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Em relacdo a crise institucional, Sperber (2005, p.132-133) aponta o inicio do declinio
da educacdo superior norte-americana quando, em plena guerra fria, a Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas colocou o satélite Sputnik em orbita (1957), revelando o alto nivel
cientifico soviético. A partir desse momento, diante da necessidade de aprimorar a ci€ncia para
competir com o bloco socialista, o governo americano passou a transferir verbas para a pesquisa,
gerando uma influéncia desproporcional desta em relacdo ao ensino. Com a desvalorizagdao do
ensino, pensou-se em tornd-lo mais curto e objetivamente voltado para as necessidades
profissionais. Além disso, a necessidade de ampliar a formacdo da populacdo causou a
massificacdo do ensino superior. Outro problema ainda maior surgiu quando, com o fim da
Guerra Fria, o Estado passou a questionar o suporte financeiro dado a universidade, que se
reestruturou segundo a hegemonia da pesquisa.

Com cortes na verba para a gestdo da universidade, surgiu a cobranga de eficiéncia e de
produtividade e, em decorréncia, a tentativa de transformdi-la em empresa. Juntamente com a
imposicao de modelos econdmicos na universidade (MINTO, 2005, p.270; SOSTERIC, 1999,
p-3), houve a popularizagdo das novas tecnologias da informacao, que alterou a relagdo entre
ensino e aprendizagem. Segundo Pretto (1999, p.102), o sistema formal de educacdo, desde as
pré-escolas até a pdés-graduagdo, estaria experimentando uma invasdo da cultura tecnoldgica,
tanto por pressdo direta da industria de equipamentos e da industria cultural, de entretenimento e
de comunicag¢do quanto da pressdo exercida pelos préprios alunos. Portanto, esta crise afeta
tanto a relacao da universidade com a sociedade, através do conceito de autonomia universitdria,
quanto as relacdes pedagdgicas, permeadas pelas novas tecnologias, afetando também o

desenvolvimento da autonomia intelectual dos estudantes.

3.3.a. A autonomia da universidade

Bardulla (2000, p.193-194) afirma que a universidade, considerada até agora um dos
principais instrumentos do progresso, diante dos atuais cendrios internacionais que reforcam o
incremento da instancia formativa profissionalizante, atribuindo cada vez mais relevancia a
competitividade, tende a renunciar a relacdo entre a pesquisa e o ensino, a proximidade fisica
entre docentes e estudantes, a autonomia e ao distanciamento da sociedade civil, tornando-se
uma instituicdo deseducativa. Nesse interim, podendo ser encarada até como uma forma de

restricdo a autonomia universitaria em favor da imposi¢do das necessidades momentaneas do
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mercado de trabalho, Fernandes (2001, p.11-12) ressalta que os estabelecimentos de ensino
foram convocados a se converterem em empresas € a considerar os estudantes como clientes. Do
ponto de vista empresarial, a manuten¢do da clientela é fundamental, devendo considerar as
necessidades, os desejos e as ansiedades dos alunos. Diante da possibilidade de uma avaliacdo
negativa do produto oferecido, as exigéncias académicas foram transformadas de modo a ndo
colocar dificuldades diante dos desejos e das limitagdes dos clientes, restringindo inclusive a
capacidade de superacgdo das dificuldades individuais.

Moreau (2000, p.13) aponta que, em conseqiiéncia da ampliacio do tempo necessario
para a profissionalizacdo, uma grande variedade de disciplinas gerais deixam de ser oferecidas
por nao despertar o interesse imediato dos alunos. Dessa forma, o suposto interesse dos clientes
estaria servindo como justificava tanto para o afunilamento no foco profissionalizante quanto
para suportar a superficialidade de alunos que ndo deveriam ser reprovados e que poderiam,
devido a reprovagdo, abandonar o curso e cessar a relacdo comercial. Diante de tal perspectiva,
restaria a esperanga na autonomia universitdria para corrigir os desvios e orientar a uma
metodologia preocupada com a ‘cultura do espirito’, que possibilite a reflexdo e a adaptagdo do
futuro profissional. Porém, pode-se dizer que hd tentativas de transformar a autonomia num
sentido amplo em autonomia de gestao dos recursos financeiros e atracao de novos clientes. Por
exemplo, para Fernandes (2001, p.8), os parametros de eficiéncia e lucratividade excluem,
juntamente com a prépria autonomia da universidade, qualquer idedrio pedagdgico mais
consistente, deixando apenas o senso de oportunidade comercial e a venda de servicos segundo
o critério da demanda.

Juntamente com a restri¢do na autonomia, Casanova (2001, p.226) aponta o discurso
duplo do Estado, a partir da adocdo do projeto neoliberal, no qual existe uma retdrica ilusoria
sobre a universidade publica, humanista e democrética, que continua aparecendo em discursos e
informes técnicos, mas, nos circulos oficiais e nos meios de comunicacgao, foi acentuada a critica
a universidade publica, como forma de justificar seu empobrecimento. Tal duplicidade é
bastante evidente na argumentacdo de Maranhdo (1999, p.38-40), ao ressaltar que “é preciso
otimizar e racionalizar recursos, mas € fundamental entender que ndo ha desenvolvimento sem
educagdo, que educacdo € investimento e ndo custo, e que desenvolvimento deve ser feito com
justica social”, havendo, além da acdo do Governo, trés grandes varidveis a considerar: o

mercado, o controle profissional e a prépria formacdo. Em relacdo a formacao, os curriculos
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deveriam contemplar elementos de fundamentacio essencial a determinado campo do saber ou
profissional, no sentido do “aprender a aprender” e, através da educagdo ao longo da vida,
manter-se atualizado, além de enfatizar a formagdo ética e humanistica e desenvolver o
sentimento de solidariedade. Uma formacdo bdsica, de caréter inter e multidisciplinar, seria
essencial para reduzir a evasao e estimular a curiosidade e a investigacdo. Em tal perspectiva, os
conselhos profissionais deveriam se interessar pela competéncia e pela qualidade, diante da
relagdo entre profissionais e populagdo. Diante do mercado, a parceria entre a universidade e os
setores publico e privado da sociedade permitiria desenvolver propostas para melhorar a
qualidade de vida e vivenciar a globalizacdo através da comunicagdo e da integracdo dos povos,
promovendo assim a competéncia € ndo apenas a competitividade. Para uma reflexao
aprofundada, ndo € possivel deixar de notar o posicionamento ideoldégico “pro-globalizacdo” por
tras de tal discurso.

Ainda assim, ndo se deve negar a importancia da preparacdo para a atuacdo responsavel
no mercado de trabalho, assim como também nao se deve restringir a formagao universitaria ao
aspecto profissionalizante, pois a formacdo voltada apenas a profissionalidade limitaria a
assimilacdo do conhecimento a aquisi¢do de elementos simples, proprios para serem medidos e
mostrados como objetivos alcangcados. E, mesmo usando a diminuicdo de custos como
justificativa para uma formacdo limitada ao aspecto profissional, o que supostamente seria
benéfico segundo o ponto de vista administrativo, o enxugamento da formacao tradicional em
favor da aplicacdo imediata do conhecimento no campo do trabalho pode ser questionado a
partir do conhecimento acumulado pela prépria Universidade através da determinagdo sobre a
forma ideal de preparacdo dos estudantes para a vida e ndo apenas para o mercado de trabalho.
Contudo, segundo Casanova (2001, p.218), este € o cendrio do capitalismo académico, que
exige esforcos administrativos e do professorado, inclusive, na obtencdo de fundos externos para
incrementar o resultado da avaliagdo institucional.

Porém, diante da tentativa de transformar a gestio num modelo empresarial, Winston
(1997, p.34-36) aponta seis razoes pelas quais as universidades ndo deveriam ser administradas
como empresas: 1)ndo deveriam visar lucro e este, quando existir, ndo deve ser considerado
como fator de eficiéncia; 2)a dire¢cdo, como conseqiiéncia de ndo se voltar ao lucro, deveria
tender mais a pessoas idealistas do que a gerentes comerciais; 3)ndo deveriam desviar a atencao

de seus objetivos para ampliar a receita, pois, em relacdo aos objetivos formativos, além de
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contar com doagdes e dotacdes publicas para cobrir parte de seus gastos, 0s recursos ja
existentes poderiam ser mal empregados; 4)ndo haveria clareza de informagdes por parte dos
consumidores de seus servigos, pois o valor da educacdo pode ndo ser reconhecido por muitos
anos, além de ndo ter um produto especifico a ser entregue para seus clientes; 5)ndo deve se
limitar o publico “alvo” num mercado de consumo, pois a qualidade da educacdo ¢é afetada pela
interacao entre estudantes e docentes; 6)ndo existem condigdes justificaveis para calcular custos
de producido, pois as diferentes formas de subsidios acarretam ampla variacdo nos valores
cobrados.

Além do mais, complementando e considerando o cardter publico do ensino, é
importante recordar que empresas mal administradas podem falir num mercado concorrencial,
mas isto ndo deveria acontecer com os estabelecimentos de ensino, principalmente diante dos
custos sociais envolvidos. Mortimore (2002, p.42) reforca tal concep¢ao ao apontar que, a nao
ser que a cultura bdsica da universidade seja bem compreendida, incluindo expectativas, modos
de funcionamento e interacdo entre docentes e discentes, a introducdo da administragao
empresarial pode ser contraproducente ao invés de auxiliar no trabalho universitdrio. Afinal, a
criacdo de conhecimento exige criatividade e trabalho sistematico por um longo periodo, sendo
que, como o cérebro ndo € um instrumento que se pode desligar, muitas das horas de trabalho
pessoal, principalmente as ndo-formais, nao servem de referéncia as medidas convencionais de
produtividade.

Deve-se ressaltar também que, juntamente com a critica da universidade publica, surgiu
a exaltacdo das instituicdes privadas, cujo prestigio, recursos e preparagdo para os “altos
empregos” das empresas e do governo estariam sendo mais bem avaliados. E, diante de tal
cendrio, onde ndo existe apenas zero € um, servindo ou ndo a um modelo econdmico, mas como
algo que também precisa ser administrado pela universidade por envolver a producido e a difusao

do conhecimento, emerge o desenvolvimento tecnoldgico da informacdo e da comunicacao.

3.3.b. A tecnologia da informacgdo e da comunicagio

A sociedade, segundo Pretto (1999, p.98), perplexa com os avangcos do mundo
tecnoldgico, comega a apresentar sinais de incorporagdo, aceitacdo e até de intimidade com os
novos procedimentos e equipamentos desta nova era, adentrando numa metdfora de ‘“aldeia

global”, onde o mundo estaria disponivel ao se conectar a partir da aldeia local. McGrath e King
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(2004, p.171-172) afirmam que o uso do conhecimento passou a ser encarado como um
elemento central em respostas as fraquezas sociais, onde a mudanga mais visivel estaria no
aprendizado a distancia, suportado pelo avanco da eletrOnica. Reafirmando o posicionamento
econdmico, Hosni (2004, p.547) ressalta que as limitagdes de recursos fisicos e tecnoldgicos
inibem o progresso cientifico e a implantacio e o desenvolvimento de infra-estrutura
informacional sdo vitais para o desenvolvimento social. Segundo Fernandes (2001, p.10), toda
argumentacdo contraria aos beneficios de tal revolucdo estaria recebendo franca oposicao,
atribuindo as criticas o rétulo de retrocesso e falta de visdo de futuro, numa retdrica de
esvaziamento no uso das palavras para encobrir significados e conseqiiéncias desse processo,
como por exemplo, no caso ja apresentada da restricao da autonomia.

Em relagcdo a universidade, Semeraro (2000, p.33) afirma que os recursos disponiveis
sempre estardo sub-dimensionados diante das necessidades da pesquisa cientifica e da
requalificacdo da atividade diddtica, uma vez que o desenvolvimento pressupde a utilizacdo de
instrumentos tecnoldgicos cada vez mais avangados. Nicolo e Imparato (2001, p.170) indicam
inclusive como a revolugdo telemdtica leva a construgdo de novos modelos relacionais
suscetiveis de incidir ndo apenas nos valores individuais como no préprio conceito de individuo
e no significado dos relacionamentos e na dinamica dos grupos. E haveria, perversamente,
contradi¢cdes na €énfase em favor da distribui¢io de um conhecimento mais universal. Segundo
Sosteric (1999, p.3), tais contradi¢Oes seriam conseqii€éncia da difusdo do neoliberalismo, diante
do aparecimento das tecnologias de vigilancia e da criagdo de um estado “pan-6ptico” e de uma
economia de alta-tecnologia.

Para Labrador (2000, p.28), com a emergéncia do campus virtual, as novas tecnologias
aplicadas a educacdo universitdria exigiriam uma formagdo cada vez mais voltada para a
‘aprendizagem’, para a informacdo e para a comunicacdo. Segundo Hall e Shiffman (1996, p.9),
0 que caracterizard o sucesso e a relevancia das institui¢des do futuro serd o aprendizado
centrado no aluno, associado as inimagindveis ofertas proporcionadas pelas aplicacdes
tecnologicas de suporte. Casanova (2001, p.222) afirma que, como conseqiiéncia da
disseminagdo da computacdo enquanto nova forma de cultura humana e diante do mercado da
educagdo superior, estimado nos Estados Unidos em torno dos 750 bilhdes de ddlares e com
aumento anual de matriculas de 30% a 35%, haveria a possibilidade de alguns servicos se

tornarem gratuitos em meio a mercantilizacdo universal. No entanto, Sosteric (1999, p.3) afirma
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que a transformacdo digital poderia servir como um papel ainda mais importante para minar a
resisténcia ao neoliberalismo: ndo apenas ao inibir a habilidade de desenvolver a capacidade
critica dos estudantes, mas também pela falta desta nas futuras geragdes que, com o passar do
tempo, irdo gradualmente substituindo as vozes da velha guarda na academia.

A metafora corrente de “aldeia global” €, segundo Zembylas e Vrasidas (2005, p.65),
problematica e pode ser interpretada como uma forma de colonizagao eletronica se considerado
apenas o acesso fisico as tecnologias de informacdo e comunicacdo. Entretanto, através de
conceitos como identidade nebulosa, nomadismo e hibridizacdo, uma paisagem distinta e pds-
moderna de tais tecnologias poderia ser redesenhada de modo a aceitar a identidade global e a
renegar a invasdo colonial. Dessa forma, o questionamento a narrativa da ‘“‘aldeia global”
poderia abrir possibilidades para compreender criticamente a globalizacdo, encarando e
utilizando as tecnologias como produto dos avancos tecnoldgicos, porém compreendendo-a
também como um processo de reestruturacdo global do capitalismo, no qual as caracteristicas
econdmicas, tecnoldgicas, politicas e culturais estariam inter-relacionadas.

Segundo Moreau (2000, p.14), o progresso tecnoldgico sé teria sentido ao incorrer em
interesses superiores da humanidade. Seria uma perversdo completa quando, ndo contente de
esquecer a questdo dos fins e de trocar os meios pelos fins, valores incondicionais aos seres
humanos, como os que se encontram no desenvolvimento individual, passam a ser negados,
como ao considerar a formacdo como meio, quando deveria ser considerada como fim. Em
relagdo ao individuo, Nicoldo e Imparato (2001, p.174) afirmam que, frente ao estimulo do
sentido de onipoténcia diante das incontdveis possibilidades internéticas e diante do ndo
investimento no proprio mundo interno, incluso neste a func¢ao auto-reflexiva, quando se perde a
distingdo entre meio e fim, o meio se torna um fetiche, transformando-se num objeto
privilegiado de investimento emocional.

Apesar da possibilidade de tal viés individual, Zembylas e Vrasidas (2005, p.66-67)
afirmam que a globalizacdo e o uso das tecnologias de informac¢do e comunica¢do abriram
possibilidades para a promocdo da democracia e de prosperidade nas partes mais pobres do
planeta. De um modo ou de outro, a tecnologia adentrou a universidade através de cursos “on-
line”, sendo que, segundo Allen e Seamen (2005, p.8-15), nos Estados Unidos, as institui¢des se
dizem otimistas sobre o futuro desta nova modalidade de educagdo, com 74,8% declarando

expectativas de crescimento, sendo que quase dois tercos das instituicdes que oferecem cursos
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presenciais também oferecem cursos on-line e, dentre as desenvolvem cursos de mestrado
presenciais, 40% também passaram a oferecer cursos on-line. Quantitativamente, o crescimento
da taxa de matriculas é dez vezes maior do que a projetada pelo Centro Nacional para
Estatisticas Educacionais (“National Center for Education Statistics”), com um incremento de
18,2%, passando de 1,98 milhdes em 2003 para 2,35 milhdes de novas inscricdes em 2004.
Entretanto, as institui¢des reconhecem que o esforco e a disciplina necessdrios aos alunos
“virtuais” € maior do que em cursos presenciais. Além disso, mesmo com tal incremento em
cursos € programas on-line, ndo é percebido um impacto positivo na aceitagdo de tais cursos,
sendo que apenas uma pequena minoria das universidades de ponta concorda com o valor e a
legitimidade da educag@o on-line. Portanto, é possivel constatar que o acesso fisico fica longe do
acesso critico, sendo preciso ressaltar a €nfase na criticidade como parte de uma pratica
alternativa a globalizacdo hegemonica, através de uma educagdo globalizada e interconectada,
tornando mais complexas as questdes relativas ao ensino, a aprendizagem, a pedagogia, aos

relacionamentos e aos fins sociais.

3.3.c. Discursos pedagdgicos

Kachur (1995, p.127 apud SOSTERIC, 1999, p.3) afirma que o mercado recebe muito
bem as universidades, como se fosse um casamento de conveniéncia. E, assim como nas
empresas privadas, a vigilancia tornou-se um componente critico na educacao superior. Através
das novas tecnologias, a vigilancia se vinculou aos discursos sobre performance para suplantar
metodologias criticas em troca de uma variedade de educacdo mais segura e menos desafiante,
apresentando-se como um paradigma novo para alguns ou reciclado para outros. Hall e
Shiffman (1996, p.5) afirmam que a preocupagdo deve se voltar para o aluno, ndo para a
institui¢ao, colocando-o no centro da organizagdo do curriculo e dos recursos que suportardo o
ensino e a aprendizagem e na entrega desses “‘servicos’.

Contudo, segundo Allan (1996, p.93), o problema seria anterior a informatizacdo do
conhecimento, pois o resultado geral da educacdo jia vinha sendo descrito em termos de
resultados desejaveis, classificando-os em disciplinas, transferéncias pessoais e resultados
académicos genéricos. Fretz (1982, p.58), considerando que ndo existe um modelo particular de

curriculo que sirva a todos ou pelo menos a uma maioria, aponta que o plano de acdo tem sido
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guiado mais pelo nimero de matriculas, pela inércia das ofertas tradicionais e pela persuasio de
alguns individuos do que por discussdes deliberadas sobre o assunto ou pesquisas empiricas.

Wachowicz (2000, p.103), ao refletir sobre a avaliacdo da aprendizagem na educacdo
superior, aponta conceitos paradoxais entre a estruturacio dos critérios da educacao superior e a
formacdo profissional de nivel superior. Segundo Alexander, (2002, p.6), a orientacdo em
relagc@o aos resultados obtidos leva tantos professores como estudantes a definirem o sucesso em
termos de comparacdo entre notas e a considerarem melhores os que apresentam melhor
desempenho. E, diante de tal interpretacdo, os professores que reforcam esta orientacdo seriam
inclinados a igualar o desempenho nas avaliacdes com a aprendizagem, minimizando efeitos
mais amplos do processo educativo. Leite (2002, p.148) vai além ao afirmar que mesmo 0s
“docentes ativos, incentivados a luta concorrencial por recursos de pesquisa, sdo levados a
privilegiar o individualismo (e até o narcisismo) de suas investigacOes, retirando-se da sala de
aula, dedicando tempo reduzido ao esforco formador dos profissionais de nova geracao”. Para
Trindade (2001, p.35), a desconsideragdo com a formagao seria conseqiiéncia de “mecanismos
internos de avaliacdo de produtividade, definindo uma tabela diferencial de carreira e saldrios
segundo critérios de desempenho” que, além de valorizar mais a pesquisa, partem de imposi¢des
econdmicas e ndo formativas.

Segundo Duarte (2003, p.14-15), com a influéncia da economia, surgem ilusdes que
servem de apoio as concepcdes idealistas da educagdo e que seriam usadas como pressupostos
nas reformas educacionais: 1)o conhecimento nunca esteve tdo acessivel, amplamente
democratizado pelos meios de comunicagdo e pela informatizacdo; 2)a habilidade de mobilizar o
conhecimento seria mais importante do que a aquisicdo de conhecimentos tedricos, pois as
teorias pautadas em meta-narrativas estariam superadas; 3)o conhecimento seria uma constru¢cao
subjetiva resultante de processos semidticos intersubjetivos nos quais ocorre uma negociacao de
significados e nao uma apropriacdo da realidade pelo pensamento; 4)os conhecimentos teriam
todos o mesmo valor, nao havendo entre eles hierarquia quanto a sua qualidade ou quanto ao seu
poder explicativo da realidade natural e social; 5)o apelo a consciéncia dos individuos constitui
o caminho para a superacdo dos grandes problemas da humanidade; 6)grandes problemas
existem como conseqiiéncia de determinadas mentalidades.

Minto (2005, p.272) aponta que as reformas educacionais, tanto no plano pratico, como

no ideoldgico, expressam necessidades do capital em ampliar sua participagdo em setores que
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ndo constituiam espagos proprios a acumulacdo, adequando o ‘“‘ensino” aos seus designios.
Nesse contexto, a avaliagdo, a autonomia, a diversificacdo/diferenciacdo, a qualidade, a
eqiidade, a eficiéncia/eficicia, a responsabilidade social, a empregabilidade e as
competéncias/habilidades, entre muitos outros, seriam conceitos refuncionalizados, muitos deles
indevidamente expropriados dos movimentos sociais em defesa da escola publica, mas
adequados a novas realidades. Por exemplo, segundo Perrenoud (1999, p.54 apud DUARTE,
2003, p.5-6), “a formacgdo de competéncias exige uma pequena ‘revolugdo cultural’ para passar
de uma l6gica do ensino para uma légica do treinamento (coaching), baseada em um postulado
relativamente simples: constroem-se competéncias exercitando-se em situacdes complexas”.

Kawasaki (1997, p.2) indica que a 'globalizacdo' na drea educacional surge para justificar
certas estratégias de ensino e aprendizagem que, através dos programas de qualidade total,
buscam o mesmo padrdo de "exceléncia" adotado pelas empresas, representando a adequacdo
mecanica e direta do sistema educacional aos padrdes organizacionais impostos ao mundo do
trabalho. Assim, a qualidade total viria como mais uma técnica miraculosa para salvar a
educacdo do atraso, formando o trabalhador polivalente requerido pelas novas formas de
organizagdo de trabalho. Fernandes (2001, p.11) afirma que “conceitos mal definidos como
habilidade e competéncia, supostamente a servico de um ajuste necessdrio ao mundo
globalizado, fariam parte de um novo vocabulario académico com a proposta de alterar a relacao
Educacao/Trabalho”

Para Minto (2005, p.223), a ideologia da empregabilidade estaria atuando ainda como
fator estimulante do ensino privado, sobretudo entre as camadas mais pobres da classe
trabalhadora, onde a escolarizacdo de acesso rdpido e facil seria vista como panacéia para as
dificuldades sociais e uma forma de ascender socialmente. Além disso, Antunes (1999, p.131
apud MINTO, 2005, p.219) afirma que, em face ao desemprego estrutural e a crescente
precarizacdo das condi¢des de trabalho, a “empregabilidade” seria um conceito usado para
“transferir aos trabalhadores a necessidade de sua qualificagdo, que anteriormente eram em
grande parte realizadas pelo capital”. As no¢des de empregabilidade e competéncia, centrais em
muitos discursos sobre formacdo, seriam reflexo da capacidade individual de adaptacdo ao
mercado de trabalho. Uma adaptacdo calcada em formas diferenciadas de educacdo e de
formacdo, vista apenas como aquisicdo de competéncias individuais e que serviria como

pressuposto do éxito ou fracasso do individuo através da capacidade de ser, ou ndo,
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“empregavel” no mercado de trabalho. Portanto, as propostas educacionais erigidas sob a
hegemonia desses conceitos, redundariam na supervalorizacdo do individuo e da ldgica
individualista.

Duarte (2003, p.6-8) aponta a origem desse “aprender a aprender”, e também o aprender
fazendo, na cléssica formulacdo da pedagogia de John Dewey, onde sdo mais desejdveis as
aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo do que a transmissdo de conhecimentos e
experiéncias de outros individuos. E continua afirmando que em tal perspectiva, aprender
sozinho contribuiria para o aumento da autonomia do individuo, enquanto que aprender como
resultado de um processo de transmissdo seria algo que ndo produziria autonomia e, ao
contrério, até seria um obstdculo para o desenvolvimento desta. Contudo a interpretacao de
Duarte peca ao antagonizar os conceitos e parece desconsiderar a auséncia de transmissdo em
um mesmo plano epistemoldgico, principalmente quando o conhecimento é considerado como
constru¢do social e ndo apenas informacdo armazendvel em qualquer meio, uma vez que a
aprendizagem estaria diretamente relacionada ao ensino.

Nesse contexto, a contribuicdo da aprendizagem significativa € importante para o
desenvolvimento da autonomia, principalmente diante do aumento da autoconfianga. O que
talvez seja ndo bem compreendido por Duarte € que o desenvolvimento da autonomia, segundo
Piaget (1994, p.155), ocorre através das relagdes sociais, ndo sendo um atributo pessoal mas um
posicionamento construido socialmente, onde a influéncia do professor tanto pode ser fator
facilitador como inibidor. Piaget (1994, p.217), apesar das tentativas de Duarte de associa-lo as
pedagogias voltadas para a submiss@o de projetos educacionais as orientagdes capitalistas, que
escreveu seu unico livro sobre juizo moral em 1932, antes do que se convencionou chamar de
neoliberalismo e de pds-modernismo, considera o “sistema de trabalho puramente individual,
excelente se o objetivo da pedagogia € dar notas escolares e preparar para os exames, sO tem
inconvenientes se propde a formar espiritos racionais e cidaddos”. Diante deste ponto de vista,
ndo hd como negar que existam méritos na afirmacdo de Coll (1994, p.136 apud DUARTE,
2003, p.7) ao apontar que “a finalidade ultima da intervengdo pedagdgica é contribuir para que o
aluno desenvolva a capacidade de realizar aprendizagens significativas por si mesmo numa
ampla gama de situacdes e circunstancias, que o aluno ‘aprenda a aprender’”; assim como
também ha em “desenvolver no individuo a autonomia intelectual, a liberdade de pensamento e

de expressdo, a capacidade e a iniciativa de buscar por si mesmo novos conhecimentos”
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(DUARTE, 2003, p.8). Porém, ao atribuir a adequacdo de propostas pedagdgicas apenas as
investidas mididticas submissas ao capital para difundir “certas experiéncias educativas tidas
como aquelas que estariam criando um futuro melhor por meio da preparagdo das novas
geracdes” (DUARTE, 2003, p.15), como se fossem ilusdes que desempenham “um papel na
reproducdo ideoldgica de uma sociedade” (DUARTE, 2003, p.13), empobrece a reflexdo e
desqualifica a propria criticidade da pedagogia.

Percebe-se como, diante de uma verdade “absoluta”, que tenta sobrepujar outras, ou
melhor, no confronto intelectual através de meta-relatos e de seus descortinamentos, a razao
linear através do encadeamento de idéias pode conduzir a leitura tnica e enviesada de propostas
pedagdgicas. Por causa de possiveis esclarecimentos exaltados, deixando de lado outras
caracteristicas como a elitizacdo do ensino desde sua origem e os problemas existentes antes
mesmo da emergéncia hegemoOnica dos pressupostos econdmicos ou como a avaliacdo e os
resultados da aprendizagem, é preciso cuidado tanto no uso da razdo quanto na utilizacdo
adequada dos novos meios informacionais.

Portanto, devem ser consideradas questiondveis certas associacdes entre o que foi
rotulado como transformagdes “pds-modernas”, surgidas a partir do questionamento ao
paradigma moderno e supostamente vinculadas ao modelo econdmico neoliberal, e as propostas
educacionais voltadas para a preparacao dos individuos em sua interacdo com a sociedade, fruto
de um “aprender a aprender” e da possibilidade de desenvolvimento durante toda sua existéncia,
0 que poderia ocorrer inclusive entre mestres, doutores e livres docentes. Apesar do
encadeamento ldgico, tais criticas “pedagdgicas” também podem ser consideradas como mau
uso da razdo, mesmo em relacdo aos principios modernos. Ou seja, ao partir de um conceito
amplo (pés-modernidade), restringindo-o a pressupostos econdmicos (neoliberalismo), tenta-se
encaixar a parte “educacional” (construtivismo) para retornar ao conceito “original”, como se,
tanto este (pés-modernidade) quanto sua parte “educacional” (construtivismo) estivessem
submetidos aos interesses dos pressupostos econdmicos (neoliberalismo). H4, além da redugao
conceitual, a confusdo entre o todo (pds-modernismo) e um componente possivel
(neoliberalismo). O problema, superado adequadamente até por modernos mais ortodoxos, € que
a fragmentacdo em partes acontece sem a enumeracdo para verificar se as partes realmente
completam o todo. E ainda, os paradigmas sdo confundidos, como se ndo existisse meta-relato

na modernidade, apontando para o surgimento de um “novo” meta-relato “pds-moderno”.
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Enfim, a crise na universidade que leva a necessidade da reforma € duradoura,
desgastante, repleta de problemas e desfavoravel ao bem-estar da maioria (HOUAISS, VILLAR,
2001, p.872), tendo surgido num processo de importantes e profundas transformagdes que
ocorrem no mundo contemporaneo.

4. O Contexto da Reforma na Italia

-

E num contexto reformista, no qual os principios da universidade sdo bastante
discutidos, que o DM n°509 propde a reorganizacdo do sistema de ensino superior italiano.
Segundo levantamento realizado na internet em 08/04/2005, através da area eletrOnica (‘“‘site”)
oficial do 6rgdo governamental “Istituto di Statistica” (ISTAT)'®, reportada como “Universidade
e Trabalho”'’, a Itdlia contava em 2002 com 109 instituicdes de ensino superior, sendo 76
publicas (70%) e 33 privadas (30%). O financiamento do sistema universitario girava em torno
de 10,6 bilhdes de euros, sendo o financiamento publico na ordem de 7,8 bilhdes de euros
(74%), proveniente do Estado, de entidades locais e de outras entidades publicas, e o restante
constituido de taxas, contribui¢des, doagdes e entradas proprias. Consta neste relatério que, em
2000, cerca de 310 mil jovens, 65,2% dos jovens que tinham passado pelo exame de maturidade
(exame realizado apds a conclusdo do nivel secundario e equivalente ao ensino médio brasileiro)
se matricularam na universidade, sendo 38 mil em cursos de diplomals18 e 273 mil em cursos de
laurea'. O total de estudantes era 1,674 milhao, sendo 1,56 milhdes em cursos de laurea e mais
de 118 mil em cursos de diploma, onde 55,4% eram mulheres e 1,4% eram estrangeiros. Eram
quase 52 mil professores, resultando numa média de 32 estudantes para cada professor. J4 em
2004, numa noticia publicada no jornal “La Repubblica” em 15 de janeiro (“Infografico sobre a
Reforma Universitdria”), foi estimado um total de 36 mil docentes e 21 mil pesquisadores,
sendo que dois tercos dos pesquisadores teriam idade média de 50 anos.

Mesmo com numeros aparentemente positivos, a universidade italiana recebia muitas

criticas. Simone (2000, p.165), no livro “A universidade das trés traig()es”zo

, que popularizou a
discussdo sobre a universidade na Itédlia, langcado em 1993, com cinco reedi¢des em um ano e

atualizado em 2000, aponta para a traicao frente ao Estado, diante da desordem e da confusdo de

' http://www.istat.it/index.htm

'7 Universita e lavoro

'8 Cursos anteriores a reforma de duragdo breve, entre dois e trés anos, que foram transformados na l4urea trienal.

' Cursos anteriores a reforma de duragdo longa, entre quatro e seis anos, que foram transformados na ldures especialistica.
20 Tftulo livremente traduzido, sendo o original “L’universita dei tre tradimenti”.
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poder na qual a universidade italiana estaria gerando abusos e privilégios; para a traicao frente a
pesquisa, na qual faltaria dedicacdo a pesquisa e ao ensino; e para a traicdo frente aos
estudantes, pois a preocupacdo maior era com a manutengdo e ampliacdo de beneficios
decorrentes do cargo e ndo com a formacao dos estudantes ou com a produ¢do de conhecimento
relevante. De modo até emblemadtico, o autor sugere como saida para a primeira trai¢cdo, a
administracdo empresarial para a universidade.

Genovesi (2000, p.94-95) atribui a confusdo nos principios universitarios ao decreto lei
de 04/05/1965 n°2314, chamado de “Modificacdo na organizacdo universitdria”, que introduziu
de um lado um diploma de primeiro nivel com acentuada caracteristica técnico-profissional e de
outro um periodo post lauream como doutorado de pesquisa, com acentuada caracteristica
cientifica, alternado assim tanto o perfil formativo do estudante como favorecendo a entrada de
profissionais nos quadros da universidade, além de, ao tentar regular a atividade dos docentes
dentro e fora da universidade, visando remediar a alta taxa de auséncia que j4 era um problema,
desvalorizar a atividade didética tanto diante dos profissionais como dos pesquisadores, ao
tentar inserir a citedra numa estrutura de departamento.

Quanto a traicdo em relagdo a pesquisa, Simone (2000, p.87-93) relata que muitos
professores, ndo havendo nenhum controle quanto aos resultados obtidos e quanto aos valores
publicos gastos, ndo se dedicavam como esperado a pesquisa conforme, preferindo atuar como
consultores no ambiente privado ou mesmo como politicos, tanto interna como externamente a
universidade. Além disso, ou como conseqiiéncia, devido a massificacdo no ensino superior que
gerou uma forte demanda por professores, muitos jovens foram contratos por indicacao politica,
sem uma formag¢ao adequada.

Em relagdo aos professores, Genovesi (2000, p.91-102), usando como justificativa a
instabilidade do executivo, quando 20 governos se sucederam em 20 anos, afirma que, do fim da
guerra até o final dos anos 1980, foram promulgados apenas dois interventos legislativos de
maior folego: a lei 30/11/1973 n°766 (“Medidas urgentes para a universidade”) que, de forma
paliativa e com carater corporativista, na falta de um plano geral de reforma, regulava a vida
funcional dos docentes, e o decreto de 11/07/1980 n°382 (‘“Reordenamento da docéncia
universitdria”) que, através de principios de compromisso, estabeleceu o tempo parcial para os
docentes ‘ocupados’ em profissdes liberais, obrigando-os a cumprir pelo menos 250 horas

anuais, deixando de lado o problema da reorganizagdo da universidade, mesmo diante da
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exigéncia social para sua transformacao. A manutencdo das distor¢des seria devido a fortissima
resisténcia a qualquer mudanga pelos chamados bardes da universidade, classe que, de certa
forma recrutado “burocraticamente”, se aproveitou da situacdo para se enraizar nos meandros da
universidade e garantir a continuidade de situagdes favoraveis, como a inexisténcia de controle
sobre a produtividade didética que, de resto, ninguém havia pensado em poder medi-la.

A traicao em relagdo aos alunos, que nao estariam recebendo um “servi¢o” minimamente
adequado, seria em relagcdo as aulas, aos exames € ao contato com os professores. Muitas vezes
as aulas eram ministradas apenas pelos assistentes de pesquisa, sem nenhuma orientagdo sobre
suas duvidas, além de avaliacdes arbitrdrias e da dificuldade em encontrar os professores na
universidade, o que causaria insatisfacdo e desmotiva¢do. Segundo Genovesi (2000, p.97-98), a
Lei n°910 de 1968, chamada de “Procedimentos urgentes para a universidade”, que liberou os
planos de estudo e o acesso a universidade, além de dar liberdade para criacdo de novas sedes
universitdrias, tinha mais preocupacdes politicas do que educativas. A liberagdo ao acesso a
universidade, dnica grande reforma realizada na universidade italiana, ndo foi acompanhada de
medidas para facilitar o processo de democratizacio e de expansdo da universidade,
apresentando um aspecto traumdtico devido a falta de programacdo que poderia propiciar o
desenvolvimento dos inscritos através de uma adequada estratégia formativa, associada ao
dinamismo do mercado de trabalho.

Diante de tais problemas, a reforma da universidade vinha sendo socialmente discutida.
Semeraro (2000, p.26) aponta para o esvaziamento das culturas tradicionais que caracterizavam
a histdria das universidades nos diversos paises europeus, porém, nao desprezando, em nome da
tradicdo, as mudangas necessarias no papel da universidade diante das transformac¢des do mundo
contemporaneo. Segundo Cambi (2000, p.113-116), o ‘rascunho Martinotti’, que era a proposta
de reforma do Ministro da Universidade e da Pesquisa Cientifica Luigi Berlinguer, diante dos
acordos firmados rumo a “Europa do Conhecimento”, propunha: 1)a ‘contratualidade’ entre
universidades e estudantes, isto €, impunha a formacgao universitaria como prestacao de servigos;
2)a competitividade entre universidades; 3)a mobilidade dos recursos humanos; 4)a flexibilidade
curricular; 5)a pluralidade da oferta formativa; e 6)o sistema de créditos educativos. Semeraro
(2000, p.26) justifica a necessidade do re-arranjo na politica da formacao universitdria através
da revisdao do quadro normativo no plano internacional e europeu, ressaltando o objetivo de

favorecer a mobilidade dos estudantes através do reconhecimento convencional dos titulos de
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estudo e a livre circulagdo no ambito dos professores, questionando a qualidade e a pertinéncia
dos processos de instrucdo e formacdo das jovens geracdes em todos os niveis. E possivel
perceber, mesmo tendo sido uma proposta de um governo supostamente de “esquerda”, a
influéncia da visdo econdmica no ‘rascunho Martinotti’, notado em palavras usadas no discurso
empresarial, como servi¢o, competitividade, recursos humanos, flexibilidade, oferta ou créditos
formativos.

Porém, com a eleicdo do primeiro ministro de direita Silvio Berlusconi, os ministros
foram trocados, e a necessidade da reforma continuava. Em 03 de novembro de 1999 foi
imposta a atual arquitetura do sistema de regulamentos didaticos universitarios pelo DM n°509,
publicado no Didrio Oficial n°2 em 4 de janeiro de 2000, ficando conhecida por Reforma
Moratti em referéncia a Ministra da Instrucdo Letizia Moratti. Esse DM define a individuacao
dos critérios gerais que consente as universidades, em regime de completa autonomia,
projetarem seus cursos de estudo. Are (2002, p.27) frisa que a universidade seria autdbnoma
apenas para denominar seus cursos e para definir os regulamentos didéticos, os objetivos da
qualificacdo e as atividades formativas indispensaveis.

Segundo Cambi (2000, p.116), a reforma seguiu o paradigma anglo-saxdo e, em
particular, americano, representando uma ruptura € ndo uma conquista, pois tem origem na
universidade de massas, simplificada como se fosse um colégio, tendo sido baseado no ‘mito
americano’ do centro de formacao universitiria que separa o ensino da pesquisa e favorece o
estudo manualistico, mais dogmdtico e contra a universidade como a sede de um saber critico.
Entretanto, segundo Semeraro (2000, p.31), a renovagdo da estrutura escolar, da instrucdo e da
formacao, incluindo a universitaria, juntamente com a flexibilidade nas relacdes entre processo
educacional e o desenvolvimento cultural, econdmico, produtivo, da ocupacdo e do trabalho,
eram revestidas de caracteristicas urgentes € que representam auténticas disputas a enfrentar
para garantir o futuro das geracdes mais jovens.

Diante de problemas declarados, revelados internamente através da alta evasdao no
primeiro ano (25%), da quantidade de estudantes fora do prazo previsto para a finalizagdo do
curso (37%), da quantidade de estudantes que se diplomavam fora do prazo previsto para o
curso (85%), e da média de idade na diplomacdo considerada alta (26,5 anos), além da relacio
média de 32 alunos para cada professor considerada baixa, a reforma teria a pretensdo de

enfrentar estes problemas. Como era alegado que a queda da qualidade na universidade italiana
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seria conseqiiéncia da massificacdo do ensino superior a partir de 1968 com a Lei n°910, que
liberou os planos de estudo e o acesso a universidade (GENOVESI, 2000, p.97), Bertagna
(2000, p.225-227), questionando esta alegacdo, demonstrou através da andlise quantitativa de
dados historicos que o percentual de alunos fora de curso oscilou entre 30% e pouco mais de
60% entre 1947 e 1968, que o percentual de alunos diplomados em seis anos oscilava entre
pouco abaixo de 40% e quase 70% entre 1950 e 1974, tendo diminuido para valores abaixo de
40% entre 1974 e 1996, e que a relacdo média entre professores e alunos ficava entre pouco
menos de 30 até 40 alunos por professor entre 1947 e 1965.

O Guia da Universidade (MURST, 2000, p.20-21) apontou como objetivos da reforma:
1)a autonomia didatica, onde as universidades poderiam organizar os regulamentos didaticos
dos cursos de estudo, determinando o nome, os objetivos formativos, o quadro geral das
atividades formativas a serem inseridas nos curriculos, os créditos atribuidos a qualquer
atividade formativa e a modalidade de prova final para obter o titulo académico; 2)convergir o
sistema italiano de instru¢do superior em direcdo ao modelo europeu delineado pelas
declaracdes de Sorbone e de Bolonha, que propunham construir um espaco europeu de educacao
superior, articulando essencialmente em dois ciclos os principais niveis de estudo, possibilitando
a mobilidade internacional dos estudantes e a livre circulagdo dos profissionais ao reconhecer
internacionalmente os titulos de estudo.

Semeraro (2000, p.25) justifica a reforma devido as profundas modificagdes dos
contextos sociais e culturais nos quais os saberes profissionais se aproximam da formacdo
universitdria, mas também, no que toca a Itélia, da perspectiva de profunda transformacdo dos
significados desses préprios percursos formativos. Segundo Are (2002, p.151), a reforma
Moratti se apresentou muita mais ricamente articulada, muito mais realistica € muito menos (ou
nada) impregnada de dogmas do que a de Berlinguer, alterando todos os mecanismos
fundamentais da sociedade e do Estado italiano. Apesar de ndo declarar abertamente, era a
implanta¢do da competéncia e da competi¢ao que emergia da proposta ministerial. De um ponto
de vista “burocrético”, a reforma atingia a formacgdo universitaria através dos créditos, dos

ciclos, dos titulos e diplomas, buscando enfrentar a massificacio e o abandono existentes.

4.1. Créditos, ciclos, titulos e diplomas

Retornando as informacdes do ISTAT, a reforma introduziu os créditos formativos

universitarios (CFU) para determinar a quantidade de trabalho necessario ao estudante e para
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orientar o direito de mobilidade entre os percursos formativos dentro do sistema universitario,
sendo que cada crédito representaria 25 horas de atividade. A obtencdo dos créditos se daria
através de ciclos, sendo o primeiro com duragdo de trés anos, sendo necessdrios 180 CFU para
obter a ldurea, e o segundo com duracdo bienal e 300 CFU, computando nesse total os créditos
do primeiro ciclo relacionados com a especializacdo, para obter a laurea especialista. Esse
percurso formativo de trés anos no primeiro ciclo seguido de mais dois no segundo ficou
conhecido como sistema ou modelo “3+2”. Apds a obtencdo dos titulos de primeiro e de
segundo nivel, seria possivel a formacdo para aperfeicoamento cientifico e para formacgao
permanente avancada (mestrado universitdrio). A especializa¢do, principalmente na 4rea da

saude, e o doutorado de pesquisa, regulamentados antes da reforma, continuaram em vigor.

4.1.a. Titulos e diplomas

Os titulos, de acordo com os ciclos, seriam:

1)L4urea: duracdo trienal, 180 CFU, carater profissionalizante desde o primeiro ano e
proficiéncia obrigatéria em um lingua estrangeira européia — as excecdes sdo Farmdcia,
Odontoiatria, Veterinaria e Medicina, que continuaram como ciclo unico;

2)Mestrado de primeiro nivel: entrada apds a ldurea (imediato ou depois de alguns anos),
voltado também para quem trabalha, possibilitando que o trabalhador se mantenha atualizado,
ampliando alguma competéncia especifica;

3)Laurea Especialista: duragcdo bienal, 120 CFU apo6s a conclusido da ldurea, a ndo ser
que seja escolhida uma especializacdo diferente do curso de ldurea que implicaria na
necessidade de obtencdo de CFU do primeiro ciclo considerados fundamentais a formacao,
sendo voltada para a preparagdo em vdrias especificidades profissionais;

4)Laurea especialista em ciclo unico: Farmécia, Odontoiatria e Veterindria tem duracao
de 5 anos e Medicina de 6 anos, com o titulo obtido apenas quando completar o ciclo, sendo que
diversas especializa¢des pds-ldurea permaneceram na Medicina;

5)Mestrado de segundo nivel: acesso apds a ldurea especialista para afinar a formacao
e/ou adquirir competéncia posterior ttil ao mercado de trabalho;

6)Especializacdo: com duragcdo definida através de normas legais e apds a laurea
especialistica, com o objetivo de fornecer ao estudante conhecimento e habilidades requeridas

no exercicio de atividades profissionais particulares, instituidas exclusivamente pela aplicacao
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das normas especificas de leis ou diretivas da Unido Européia, como as especialidades médicas,
a formacao dos professores de escola secunddria ou profissoes legislativas;

T)Doutorado de pesquisa: geralmente com duragdo trienal e apds a ldurea especialistica,
com o objetivo de fornecer competéncia necessdria para exercer atividades de pesquisa de alta
qualificacdo ligadas a universidade, as entidades publicas e aos sujeitos privados.

Para comparar as titulacdes propostas pela reforma com a formacgdo anterior baseada na
lei n°341 de 19/11/1990, na qual nao havia indicagdo de CFU e era apontado apenas o tempo
exigido para a formacdo (MURST, 2000, p.19-20), tem-se:

I)diploma universitdrio: com duracdo entre dois e trés anos, voltado para um
conhecimento adequado de métodos e contetidos culturais e cientificos necessarios para areas
profissionais especificas;

2)diploma de ldurea: com duracdo entre quatro e seis anos, voltado par a formacdo de
profissionais de nivel superior;

3)diploma de especializagdo: com duragdo minima de dois anos depois da obtengdo do
diploma de ldurea, finalizando a formacdo de especialistas em setores profissionais
determinados;

4)diploma de doutorado de pesquisa: com duracdo minima de trés anos depois da
obtencao do diploma de l4urea, finalizando o aprofundamento em investigacdes cientificas e da
metodologia de pesquisa no respectivo setor, com valorizacdo apenas académica e no ambito da
pesquisa cientifica.

Como ja mencionado, a especializacio e o doutorado se mantiveram, assim como
também o diploma universitdrio, por ser uma formacdo ainda mais breve do que o primeiro
ciclo. O diploma universitario era considerado como de primeiro nivel e o de ldurea como de
segundo, sendo ambos chamados de diploma de maturidade. O terceiro nivel viria dos diplomas
de especializacdo e de doutorado.

E interessante notar como o sistema de ensino superior j4 estava dividido em trés ciclos,
mas sem continuidade entre o primeiro (diploma) e o segundo (laurea). Além disso, parece
haver certa desvalorizacao social do primeiro nivel, percebido na baixa quantidade de estudantes
nessa modalidade de formacdo, pois a predomindncia da formacdo, segundo Are (2002, p.22-
23), seria preferencialmente universitaria e de longa duracdo, como pode ser visto na Tabela 2.

A tabela mostra um diferencial italiano em relagdo aos outros paises, como a quase totalidade de
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estudantes (99%) com formacado universitaria de longa duracdo e a idade média da obtencdo da
certificacdo do ensino superior relativamente mais alta, até como conseqiiéncia do tipo longo de

duragdo do curso.

Tabela 2 — Populagdo com formagdo superior por pais em 1999

Pais Formacao Superior Superior / Formacao Tipo Idade Média
(%) Univ. (%) Univ. (%)

Reino Unido 21 57 12,0 Breve 22,0

Austrdlia 23 56 12,9 Breve 22,5

Suécia 28 50 14,0 Breve 26,5

Itdlia 12 99 11,9 Longa 26,8

Alemanha 23 56 12,9 Longa 28,5

Fonte: OCSE apud Are (2002, p.22-23)

A Tabela 2 mostra na segunda coluna o percentual da populacdo que teria formacdo
superior geral, isto €, qualquer formacao posterior ao ensino de segundo nivel ou médio; mostra
na terceira coluna o percentual de quanto dessa formagdo seria universitdria; na quarta coluna
mostra a formacdo universitaria em relacido a populacio; na quinta se a principal formagao seria
de breve ou longa duragdo; e na sexta a idade média com que os estudantes completavam o
ensino superior. Bertagna (2000, p.227) aponta, como um grande problema do ensino superior
italiano, a inexisténcia de um percurso institucional formativo e educativo voltado para a
formacdo profissional fora da universidade, uma vez que o trabalho foi objeto de sistemdtica
desqualifica¢do na universidade.

Uma das justificativas para a reforma italiana seria um dos mais baixos indices de
formacdo superior da Unido Européia (coluna 2). Are (2002, p.26) e Bertagna (2000, p.235)
contestam esse argumento ao diferenciar a formacao superior da formagdo universitdria (coluna
4), pois, por opcao “politica”, ndo haveria o incentivo a formagao superior fora da universidade.
Este € um aspecto que diferencia a Italia dos outros paises (coluna 3). Segundo Bertagna (2000,
p-220), muitos estudantes teriam escolhido a formacgdo longa devido a falta de adequada
preparacdo instrumental e cultural na escola secunddria. Are (2002, p.151) amplia a
interpretacdo apontando as condi¢des da escola publica secundéria como fator fundamental da
crescente alienacdo politica e da inexordvel tendéncia de diminui¢do nos rendimentos médios

das familias. Deve-se considerar como a qualidade na formacdo universitdria influencia a vida
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profissional e como os diferentes niveis de ensino se relacionam para compreender o que
realmente acontece durante a toda a formacao estudantil.

Retomando a comparacdo com as titulagdes anteriores, outro aspecto que pode ser
levantado é quanto a complexidade da atual arquitetura formativa que, na tentativa de
revalorizar o primeiro ciclo e criar continuidade entre o primeiro ciclo e o segundo, pretendeu-
se, na verdade, uma formagao mais rapida ao chamar de “Laurea” o primeiro ciclo e de “Laurea
Especialistica” o segundo. Gobbo (2005, p.4) aponta que os estudantes seriam “laureados” ao
finalizar qualquer um dos ciclos, 0 que pode causar confusdo e falsas expectativas tanto nos
estudantes quanto em quem estd fora da universidade. Provavelmente, para evitar o estigma
social do diploma universitdrio na “nova” ldurea, os cursos de diploma foram mantidos e foi
criado o mestrado de primeiro e segundo nivel. Apesar da declarada intencdo de convergir o
sistema italiano de instrucdo superior em direcio ao modelo europeu, Gobbo (2005, p.3-4)
indica que em vdrios paises europeus, como, por exemplo, na Franca e no Reino Unido, o
primeiro ciclo é chamado de “Licence” ou “Bachelor” e o segundo de “Master”, criando ainda

mais confusdo em relacao ao sistema italiano.

4.1.b. Matriculas e género

Mesmo com todos os problemas, a procura pela formagao superior pode ser considerada
grande. Sdo 246 cursos divididos em 16 grupos, sendo 115 de cursos de ldurea com 272.909
estudantes (87,8%) e média de 2.373 estudantes por curso, € 131 cursos de diploma, com 38.023
estudantes (12,2%) e média de 290 alunos por curso. A Tabela 3, a seguir, mostra a quantidade

de estudantes matriculados em cada ano por grupo de cursos.
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Tabela 3 — Estudantes matriculados por grupo de cursos entre 1994/95 e 2000/01

Grupo de Cursos 1994/95 1995/96 1996/97 1997/98 1998/99 1999/00 2000/01
Econoémicos e Estatistica 52.749 50.369 50.562 46.323 45211 44.534 43.556
Direito 66.505 62.029 57399  50.689  45.158  42.099 39.570
Ciéncias Sociais 34.827 35.707 35.425 32.295 32.386 30416  32.807
Engenharias 39.688 38.363 39.155 37.863 35.381 35.439  27.389
Letras 33.275 34.851 31.593 33.072  31.219 27.690 26.083
Ldurea Breve - - - - - - 23.612
Medicina 13.167 13.336 15.624 15.909 15.984 17.687 20.628
Lingiiistica 17.965 17.767 17.779 18.135 18.187 16.907 17.614
Educacado 14.064 15.890 17.843 18.324 19.791 17.348 17.438
Geo-bioldgicos 17.116 17.040 15.029 14.963 14.792 13.266 12.530
Psicologia 8.420 8.105 7.776 10.723 11.285 11.636 11.848
Cientificos 11.903 11.690 10.696 9.637 9.574 9.341 10.815
Quimico-farmacéuticos 10.020 10.162 11.277 10.936 10.708 9.538 9.338
Arquitetura 8.257 7.883 8.498 8.745 8.496 8.534 7.238
Ciéncias Agrdrias 8.116 8.490 9.839 8.774 7.904 6.922 6.304
Educacdo Fisica 3.497 3.666 3.723 4.028 3.951 4.475 4.162
Total 339.569 335.348 332.218 320.416 310.027 295.832 310.932
Meédia 22.638 22357 22.148 21.361 20.668 19.722  19.433

Fonte: ISTAT, Rilevazione dell'istruzione universitaria (até 1995/96),

MURST (a partir de 1996/97) apud ISTAT

A andlise dos dados da Tabela 3 permite verificar, como ressaltado pelo documento
oficial do ISTAT, que a tendéncia de queda nas matriculas verificada desde 1994/95 se inverteu
em 2000/01, provavelmente devido a ampliacdo da oferta formativa, sendo esperadas alteragcdes
nos proximos anos devido a reforma que instituiu o modelo “3+2”, quando ““a ldurea de primeiro
nivel, orientada principalmente as profissdes, permitird o ingresso nos niveis mais altos” do
mercado de trabalho.

A Tabela 4 mostra que, apesar do ISTAT ter feito uma afirmacdo prematura sobre a
inversdo na tendéncia de queda nas matriculas, realmente a previsao se confirmou e mais jovens
procuraram formagdo universitaria depois da reforma, sendo que a grande maioria, mais de
60%, busca a universidade logo apos a conclusdo do nivel secundério de ensino, na faixa etdria
dos 15 aos 19 anos. E interessante notar que, principalmente depois da reforma, ndo houve
matriculas nas faixas etdrias acima dos 25 anos. Convém ressaltar que, como foram usadas
diferentes fontes para a anélise dos dados (ISTAT e OCSE), ha variacao no intervalo dos dados

e nas quantidades apresentadas, provavelmente devido a diferentes critérios adotados na coleta

dos dados.
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Tabela 4 — Estudantes matriculados no ensino superior, por grupo de idade, entre 1998 e 2003

1998 1999 2000 2001 2002 2003
15-19 207.338  186.205 * 185.603  196.533  203.822
20-24 91.179 81.810 * 98.539  122.731 126.980
25-29 8.208 7.437 * 0 0 0
+30 0 0 * 0 0 0

Total 306.725 275.452 278.379 284.142 319.264 330.802
Fonte: OCSEZI; * dados perdidos

Além do incremento no nimero de matriculas, a crise de hegemonia é percebida na
afirmacdo do discurso oficial apresentado pelo ISTAT sobre a orientacdo profissionalizante
desde o primeiro ciclo, além da crise de legitimidade diante da fragmentacdo dos cursos
(WADSWORTH, 2005, p.26), ressaltando a inter-relacdo entre as crises de legitimidade, de
hegemonia e institucional. Segundo Bertagna (2000, p.207-211), com a politica universitaria dos
ultimos vinte anos (crise de legitimidade), o primeiro escopo tradicional da universidade, o
incremento e a validacdo critica dos saberes através da pesquisa, foi obscurecido em favor do
segundo, a cultura profissional especifica que utiliza conhecimentos do primeiro escopo, tornou-
se dominante e originou um terceiro escopo, a preparagdo ao exercicio das profissdes liberais
e/ou dependentes (crise de hegemonia), que privilegia as técnicas operativas e confere maior
peso as dimensodes técnico-pragmaticas dos curriculos (crise institucional).

Mesmo diante das crises, a procura pela formagdo superior acontece independente do
género dos estudantes e a reforma, pelo menos em seu momento inicial, pareceu ser bem aceita
pela populacdo. A Tabela 5 mostra os estudantes matriculados em cursos de ldurea e de diploma
no ano letivo de 2000/01 por grupo de cursos e por género, além da variacdo de matriculas em
relagdo ao ano anterior, isto é, entre o periodo letivo de 2000/01 em relagdo ao periodo de

1999/01.

2! Dados obitdos pela internet (http:/stats.oecd.org/wbos/default.aspx?DatasetCode=RNENTAGE) em janeiro/2006.
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Tabela 5 — Estudantes matriculados por grupo de cursos e por género em 2000/01

Grupo de Cursos Variacao Fem. Variacao Fem.
Laurea (1999/00) Masc. (%) Diploma (1999/00) Masc. (%)
22 (%) 23 (%)
Engenharias 23.865 -19,0 81,2 18,8 3.524 -41,0 88,0 12,0
Arquitetura 6.890 -16,0 472 52,8 348 4,5 60,3 39,7
Ciéncias Agrdrias 5.192 -12,5 584 41,6 1.112 124 67,6 324
Letras 24.511 -7,6 33,5 66,5 1,572 35,1 253 74,7
Direito 37.630 7,0 444 556 1.940 17,5 564 43,6
Educacdo Fisica 4.162 7,0 60,8 392 - - - -
Medicina 7.372 -5,6 39,7 60,3 13.256 342 2777 723
Geo-bioldgicos 12.252 5,5 399 60,1 278 -6,4 54,7 45,3
Quimico-farmacéuticos 8.301 54 36,9 63,1 1.037 352 41,8 58,2
Ldurea Breve 249,297 -44 43,8 56,2 - - - -
Econémicos e Estatistica 35.490 2,7 54,77 453 8.066 0 51,1 489
Educacdo 17,311 04 10,6 894 127 16,5 22,0 78,0
Psicologia 11.848 1,8 18,7 81,3 - - - -
Lingiiistica 16.624 3,3 18,8 81,2 990 20,6 14,1 85,9
Ciéncias Sociais 29.916 82 43,5 565 2.891 49 31,3 68,7
Cientificos 7.933 11,6 70,8 29,2 2.882 28,9 80,3 19,7
Ldureas Novas 23.612 - 61,1 389 - - - -
Total 272,909 4,6 453 54,7 38.023 89 454 546
Média por grupo 15.051 -42 449 551 2.804 12,5 47,7 523

Fonte: MURST apud ISTAT

Os dados mostram que a transferéncia em dire¢do as ldureas novas comecou desde o
primeiro ano da reforma, pois, hd uma variagdo negativa na maioria dos cursos de ldurea (média
de —4,2%) e um pequeno aumento nos cursos de diplomas (8,9%), pouco significativa devido a
baixa expressividade desses cursos (12,2%), porém, a diminuicdo da procura em direcdo das
laureas existentes € superada pelo aumento na procura por ldureas novas (8,7% do total de
laureas). Outro aspecto interessante é um leve predominio feminino tanto nos cursos de laurea
(54,7%) quanto nos de diploma (54,6%), além de grupos de cursos predominantemente
masculinos, como as engenharias e os cursos cientificos, e outros predominantemente

femininos, como a educagdo, a psicologia e a lingiiistica.

4.2. Massifica¢do e abandono
Independentemente da confusdo entre os titulos e da fragmentagdo dos cursos, segundo o

ISTAT, 9,8% da populacdo italiana entre 25 e 64 anos possuia formacdo superior em 2001, Se

2 Cursos afetados pela reforma que foram ou serdo reestruturados.
% Cursos anteriores a reforma de curta durago.
* Fonte: Rilevazione trimestrale sulle forze di lavoro. Media 2001.
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considerada a populacdo entre 25 e 34 anos, o valor sobe para 11,4%. Entre os jovens, como
pode ser visto na Tabela 6, o percentual italiano fica em 16,7%, sendo apenas 1,2% com

formacdo breve (entre 2 e 3 anos) e 15,5% com formacgdo longa (entre 4 e 6 anos).

Tabela 6 — Jovens (entre 20 e 25 anos) com formagdo superior por pais em 1999

Pais Formacio Breve (%) Formacao Longa (%) Total (%)
Reino Unido 35,6 12,7 48,3
Estados Unidos 33,2 12,1 45,3
Espanha (1998) 12,5 15,4 27,9
Alemanha 5,1 11,8 16,9
Bélgica 10,9 5,8 16,7
Itdlia 1,2 15,5 16,7
Austria 0,9 11,1 12,0
Média 14,2 12,1 26,3

Fonte: OCSE apud ISTAT

4.2.a. Tipo de formagdo

Ao considerar o total de jovens com formacdo superior concluida, segundo a
categorizacdo de Trow (1973, p.40 apud NTSHOE, 2003, p.381-382), a Itdlia e a maioria dos
paises europeus possuiriam universidade de massas (entre 15% e 40%) e apenas o Reino Unido
e os Estados Unidos possuiriam um sistema universal (acima de 40%). Mesmo assim, apenas se
considerada a formagdo longa juntamente com a breve, caso considerada apenas a formacao
longa, apenas a Itdlia e a Espanha teriam universidade de massas e os outros paises teriam
sistemas elitistas (até 15%), inclusive Reino Unido e Estados Unidos.

Percebe-se, pela andlise dos dados separados entre formacdo tradicionalmente
universitdria e formacao breve, como os discursos sobre a crise de hegemonia sdo pertinentes e
mostra como ocorre na pratica a diferenciacdo social diante da elitizagao da formacdo superior
(DI GIORGI, 2001, p.54). No aspecto da crise de hegemonia da universidade, ao considerar
principalmente o acesso a formacdo, a proposta de Souza (2005, p.64), de separar o que é
realmente universidade do que ndo é, mostra-se extremamente relevante, pois realmente estaria
sendo oferecido um servigo, independentemente de quem o estaria pagando, com denominagao

incorreta, principalmente quando considerados os escopos tradicionais da universidade

(Bertagna, 2000, p.207-208).
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Contudo, é preciso considerar também a possibilidade de acesso e ndo apenas a
efetividade da formagdo, como pode ser observado na Tabela 7, que mostra, em relacdo a
populacdo geral, os percentuais de jovens matriculados, formados e que abandonaram o curso

(matriculados menos formados) e o percentual de formados em relacdo aos matriculados.

Tabela 7 — Percentual de jovens no curso superior em relagdo a populagdo, por pais, em 1999

Pais Matriculados (%) Formados (%) Abandono Form./Matric. (%)
(Matric.-Form.)

Reino Unido 45 48 -3 106,7
Estados Unidos 45 45 0 100,0
Espanha (1998) 46 28 18 60,9
Alemanha 28 17 11 60,7
Bélgica 30 17 13 56,7
Austria 28 12 16 42,9

Itdlia 40 17 23 42,5

Meédia 37 26 11 51,0

Fonte: OCSE apud ISTAT

Ao considerar o total de jovens matriculados no ensino superior, tanto a Itdlia como a
Espanha, além de Reino Unido e Estados Unidos, teriam universidade universal e ndo de
massas. Porém, o dado que chama a atencao nessa tabela é o percentual negativo de abandono
no Reino Unido, o percentual inexistente (0%) de abandono nos Estados Unidos e o maior
percentual de abandono na Itdlia (23%), onde apenas 42,5% dos estudantes que entraram
acabam concluindo o curso.

Uma interpretacdo simplista do caso do Reino Unido, por ndo haver inten¢do de se
aprofundar nesse dado, poderia ser devido a diminuicao de interesse dos jovens em buscar a
formacdo superior, que estariam deixando de se matricular e os anteriormente matriculados se
formando. Ou, num caso mais critico, uma possivel contagem duplicada daqueles que fizeram
mais de um curso superior, provavelmente de duracdo breve. Esta hipétese estaria de acordo
com o carater mais escoldstico e menos universitario da tradicao anglo-saxdnica apontado por
Cambi (2000, p.111).

Ao se considerar a hipdtese da necessidade de mais de uma formacao, interpretacdes
interessantes podem surgir: a mais simples seria sobre escolhas inadequadas feitas pelos jovens
estudantes, uma outra seria a respeito da insuficiéncia de uma tnica formagao para a entrada no

mercado de trabalho, porém, se considerada do lado da privatizacdo, onde a obrigacdo pela
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formacdo € transferida ao mercado, devendo ser mantida pelos clientes, quanto maior a
“procura”, maior seria o lucro dos disponibilizadores desses servigos de formacao. Tal hipétese
estaria de acordo com o comentério de Are (2002, p.57) sobre a Inglaterra, ao apontar como esta
pouco se importa com o cardter nobre e livre da universidade, assim como também pouco se
importaria com o carater inflexivel e impiedoso da selec@o da classe dirigente diante do nivel de
qualidade da universidade, sendo o pais que tem enfrentado de modo mais corriqueiro e
pragmdtico o problema do aumento do interesse pelo ensino superior, universalizando as
“common schools” e depois criando as “comprehensive schools”, mas sem abolir ou suplantar
inteiramente as famosas “public schools”, deixando vias privilegiadas abertas para os
possuidores do poder econdmico, além de oferecer formac¢do mais breve para “todos” e da
distribuicao de bolsas de estudo para, supostamente, igualar as condicdes iniciais de diferentes
classes sociais.

Em relacdo ao praticamente inexistente abandono nos Estados Unidos, a interpretacio
simplista poderia apontar para a crise institucional, através da transformagdo da estrutura da
universidade em lugar de diversdo do estudante que se transformou em cliente, sempre com a
“razdo”, ndo devendo ter motivos para cessar com a aquisi¢do do servigo educacional, como,
por exemplo, ser reprovado e ter de pagar duas vezes pelo mesmo produto, ou ser “obrigado” a
fazer o que ndo lhe interessa, como disciplinas consideradas como bdsicas porém trabalhosas,
tediosas e que demandam esforcos “desnecessarios”. Talvez seja essa a eficiéncia cobrada,
porém questionada por alguns, da universidade americana, modelo que tem servido de exemplo
para muitos outros paises, conforme apontado por Are (2002, p.83), Casanova (2001, p.220-
221), Wadsworth (2005, p.28) e tantos outros.

O caso italiano requer mais atencdo: o percentual de abandono € simplesmente o mais
alto de todos os paises. Em muitos discursos, tal percentual € usado como justificativa para a
reforma. Portanto, diante do interesse da pesquisa, € preciso tentar compreender melhor esse

ndmero.

4.2.b. Consideragdes sobre a universidade

Considerando que a universidade italiana seja de massas e que um dos fatores de
abandono seja fruto da insatisfacdo com o curso, uma andlise da crise de legitimidade

(SANTOS, 2005, p.9) pode contribuir para a compreensdo do abandono a partir do momento da

102



entrada dos estudantes na universidade: varios autores comentam a dificil transi¢do entre a
universidade de elite e a de massas, como, por exemplo, Silva (2001, p.171) que afirma que a
universidade nesse momento se voltou para a qualificagdo profissional; Fernandes (2001, p.7)
ressalta o ideal especializante e profissionalizante; Schneider (2005, p.63) aponta para as formas
menos académicas de aprendizado, separando as camadas sociais; Chaui (apud CASTANHO,
2000, p.79) amplia a interpretagdo identificando a formacdo rdpida de profissionais altamente
qualificados para o mercado de trabalho; e Bohm (2000, p.18) indica que a extensdo da fungdo
de formacdo se posicionou a frente de tudo e acabou por romper a unidade entre ensino e
pesquisa.

Ampliando a discussao para as relagdes externas a profissionalizacdo, apesar de inter-
relacionadas, Semeraro (2000, p.30), ao comentar sobre a universidade italiana, aponta para a
ainda dominante divisdo do saber concebido segundo a ldgica das macro-areas disciplinares
(humanas, cientifica, técnica e tecnoldgica), enfatizando a posi¢ao difusa que, também em razdo
da histéria da universidade e do tipo de atividade cientifica e didatica que a caracteriza, tende a
nao considerar dever da universidade, juntamente com os professores, propor planos de estudo
nos quais as disciplinas bdsicas se articulariam com a profissionalizacdo e, assim sendo, deixa
de promover a utilizacdo dos titulos universitdrios no ambito produtivo do trabalho. Portella
(1999, p.47), em relacdo a visdo social da formacdo, indica a inversdo do diploma do mérito
para o mérito do diploma. Labrador (2000, p.25), recordando a influéncia econdmica, aponta
para exigéncias de quantidade em detrimento da qualidade. Leite (2002, p.148), acrescentando a
organizagdo social, coloca que a universidade ndo consegue ser democratica.

Portanto, ao entrar numa universidade de massas, o jovem estudante se depara com uma
instituicdo em crise: criada originalmente para atender a elite, a universidade se transformou,
perdendo caracteristicas fundantes e tornando-se uma organizagdo burocritica e complexa
(TRINDADE, 2001, p.37), onde se alega a deterioracdo da qualidade e ampliacdo na demanda
nos servicos prestados, como se a ampliagdo em direc@o a pesquisa nao tivesse acontecido antes.
Are (2002, p.153), reafirmando alguns pressupostos, aponta para a dificuldade de adaptar
qualitativa e funcionalmente a institui¢do a fun¢do de fornecer um amplo conhecimento superior
a uma quantidade de jovens que tende a aproximar-se da totalidade na faixa etdria de interesse
(65,2% dos jovens que passaram pelo exame de maturidade se matriculam na universidade,

segundo o ISTAT). Além disso, a rdpida formacdo voltada para a profissionalizacdo e
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especializacdo, que pode ter rompido com sua organizac¢do, sua finalidade e sua prética, mostra-
se resistente (SEMERARO, 2000, p.30).

Perdida, a instituicdo ndo consegue perceber as expectativas dos estudantes e,
aparentemente de forma regressiva, adota os padrdes tradicionais para enfrentar as novidades
com o que ja conhece. O abandono surge como conseqiiéncia e os alunos, diante de dilemas
pessoais e institucionais, ndo conseguem se formar no prazo previsto, pela instituicdo para
alunos médios (seja 1a o que isso signifique), desconsiderando as expectativas e necessidades de

cada estudante, para concluirem o curso (fora de curso), como pode ser observado na Tabela 8.

Tabela 8 — Percentual de abandono no 1° ano em 1999/2000 e
estudantes fora de curso em 2000/2001 por grupo de cursos

Grupo de Cursos Abandono (1° ano)25 Fora de curso®®
Geo-biologicos 34,6 26,2
Engenharias 32,1 33,7
Cientificas 30,6 32,6
Lingiiisticas 27,6 38,7
Direito 26,8 51,9
Ciéncias Agrdrias 26,3 32,5
Letras 26,2 42,3
Quimico-farmacéuticas 26,0 24,5
Educacdo 25,6 30,0
Psicologia 25,2 22.1
Econémicas e Estatistica 24,8 40,6
Educacgdo Fisica 20,4 29,0
Ciéncias Sociais 19,5 33,8
Arquitetura 13,3 38.8
Medicina 3,2 17,9
Média 25,3 36,7

Fonte: MURST apud ISTAT

Entretanto, como pode ser inferido a partir da Tabela 7, uma explicacdo simplista de que
o abandono seria apenas devido as caracteristicas da universidade ndo € suficiente para explicar
o fendmeno. A variacdo entre os cursos é muito grande, chegando a uma diferenca de mais de
30% entre o maior percentual (Geo-bioldgicos, 34,6%) e o menor (Medicina, 3,2%). Tal
diferenc¢a indica que o curso, além da universidade, também influi na resolu¢cdo do abandono.
Bighetti, Fares Riedo e Bem-Haja (1998, p.14) e Fares Riedo (2004b, p.1) apontam como, a

partir de um programa de orientagdo profissional, a op¢do por um curso superior envolve

 Considerando o periodo letivo de 1999/2000 para 2000/2001.
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aspectos emocionais, intelectuais, afetivos, culturais e sociais, sendo um motivo de muita
ansiedade nos jovens.

Diante de tal constatacdo, a ampliac@o da interpretacao sobre abandono do curso torna-se
necessdria: segundo Pascarella e Terenzini (2005, p.54-56), que usam a Teoria do Abandono do
Estudante formulada por Tinto, o abandono envolve atributos pré-existentes, objetivos pessoais,
experiéncias institucionais e fatores de integracgao.

Os atributos pré-existentes seriam os antecedentes familiares, as capacidades e
habilidades do estudante e a escolarizacdo anterior. Bighetti, Fares Riedo e Bem-Haja (1998,
p.14) apontaram a influéncia familiar na decisdo sobre a formagdo superior, sendo que, muitas
vezes, as vontades e expectativas dos jovens ndo coincidem com as de seus pais, gerando
conflitos emocionais. Segundo Fares Riedo (2004b, p.1), muitos estudantes conheceriam pouco
as proprias capacidades e habilidades, levando a opg¢des inadequadas. Em relagdo a
escolarizacdo anterior, Are (2002, p.151) e Bertagna (2000, p.220) apontam problemas que
podem influir na evolucao do aprendizado durante o ensino superior.

Os objetivos pessoais, as experi€ncias institucionais € os fatores de integracdo se
relacionam tanto com o sistema académico quanto com o sistema social. Com a crise apontada
no sistema académico, o atendimento das expectativas dos estudantes diante de suas intengdes,
de sua performance e das interagdes inter-pessoais podem causar a insatisfacdo com o curso. Em
relagdo ao sistema social, alguns fatores podem influir na decisdo de abandono ou continuidade
no curso, como, por exemplo, a possibilidade de conseguir trabalhar na drea de formacgdo, a

satisfacao profissional e o desemprego.

4.2.c. Consideragdes sobre o mercado de trabalho

As condigdes do mercado de trabalho, segundo Bighetti, Fares Riedo e Bem-Haja (1998,
p.14) e Fares Riedo (2004b, p.1), afetam consideravelmente tanto a escolha do curso a seguir
quanto a decisdo de continuar ou nao no curso escolhido. Quanto mais fragmentada as opc¢des de
cursos oferecidos, justificada por facilitar o treinamento profissional a inser¢do no mercado do
trabalho, mais reflexdes sobre a aplicabilidade do conhecimento aprendido surgirdo diante das
restricdes impostas pela especializacdo. Deve-se ressaltar que, provavelmente, diante de 16

agrupamentos dos cursos e 246 cursos “diferentes”, as dividas na escolha devem ser uma fonte

% No periodo 2000/2001.
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considerdvel de angustia para os jovens, principalmente em relacdo a adequacdo da escolha em
relag@o ao futuro profissional, ndo sendo ainda comum no nivel secundario da educacao formal,
a orientagdo vocacional concomitante com o ensino publico ou a presenca de disciplinas
voltadas para a discussdo sobre a interacdo entre homem e sociedade, como psicologia ou
sociologia.

A Tabela 9 mostra como os laureados se encontram em relacdo ao mercado de trabalho,
isto é, se, apOs trés anos de formados estdo trabalhando, se encontram emprego apds o
laureamento, e, para aqueles que nao estio trabalhando, se estdo ou ndo a procura de emprego.
Sao apresentados os dados de dois periodos, a situagdo em 2001 dos estudantes formados em
1998 e em 2004 pelos formados em 2001. Convém lembrar que foram considerados os
estudantes laureados pelo modelo de formacgdo anterior a reforma, nio tendo sido considerada
nenhuma turma com ldurea trienal, pois a formatura das primeiras turmas aconteceu em 2003 e
em 2006 estardo com trés anos no mercado de trabalho, conforme o modelo seguido para
obtencao dos dados. As colunas quatro e cinco (“Desde a ldurea™) servem para diferenciar os
estudantes que ja tinham conseguido um trabalho antes de se formarem daqueles que foram

procurar colocacdo depois de laureados.
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Tabela 9 — Condigao de trabalho em 2004/2001 para os diplomados em 2001/1998 por grupo de

cursos

Grupos de Cursos Trabalho atual Desde a laurea A procura Nao pro cura

2004 2001 2004 2001 2004 2001 2004 2001
Engenharias 90,8 93,0 81,7 88,3 4,6 2,3 4,6 4,6
Arquitetura 85,7 84,2 60,0 70,1 9,3 7.4 5,1 8,2
Ciéncias Sociais 85,7 82,5 55,6 63,1 10,3 10,9 4,0 6,4
Educacao 83,8 80,3 50,9 50,5 12,3 12,0 4,0 7,6
Econdomicos e Estatistica 80,6 81,6 68,2 72,4 10,3 6,9 9,0 11,4
Quimico-farmacéuticos 79,6 82,0 72,7 78,0 8,0 5,4 12,3 12,4
Psicologia 76,5 76,8 52,3 62,4 14,6 139 9,0 9,1
Ciéncias Agrdrias 75,5 77,0 58,9 68,5 13,5 10,2 11,0 12,6
Lingiiistica 75,3 76,8 53,6 62,7 17,6 142 7,1 8,9
Letras 69,7 70,0 46,2 56,2 19,2 184 11,1 11,4
Cientificos 69,3 80,5 57,0 74,9 11,3 6,8 19,4 12,6
Geo-biologicos 65,7 66,9 53,0 57,9 16,7 129 17,6 20,1
Direito 56,0 55,2 41,7 47,6 20,8 18,3 23,3 26,4
Medicina 34,2 20,0 19,5 17,6 3,1 3,0 62,7 76,9
Meédia (sem Medicina) 76,5 77,4 57,8 65,6 13,0 10,7 10,6 11,7

Fonte: MURST apud ISTAT

E importante apontar que os dados da Tabela 9 relativos ao curso de Medicina refletem a
necessidade de especializac@o apds a conclusio da ldurea, quando apenas 20,9% j4 trabalham e
a maioria dos 76,2% dos que ndo procuram emprego, ndo o fazem por se encontrarem ainda em
processo de formagdo na especializacdo, que geralmente dura quatro anos. Por isso, seus valores
foram excluidos da média. A média de diplomados empregados € alta (77,9%), sendo que oito
grupos de cursos apresentam valores acima dessa média e, sem contar Medicina, apenas cinco
abaixo. Portanto, diante das estatisticas, a possibilidade de desemprego € relativamente baixa.

A Tabela 9 indica se os laureados estdo trabalhando ou nao, sem fazer referéncia ao tipo
de formacdo, pois, sempre ha a possibilidade de fazer um curso e encontrar trabalho em
ocupacdo nao relacionada com a formacdo. Para determinar a importancia da formag¢do na
colocacgdo profissional, a Tabela 10 apresenta dados sobre a necessidade da ldurea no trabalho,
seja a laurea do préprio curso ou em outro curso. Devido a diferenga na apresentacdo dos dados
encontrados, os de 2004 indicam apenas a necessidade da ldurea em relaciao ao grupo de cursos,
sem indicar se no préprio curso ou no grupo do curso ou noutro niao especifico. Como tal
informacdo auxilia a reflexdo sobre a especializacdo dos cursos universitarios, serd apresentada
uma tnica coluna com os dados de 2004 (segunda coluna) e mostrados detalhadamente os dados

N

encontrados para o ano de 2001 (da terceira a sétima coluna), acrescido da soma entre a
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necessidade da ldurea no préprio curso (terceira coluna) com a de outro curso do mesmo grupo

(quarta) na coluna denominada “Total no grupo”.

Tabela 10 — Percentual de diplomados em 1998 e que trabalham em 2001 por grupo de cursos

Grupo de Cursos Laurea necessaria Em area Totalno  Outra Nao é
em 2004 em 2001 afim grupo laurea  necessaria
Medicina 98,7 82,8 14,9 97,7 0,9 1,3
Quimico-farmacéuticos 939 54,8 36,6 91,4 1 7,5
Engenharias 82,8 42,4 34,7 77,1 2,5 20,2
Geo-bioldgicos 77,5 35,8 37,8 73,6 2,6 23,5
Ciéncias Agrdrias 76,9 55,5 18,7 74,2 1,7 23,9
Arquitetura 76,7 59,7 18,8 78,5 1,7 19,7
Direito 71,7 46,7 20,3 67 4,3 28,6
Psicologia 69,7 43,1 22,2 65,3 5,1 29,5
Cientificos 68,9 24 39,2 63,2 3,4 33,4
Econémicos e Estatistica 62,2 24.4 32,5 56,9 4,2 38,8
Educacdo 59,1 22,7 23,6 46,3 8 45,5
Letras 51,1 26,6 19,9 46,5 8,7 44,7
Lingiiistica 47,2 25,3 15,6 40,9 7,7 51,3
Ciéncias Sociais 46,7 10,2 24,9 35,1 10,5 54,2
Média 70,2 39,5 25,7 67,2 4,6 30,2

Fonte: MURST apud ISTAT

Considerando inicialmente as médias entre todos os cursos, a importancia de uma
formacdo superior especializada aumentou de 67,2% em 2001 para 70,2% em 2004. Entretanto,
ao analisar os dados mais detalhados de 2001, ndo se pode afirmar que a especializacdo em
determinado curso realmente facilite o jovem a encontrar um posto de trabalho, pois, € maior a
propor¢ao dos que atuam num emprego onde a ldurea ndo € necessaria (30,2%) do que aqueles
que trabalham num curso correlato, sendo empregados menos da metade (39,5%) num cargo
com a formagdo alcangada, ou seja, quase um ter¢co ndo precisou de nenhuma especializacio
(30,2%) e pouco mais de um quarto (25,7%) acabaram atuando num campo proéximo ao em que
foi laureado.

A importancia da atuacdo no curso em que foi laureado, de forma bastante coerente, é
maior na medicina, seguido pelo grupo quimico farmacéutico, pelas engenharias, pelo grupo de
ciéncias geo-bioldgicas, pelas ciéncias agrérias e pela arquitetura. Esse pode ser considerado um
bloco predominantemente da drea da satde (medicina, quimico-farmacéuticos, geo-biolégicas e
agrarias) e das tecnologias (engenharias e arquitetura), onde o pensamento cientifico

quantitativo € bastante exigido. Um segundo bloco pode ser formado pelo direito, pela
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psicologia, pela drea cientifica, pela economia-estatistica e pela educacdo, no qual as ciéncias
humanas passam a ser mais valorizadas, por exemplo, a retérica no direito em contraposicao as
relagdbes matematicas das tecnologias, a preocupacdo com abordagens quantitativas e
qualitativas da psicologia para melhor compreender o ser humano, o aprofundamento tedrico,
muitas vezes afastado da pratica, do grupo cientifico, a compreensdo quantitativa do social
através da economia-estatistica e a educagdo que, busca transmitir o pensamento cientifico para
os aprendizados, devendo considerar seu desenvolvimento integral. Num ultimo bloco, onde
ficariam os grupos mais voltados para as artes e humanidades, estariam as letras, a lingiiistica e
as ciéncias sociais. Tais blocos demonstram como o mercado de trabalho se relaciona mais com
a técnica e a exatidao do que com a formagao voltada para o ser humano num contexto social.
Entretanto, considerando as diferencas entre as dreas de conhecimento, representadas nos blocos
anteriormente formados, ndo é possivel afirmar que uma maior absorcdo pelo mercado de
trabalho favoreca a formacao de um profissional socialmente mais adaptado as condi¢des sociais
de sua propria existéncia, pois, como € possivel perceber no terceiro bloco, os laureados em
humanidades parecem ser mais flexiveis ao terem de se adaptar em campos profissionais nos
quais a formagdo ndo é um diferencial que iniba a atuacdo. Seria importante verificar a
qualidade de vida e a satisfacdo no trabalho para compreender melhor os objetivos da formacao

universitaria.

4.2.d. Consideragdes sobre a satisfagdo no trabalho

Do ponto de vista individual, a possibilidade de satisfacio com o trabalho indica a
adequacdo as caracteristicas e demandas encontradas no cotidiano da profissdao, podendo revelar
o prazer obtido através da atuagdo e realizagdo profissional. Provavelmente ¢ um prazer de
ordem semelhante ao encontrado durante a formacio universitdria, funcionando como fator
motivacional para enfrentar desafios durante a aprendizagem de maneira significativa e ndo
apenas como cumprimento de etapas burocriticas entre a apresentacdo dos conteddos e as
cobrancas nas avaliacdes, influindo nas reflexdes sobre a continuidade ou abandono do curso
enquanto estudante ou na acomodacao e frustracio diante do desempenho profissional. A Tabela
11 apresenta o percentual de diplomados em 1998 que trabalham regularmente em 2001 e a
satisfacdo com alguns aspectos do trabalho. Infelizmente, os dados encontrados sobre a situagao

em 2004 ndo apresentam a separagdo por agrupamento de cursos € ndo ha como apresentd-los
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juntamente como os de 2001, apontando apenas uma média entre motivos para a insatisfacao

com o trabalho, a qual serd analisada.

Tabela 11 — Percentual de diplomados em 1998, trabalhando regularmente em 2001 e a
satisfacdo em alguns aspectos do trabalho por grupo de cursos

Grupo de Cursos Tratamento Possibilidade Estabilidade Utilizacdodo Média da
econdomico de carreira na funcdo conhecimento satisfacio
Engenharias 79,7 81,3 86,5 65,9 78,4
Econémicos e Estatistica 80,1 78,8 85,2 64,4 77,1
Medicina 79,4 77 72,5 76,6 76,4
Cientificos 81,2 75,8 81,1 58,7 74,2
Quimico-farmacéuticos 75,7 69 83,6 60,2 72,1
Direito 67,7 76,1 74,1 61,5 69,9
Ciéncias Sociais 73,2 68,6 77,5 52,7 68,0
Arquitetura 64,3 76,2 66,8 62,2 67,4
Ciéncias Agrdrias 69,9 72,3 66,5 59,6 67,1
Lingiiistica 69,3 59,3 70,7 57,9 64,3
Educacao 62,5 55,6 70,3 68,2 64,2
Geo-biologicos 69,9 64,1 62,1 59,3 63,9
Letras 67,7 60,1 66 56 62,5
Psicologia 62,5 59,2 60,5 63,5 61,4
Média 71,7 69,5 73,1 61,9 69,0

Fonte: MURST apud ISTAT

Segundo os dados da Tabela 11, a utilizagdo do conhecimento adquirido € o item que de
menor satisfacdo e a estabilidade na funcdo o de maior. A relativamente baixa satisfacdo com a
utilizacdo do conhecimento (12,7 pontos baixo do item de maior satisfacdo) tanto pode ser
decorréncia das expectativas individuais do estudante com sua formacdo quanto da falta de
interacdo entre o mundo académico e o profissional, fruto da crise de hegemonia e semente da
crise institucional, como apontado por Bertagna (2000, p.227) através da sistemadtica
desqualificacio do trabalho na universidade. E interessante notar que os profissionais das
engenharias sdo os que relatam a maior satisfacdo média (78,4%) e os de psicologia apresentam
a maior insatisfacdo, considerando que o percentual de satisfacdo com o trabalho seja
inversamente complementar com a insatisfacdo (38,6%).

Pode-se notar também que os blocos formados em relacdo a tabela anterior ndo se
repetem, o que pode indicar que a possibilidade de colocagdo no mundo do trabalho e a
satisfacdo pessoal nao tenham muita relagdo, pois, por exemplo, o grupo dos cientistas sociais,

mesmo com toda dificuldade de encontrarem um emprego de acordo com sua formacao, apenas
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10,2% trabalham numa profissdo que d4a importancia para sua préopria ldurea e 24,9%
conseguem trabalho em relacdo ao grupo de sua laurea, relata 68,0% de satisfacdo enquanto que
os geo-bidlogos, com 35,8% trabalhando na especializagdo em que se laurearam e 37,8% com
exigéncias no mesmo grupo de seu curso, indicam 63,9% de satisfacdo. Se considerado o
abandono como um fator na insatisfacio com o curso que se refletiria posteriormente na
insatisfacao profissional, uma vez que nem sempre apenas a insatisfacdo leva ao abandono, as
ciéncias geo-bioldgicas apresentam a maior taxa de abandono no primeiro ano (34,6%) e as
ciéncias sociais, uma das menores (19,5%), que poderia ampliar a reflex@o sobre a adequagdo na
escolha do curso superior a realizar e que estar relacionado posteriormente até com o €xito
profissional.

Para uma comparacio entre os dados de 2001 e 2004, a insatisfacdo dos laureados em
2001 em relagdo a estabilidade na fungdo seria de 26,9% contra 28,4% em 2004, de acordo com
o tratamento econOmico seria de 28,3% contra 38,0%, da possibilidade de carreira de 30,5%
contra 35,0% e da utilizagdo do conhecimento adquirido de 31,0% contra 34,2%. E percebido
que os laureados em 2004 estdo mais insatisfeitos em todos os critérios do que aqueles que se
laurearam em 2001, principalmente em relagdo ao tratamento econdmico que aumento em quase
10,0%, parecendo haver muito pouca interferéncia quanto a possibilidade de usar o
conhecimento adquirido, que oscilou apenas 3,2%, e a preocupagdo com a estabilidade, com um
aumento de apenas 1,5%. E interessando confrontar esses dados com o da tabela anterior que
mostrou um aumento de 3,0% em relacao aos laureados que se encontravam trabalhando.

Retomando o discurso economicista e recordando que as amostras ainda nao refletem as
mudancas impostas pela reforma, como, por exemplo, a maior profissionaliza¢cdo, o menor
tempo de formacdo, a obrigatoriedade no aprendizado de outra lingua ou o treinamento em
recursos informatizados, mesmo com mais jovens trabalhando em 2004 (3,0%), a insatisfacao
com os proventos (9,7%) e a preocupacdo com a possibilidade de carreira (4,5%) aumentaram
consideravelmente em relacdo a 2001, provavelmente devido a situagdo sdcio-econdmica
percebida, inclusive em niveis inconscientes, fruto da propagada globalizacdo e das
transformagoes das relacdes trabalhistas, provavelmente devido ao neoliberalismo ou aos novos
formatos do conhecimento. Com alguma probabilidade, pode-se apontar para a precarizacao das

relagdes sociais devido as transformagdes que vém alterando a sociedade, principalmente se
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considerado que nem a estabilidade no emprego (1,5%) nem a preocupacdo com a formacgao
(3,2%) foram causa de grande aumento na insatisfacao dos recém laureados.
4.2.e. Consideragdes sobre o desemprego

O desemprego € um aspecto que pode causar apreensdo em muitos estudantes, levando-
os a refletirem sobre a utilidade de obtencao da formacdo superior. A Tabela 12 mostra a taxa de

desocupacao por regiao na Itdlia e servird para algumas reflexoes.

Tabela 12 — Taxa de desocupacdo por regido e titulo de estudo em 2001

Titulo de estudo Noroeste Nordeste Centro Sul Média
Formacdo Superi0r27 2,7 3,7 5,6 9,7 5,4
Diploma de maturidade®® 2,6 2,7 5,6 14,4 6,3
Qualificacdo profissional 3,1 2,7 5,2 15,1 6,5
Ensino médio 4.4 3,1 6,6 16,6 7,7
Ensino bdsico ou nenhum 4.4 3,1 6,4 18,6 8,1
Média 3,5 3,0 6,0 15,3 7,0

Fonte: Rilevazione trimestrale sulle forze di lavoro. Media 2001 apud ISTAT

Considerando a média da taxa de desocupacdo, percebe-se que quanto mais alto o nivel
do titulo de estudo, menor a taxa de desocupacdo, contudo com uma variagdo relativamente
baixa entre o nivel mais alto e o mais baixo (2,7). A diferenca entre a qualificacdo profissional,
que € uma formacdo em ensino médio, e o diploma de maturidade, que € basicamente a
formagdo breve no ensino superior, € muito baixa (0,2), podendo fazer com que seja questionada
por parte dos estudantes a necessidade da formacdo superior. Essa também pode ser uma boa
justificativa social para a baixa procura pelos cursos de diploma. A diferenca entre o ensino
médio e a formacdo superior ja é mais significativa (2,3), provavelmente mais atraente para os
jovens que ndo iniciaram precocemente a formacdo profissionalizante, e que, provavelmente,
nao tenham tanto interesse numa formacao profissional rdpida durante o ensino superior. Tais
dados, apenas como divagacdo e ndo como reflexdo, seriam incompardveis com a realidade
brasileira...

Porém, se considerarmos os dados por regido, as situagdes sdo bastante diferenciadas. Na
regido Sul, onde se encontram as maiores taxas de desocupacgdo, a relagdo entre o nivel do titulo

de estudo € ainda mais relevante, principalmente por essa regido ser considerada a menos

" Inclui Laurea, Especializagdo e Doutorado.
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desenvolvida economicamente, onde realmente a titulacio faz diferenca: diferenca alta entre o
ensino médio e o superior (6,9), maior até do que a média da qualificagdo profissional do pais
(6,7), assim como também entre o diploma de maturidade e a formacao superior (4,7), porém
bem mais baixa entre a qualificac@o profissional e o diploma de maturidade (0,6).

Na regido central, comeca a inversao da relacdo entre a diferenca entre a formacdo
superior e a qualificacdo profissional (-0.4), que se acentua no Nordeste (-1,0) e torna-se
positiva no Noroeste (0,4). A explicagdo para o fendmeno pode ser a predominancia industrial
na regido Nordeste que valorizaria a mao de obra nao especializada enquanto que no Noroeste e
no Centro predominam as atividades tercidrias. Essa caracteristica € tdo relevante que a maior
taxa de desocupacao no Nordeste fica justamente entre os que possuem formagao superior, nao
havendo praticamente diferenciacio entre a qualificacdo profissional e o diploma de maturidade
(2,7), ficando um pouco abaixo das formagdes inferiores (3,1). A baixa diferenca entre as
titulagcdes mais baixas também ocorre tanto no Noroeste (4,4) como no Centro (6,6 e 6,4), o que
permite a suposi¢do da universalizagdo do ensino médio e sua baixa qualidade, por ndo serem
percebidas diferencas funcionais entre a posse ou nao da titulacdo no ensino médio. Finalmente,
a taxa de desocupacdo para trabalhadores que possuem formacgdo superior, tanto no Noroeste
quanto no Nordeste, é superior aos que possuem o diploma de maturidade, onde deve estar
havendo o incremento no interesse pelos cursos superiores mais rdpidos de formacao
profissionalizantes, sendo no Noroeste, pelo menos a formag¢do superior apresentaria menor taxa

entre os que possuem formacao superior do que os que possuem apenas ensino médio.

4.3. Breve comentdrio sobre a reforma italiana

Enfim, a reforma universitdria italiana fica presa a vérios aspectos da crise atual da
universidade, ndo apresentando nenhuma proposta original para a solucdo efetiva de qualquer
aspecto da crise. Semeraro (2000, p.29) cobra uma unido sempre mais aberta e profunda entre os
percursos de formacdo universitdria e a exigéncia de desenvolvimento cultural, econdmico,
tecnoldgico, produtivo dos contextos sociais contemporaneos. Segundo Cambi (2000, p.111), as
transformagdes recentes da universidade italiana, que juntamente com novas culturas se
caracterizam pela hiper-especializacio e pela complexidade, foram: a massificacdo, a
coordenagdo européia e o advento de novas profissdes. Além disso, apesar de ndo aparecer

diretamente o discurso sobre a privatizagdo do ensino superior, varios pontos a respeito do

% Também chamado de diploma universitario (formagdo breve).

113



discurso sobre a globalizacdo se fazem presentes, como, por exemplo, a profissionalizacdo, a
despreocupagdo com a qualidade da formagao, a avaliagdo externa das universidades através de
classificagdes e a utilizagdo da informdtica mais para controle do que como ferramenta de apdio.
Além do mais, segundo Duarte (2003, p.13), “a sociedade do conhecimento € uma ideologia
produzida pelo capitalismo, € um fendmeno no campo da reproducdo ideoldgica do
capitalismo”.

Portanto, a influéncia do sistema econdmico através da politica educacional italiana,
pode ser constatada pela autonomia restrita, limitada a didatica e restrita a nomear cursos e
atribuir parte dos contetidos aos curriculos; da convergéncia para o modelo europeu dnico, que
adotou uma nomenclatura dos titulos atribuidos aos laureados que gerou confusdo entre
estudantes e a populacdo; da aceleracdo na formacao, usada como justificava para diminuir a
evasdo; e da aproximacdo aos modelos educacionais de outros paises, como Reino Unido e
Estados Unidos, sem considerar sua histéria e as proprias especificidades. Cambi (2000, p.115),
que considera a universidade ndo s6 como lugar da cultura livre, mas também aquela que tutela
a liberdade através da critica, da oposi¢do e da autonomia, aponta problemaéticas perversas no
atual modelo italiano: a ‘“americanizacdo” do sistema universitirio, a ‘“‘colegiacdo” e a
“didatizacdo”, que separam a pesquisa do ensino e a formacao da profissionalizagao.

Segundo Are (2002, p.152-154), o fato € que, substancialmente, o que estd em jogo € a
arquitetura do principal organismo que a sociedade contemporinea tem para reestruturar os
saberes cientificos e a relacdo entre esses e as tecnologias, €, com uma reforma dessa natureza e
dessa extensdo, todo o ensino superior € posto em jogo ndo apenas por ser uma reforma mal
elaborada e ladeada de compromissos e incoeréncias, mas por ser uma reforma desqualificada

de uma organizacao aprioristica, ruim e resistente.
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Formacao em psicologia

“Nosso século, que tanto fala de economia, é um esbanjador:
esbanja o mais precioso, o espirito.”

Friedrich Nietzsche (1983, p.177)

O contexto universitdrio no qual a psicologia se desenvolveu é complexo. Considerando
o periodo apds a II Guerra Mundial, houve o questionamento da razdo e sua relagdo com os
procedimentos cientificos; a criagdo do Estado de Bem Estar Social, voltado para o atendimento
das necessidades da populacdo diante das conseqiiéncias da guerra em todos os niveis
educacionais, na saude e nas relacdes trabalhistas; a competicdo pela prevaléncia do sistema
econdmico durante a Guerra Fria e os investimentos em pesquisa, que transformaram a
universidade numa produtora de conhecimentos atrelados a tecnologia; a crise dos sistemas
socialistas e capitalistas e o surgimento do neoliberalismo, que passou a questionar o
investimento do Estado e o financiamento da educagdo; a massificacdo do acesso a universidade
e a valorizacdo das especializacdes e da formacdo profissionalizante; a tendéncia da
transformagao do conhecimento em produto comercializavel e da educagdo em prestacdo de
servico; a globalizagdo e a evolugdo dos meios de comunicagdo e informacionais, que levaram a
questionamentos sobre a administracdo da universidade, do préprio conhecimento e das
maneiras de transmiti-lo; e tantas outras modificacdes institucionais e sociais.

Tais transformagdes afetaram a psicologia ndo apenas enquanto uma regido do
loteamento cientifico, mas também em suas metodologias, que tiveram de se ampliar e se tornar
mais abrangentes e flexiveis (HORNSTEIN, 1992, p.253), como também alteracOes
significativas aconteceram em relagdo ao seu principal objeto de estudo: o ser humano. Além
disso, segundo Benjamin (2001, p.735), o campo da psicologia estd no caminho da
fragmentacdo e da desintegracdo. A falha em encontrar um consenso nos padrdes educacionais
estd enfraquecendo até sua permanéncia nos dominios da ciéncia, educacdo, suporte em saude e

na percepc¢do publica. Os fragmentadores predizem que, com o continuo crescimento das sub-
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areas, a multiplicidade de psicologias independentes em breve, ou ja poderia ser percebido
atualmente, serdo incapazes de se comunicarem, mesmo se usarem tecnologias informacionais.
Antes de entrar nos aspectos especificos da formagdao em psicologia, uma répida reflexdao
sobre os efeitos das transformagdes sociais que acompanharam o ser humano pode ajudar na
compreensdo da relacdo com seu objeto de estudo, na qual a psicologia deve prestar contas

considerando os préprios individuos, os grupos, as organizacdes e a sociedade.

1. O individuo diante das transformacoes sociais
Os desafios atuais da psicologia aumentaram quando, diante de uma possivel mudanga

paradigmatica, quer tenha ocorrido ou ndo, foram percebidas alteracdes na visdo de mundo, na
cultura, na comunicacdo, na temporalidade, e tantas outras. Japiasst (1996, p.170) ressalta que a
pos-modernidade seria responsdavel pela avalanche de comportamentos desencantados em
relagdo a politica e pelo crescente ceticismo e, mesmo, cinismo face aos valores fundamentais
da modernidade racionalizadora. Segundo Cambatva, Silva e Ferreira (1998, p.223), o ser
humano, diante da diversidade do mundo industrial e da necessidade de conhecer e controlar
suas proprias atividades, desenvolveu uma forma de pensamento especifico acerca de seu
comportamento, além de desenvolver métodos para andlise e compreensao do cardter individual
e da subjetividade. Kress (2003, p.121) aponta que, se a subjetividade antes se originava de
estruturas estdveis, agora o0s sujeitos humanos encontram-se em situacdes freqiientes de
fragmentacao radical, organizada em torno do gosto expresso como estilo. O consumo baseado
na estética individual, através da politica do estilo, substituiu formalmente as estruturas sociais
mais seguras enquanto base para a formacao da subjetividade. A questdo “quem sou eu?” passou
a ser determinada por “o qué e como consumo”.

Bevan (1991, p.479-480) pergunta se haveria vida pés-moderna para a psicologia apds
tanta fragmentacdo, tanto do ser humano quanto do conhecimento e da propria disciplina,
imposta pelas condi¢Oes atuais. A resposta estaria na procura para reconhecer tanto a grande
complexidade como a qualidade dinamica dos fendmenos psicoldgicos, esquecendo o grande
desservico que resultou da metodologia genérica associada as mentiras modernas que
estamparam alguns procedimentos como cientificos e outros nao, alguns como legitimos e
outros ndo. Sacristdn (2003, p.63) aponta para o sujeito afetado pela desintegracdo nos ambitos
em que anteriormente encontrava seguranca: 1)enquanto membro da comunidade social com a

qual mantinha vinculos; 2)enquanto cidaddo amparado por um Estado que lhe garantia os
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direitos bdsicos e a seguranca necessdria para o desenvolvimento de um projeto de vida
autdbnomo e livre; 3)enquanto trabalhador numa estrutura produtiva que o incluia como
individuo util e lhe proporciona uma narrativa para o desenvolvimento de sua biografia pessoal;
4)enquanto membro de uma cultura homogénea que lhe permitia uma identidade estavel.

Além da desintegracao, Gentili (1996, p.40) aponta para outro problema e afirma que a
promoc¢ao de um individualismo exacerbado tende a criar bases materiais e culturais de um
tecido social marcado pela auséncia de mecanismos de solidariedade coletiva, estimulando a
corrup¢do como um problema que ultrapassa o ambito da moral particular das elites politicas e
econdmicas, num processo de desagregacao e desintegracdo social, que penetra capilarmente em
todas as institui¢des, principalmente nas educacionais, que tendem a converter-se em
promotoras e difusoras da competicdo selvagem. Segundo Sousa (2002, p.36), o principio
baseia-se na crenca de que a avaliacdo geraria competicdo e a competicdo geraria qualidade,
sendo que, nessa perspectiva, o Estado deveria estimular a producdo da qualidade, fragilizando a
luta da populacdo pelo direito de todos a educacdo diante da busca por conquistas individuais.
Por outro lado, Gentili (1996, p.20) afirma que, a crise seria produto da difusdo, excessiva aos
olhos neoliberais, da no¢do de cidadania, que teria gerado falsas promessas para orientar as
acoes coletivas e individuais, caracterizadas pela improdutividade e pela falta de
reconhecimento social no valor individual da competi¢do. Segundo Nogueira (2002, p.22-23), o
neoliberalismo radicalizaria o lado mais pobremente utilitirio do liberalismo econdmico, cuja
moral estabelece que a vida deve se orientar pela permanente satisfacdo dos desejos enquanto
desejos, deixando a parte a dimensdo ética do liberalismo politico, que trata a liberdade como
fator de promog¢ao de formas superiores de vida moral, incapaz de defender e promover os
proprios valores que proclama aceitar, homenageando o mercado e o sujeito, além de
pavimentar o terreno da livre competicio e do descompromisso social, se derramando em
elogios a sociedade civil despojada da politica, que seria o terreno dos interesses organizados
concebidos em si mesmos.

Follari (2001, p.77), ao analisar a possivel mudanca paradigmatica em relagdo a
modernidade, afirma que “a crise da razdo ndo € algum virus externo contraido de algum tipo
inesperado de inimigo: € o fruto e o efeito inerentes da imposicao dessa mesma razao, a inversao
parcial de seus efeitos a partir de sua intensificacdo operativa”, onde o pds-moderno niao é¢ uma

negacdo da modernidade, mas a propria modernidade levada a suas ultimas conseqiiéncias,
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transformando inclusive o modo de se encarar o mundo. Essas conseqiiéncias podem ser
percebidas em fendomenos socio-culturais que abarcam todas as sociedades contemporaneas e se

1impde como marcas da pés-modernizacao cultural em curso:

Queda da leitura, universalizacdo do zapping e vertigem perceptiva; desvencilhamento da memoria e
da identidade, tanto pessoais como coletivas; época de pds-moral e de individualismo light; abandono
dos grandes projetos e das utopias fundadoras; aparicdo de novos fendmenos, como o alcoolismo
juvenil e a difusdo do consumo de drogas; espetaculariza¢do da politica; corrupgio politica aberta e
evidente, exibida muitas vezes como troféu; televisdo-lixo, com altos pontos de audiéncia e
entroniza¢do de modelos e atrizes como ideal a seguir; desapari¢do das normas sociais que asseguram

os vinculos, sob pressdo do gozo e do beneficio imediato. (ibidem, p.73)

Follari (ibidem, p.79) continua afirmando que “o esgotamento do modelo da razdo
subjetiva — a razdo das certezas e das garantias do sujeito, a do fundamento/origem — se da por
suas proprias contradi¢des e aporias e € interno a logica de seu desenvolvimento”, determinada
pela “impessoalizacdo crescente das decisdes e pela complexizacdo cada vez maior da
instrumentacgdo cotidiana da existéncia”, devido a perda da identidade diante do manejo sobre o
mundo. Individualmente, os estilos tornam-se “menos exigidos, mais abertos e tolerantes, que se
esforcam por ser soliddrio, mas sem que isso implique esforcos para eles” (ibidem, p.84),
contrapondo o fim da adesdo a grandes ideologias, projetos e utopias a compensagdes imediatas,
mididticas e as modicas tomadas de posicao em relagdo ao proximo. Gondim (2002, p.300), vé a
identidade do sujeito pdés-moderno como uma identidade fragmentada e expressa em varias
identidades, caracterizada pela pessoa que ndao tem uma identidade individual, nem uma
identidade grupal fixa ou permanente, mas que vivencia indmeras identidades, muitas vezes
contraditdrias, decorrentes dos sistemas de significacdo e representacdo cultural que se
multiplicam na sociedade ps-moderna.

Ainda assim, em tal contexto, a diversidade na prépria individualidade nao seria
indicador de uma auséncia total de responsabilidades, mas de novos modos de assumi-las. Dessa
forma, a pluralizagdo dos pontos de vista, ndo mais induzidos por um meta-discurso
classificatério e com pretensdao de validade, levaria a um caleidoscépio cadtico em que nao
caberia o desespero da impossibilidade, onde o horror vacui seria o mais marcante sinal do
presente (FOLLARI, 2001, p.85-86). Diante da inflexdo pds-moderna, dos novos canones da
nao-unicidade do verdadeiro e da impossibilidade de consensos para praticas fragmentadas ao

infinito e multiplamente variadas entre si, seria necessdrio assumir a complexidade recomegando
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o trabalho de uma outra e nova razdo na composicdo da norma ética, dos modelos politicos
alternativos e da justificacdo epistemoldgica da ci€ncia de modos a tornd-los plausiveis, ainda
que ndo obrigatorios, mas desejaveis, mesmo quando ndo intrinsecamente verdadeiros. Enfim,
Cambatva, Silva e Ferreira (1998, p.217) afirmam que o homem, ao desenvolver sua atividade
pratica, geralmente o trabalho, além de criar idéias e formas de pensar que vao auxilid-lo em
novas transformagdes, cria instrumentos e formas de relacdes sociais com outros homens, como,
por exemplo, a linguagem. Isso significa que o0 homem néo se limita a sua condi¢do bioldgica.
Ou seja, a busca da verdade pela ciéncia, principalmente através de antigos
procedimentos racionais, como era feito na modernidade, perdeu o sentido. E, diante de um
contexto complexo e das transformacdes individuais, tornou-se vital para a psicologia repensar-
se. Mais importante para a psicologia do que para as outras ciéncias, pois, apesar da

.. . ‘ . 2
continuidade da gravidade que “eppur si muove””

, enquanto a influéncia das leis naturais
descobertas pela ciéncia € relativamente pequena diante das influéncias culturais, as mudancas
sociais afetaram diretamente seu principal objeto de estudo. Cambatva, Silva e Ferreira (1998,
p-208) afirmam que tal reflexdo deve ser feita com o objetivo de se entender a producdo
histérica da ciéncia psicoldgica para, a partir dai, entender a psicologia que estd sendo feita e os
rumos ela vem tomando. Noronha (2003, p.160), numa linguagem que evidencia a visao de
mundo, afirma que a formag¢do em psicologia necessita de uma ampla revisdo em suas
caracteristicas bdasicas, de modo a fazé-la responder melhor as demandas mais atuais da
sociedade. Ou seja, mesmo partindo de diferentes concepcdes, chega-se a percepcdo da
necessidade de mudanca.

Entretanto, McGovern (1988, p.108) afirma que as transformagdes sociais ndo sio atuais
e apresenta um trecho do relatério do Comité da Universidade de Amherst: “a grande objecdo da
populacdo americana ao sistema educacional era que o sistema ndo era suficientemente moderno
€ compreensivo para encontrar as exigéncias da época e do pais onde viviam”, publicado em
1827! Apesar da semelhanga na reivindicacdo por um sistema educacional “mais adaptado” as
exigencias sociais, ndo podem ser desconsideradas as outras transformacdes que ocorreram na
sociedade e que, mesmo diante da aparente continuidade dos problemas educacionais, surgiram
tentativas na busca por um sistema educacional melhor, mesmo na psicologia, que pode ser

considerado um ramo recente da ciéncia.
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Portanto, caso ainda queira servir como instrumento para a compreensdo do
desenvolvimento e das transformagdes de individuos que atuam em grupos, sistemas e na
sociedade, como pretendeu no passado orientar seus pacientes na escolha de ocupagdes e na
busca por melhores relacionamentos, ajudar os empregadores a selecionar funciondrios,
aconselhar pais sobre a educacdo das criangas (BENJAMIN, 2001, p.735), precisard, segundo
Roysircar (2004, p.659), desenvolver a competéncia na diversidade. Tal competéncia é a
habilidade em integrar a abordagem tedrica e técnica na avaliacdo e intervencdo diante dos
fatores relevantes da diversidade humana e importantes para o processo e o resultado da terapia.
Além disso, precisard ampliar a compreensdo da prépria cultura como um importante elemento
no desenvolvimento pessoal e social para poder contribuir na solu¢ao dos problemas existenciais
e sociais na conturbada vivéncia de um mundo em continua transformacdo, quer os que
defendem uma reorientac@o no uso da razdo queiram ou nao.

Afinal, segundo Cambatva, Silva e Ferreira (1998, p.209), a psicologia pode ser
considerada uma ciéncia social, e seu objeto o homem, sendo necessario estudar a psicologia
numa dimensdo histdrico-social para entender, através de sua constituicdo como ciéncia, 0S
debates atuais no interior das relacdes sociais desenvolvidas pelos homens. E, para Martins
(2004, p.85), “a formacdo do ser humano representa um processo que sintetiza o conjunto de
fendmenos produzidos pela histéria humana, de tal forma que a construc@o do individuo se situa
no cerne de uma construcdo mais ampla: a da humanidade”. Para compreender melhor a relacdo
entre as exigéncias da sociedade e a formagdo em psicologia, € necessdrio se deter no préprio
desenvolvimento da psicologia enquanto ciéncia e no contexto universitdrio, principalmente a

partir da II Guerra Mundial.

2. Um breve historico do desenvolvimento da psicologia
A origem da psicologia, enquanto disciplina singular e autbnoma, se deu através da

psicologia experimental (CARPINTEIRO, 1992, p.91; KORN, 1985, p.188; PFROMM NETTO,
1981, p.237; POLKINGHORNE, 1983, p.33; SORO, 1999, p.11), reconhecidamente pelo
estabelecimento do primeiro laboratério destinado exclusivamente a pesquisas psicoldgicas
empiricas e ao ensino de psicologia cientifica por Wilhelm Wundt em 1879 na Universidade de

Leipzig, Alemanha. A influéncia dos laboratdrios foi marcante para o surgimento da psicologia

 Ultima frase de Galileo ao abjurar diante da inquisi¢do em 1633.
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enquanto ciéncia autonoma e a partir de 1883 surgiram muitos laboratérios em diferentes paises,

dedicados ao estudo cientifico, empirico da psicologia (PFROMM NETTO, 1981, p.253).

2.1. Os laboratérios de psicologia cientifica pelo mundo

William James, que estudou fisiologia experimental em 1867 na Alemanha, se formou
em medicina na Universidade de Cambridge, e em 1873 iniciou a carreira de professor
universitario, lecionando anatomia e fisiologia em Harvard, foi o primeiro americano a
organizar um laboratério de psicologia experimental. Em 1890 publicou o livro “Principios de
psicologia” e tornou-se um marco para o nascimento da psicologia cientifica nos Estados
Unidos (MARICONDA, 1985, p.VIII-IX). Segundo Benjamin (2001, p.736), o primeiro
programa de graduacdo em psicologia nos Estados Unidos comecou em 1883, implantado por
G. Stanley Hall na Universidade John Hopkins. A Associacdo Psicolégica Americana foi
fundada em 1892, onde o ensino de psicologia ja representava uma das preocupacdes diante da
formacao dos futuros profissionais da drea (SPIELBERGER, 1992, p.XVII).

Gerard Heynmans fundou em 1892 o primeiro laboratério psicologico da Holanda em
Groningen, porém, apenas em 1921 que a psicologia foi introduzida na universidade como uma
especializacdo para os estudantes de Filosofia, sendo criada a associagdo dos psicélogos em
1938 (VAN DRUNEN, 1995, p.77).

Na Inglaterra, segundo Lunt (1995, p.152), as Universidades de Cambridge e Londres
fundaram seus laboratérios em 1897 e a Sociedade Psicoldgica Britanica foi fundada em 1901,
sendo que, j4 na primeira década do século XX, as universidades de Cambridge, Londres,
Aberdeen, Edimburgo e Glasgow mantinham cursos de graduagdo em psicologia.

Na Itdlia, segundo Soro (1999, p.19-25), Giuseppe Sergi fundou em 1889 o primeiro
laboratdrio de psicologia experimental na Universidade de Roma e organizou o Congresso
Internacional de Psicologia em Roma em 1905, que passou a ser considerado como o marco
inicial do surgimento da psicologia na Itdlia, juntamente com a publicacdo da “Rivista di
psicologia”, coordenada por Cesare Ferrari. Torino foi sede de muitos pesquisadores
reconhecidos internacionalmente, apoiados na pesquisa antropolégica do famoso
experimentalista Cesare Lombroso, sendo criado em 1906 o “Istituto di Psicologia Generale e
Sperimentale” na Universidade de Torino por Federico Kiesow, vindo em 1894 do laboratério
de Wundt, além do “Istituto di Psicologia” da Faculdade de Medicina de Roma também em

1906 por Sante De Sanctis e seu discipulo Mario Ponzo e do “Istituto di Psicologia” da
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Universidade Catélica de Milao em 1919 pelo padre Agostino Gemelli, vindo da Universidade
de Torino.

Mesmo no Brasil, segundo Pfromm Netto (1981, p.253-254), apesar de ndo existir
nenhuma universidade até 1934, o primeiro laboratério teria surgido em 1899, no Rio de
Janeiro, na institui¢do “Pedagogium”, por iniciativa de Joaquim Medeiros e Albuquerque. E em
1909 foi fundado outro num grupo escolar da cidade de Amparo, seguido em 1912 por mais um
na Escola Normal da Praca da Republica em Sdo Paulo, ambos por empenho de Clemente
Quaglio, sendo que o psicélogo italiano Ugo Pizzoli reorganizou e ampliou o laboratério da

Praca da Reptblica em 1914.

2.2. Abrindo o leque de atuagdo

Apesar da importancia dos laboratorios na psicologia cientifica, o desenvolvimento da
psicologia também foi marcado pela expansdo em sub-dreas ou especializacdes. Segundo
Nogueira (2002, p.26), as especializacdes representam o império da técnica, o reino dos experts,
lugar dos membros de uma “elite” dotada de conhecimentos especificos que nio teriam como
ser possuidos por nenhum outro grupo ou pessoa da sociedade. Neste aspecto, a Psicologia
possui certo diferencial em relacdo a outras ciéncias que partem de uma base comum, por
exemplo, a engenharia com todos seus pré-requisitos matematicos ou a medicina com sua base
bioldgica, apresentando, desde sua institui¢cdo enquanto ci€ncia autdnoma, uma fragmentacdo
em dreas que necessariamente ndo compartilham os mesmos suportes tedricos. Algumas areas
historicamente importantes na estruturacdo da propria psicologia como ciéncia foram a
psicologia escolar, a psicologia clinica e a psicologia do trabalho. Como € op¢ao tematica deste
trabalho, serdo apresentados, de forma resumida, alguns aspectos histéricos da psicologia
escolar e, devido a influéncia na visdo social da psicologia e se contrapondo a metodologia
quantitativa, da psicologia clinica e da psicanélise. E preciso ressaltar também a importancia da
psicologia do trabalho na evolugao da psicologia, mas, como ndo é este o escopo do trabalho, e
por poder ser considerada, em termos de evolugdo e significancia, como uma sub-drea com

caracteristicas proximas a psicologia escolar, optou-se por ndo inclui-la nesta apresentacgao.

2.2.a. Psicologia Escolar

Fagan (1992, p.236) aponta como outro fator que favoreceu o desenvolvimento, nos

Estados Unidos, da psicologia, e principalmente da psicologia escolar, as reformas sociais do

122



final do século XIX e inicio do século XX, muitas delas voltadas para as criangas, como a
escolarizagdo compulséria, as cortes juvenis, leis de trabalho infantil, a saide mental, a
orientagdo vocacional, o crescimento de instituicdes para o atendimento de criancas € uma
matriz de esforcos em direcdo aos cuidados das criangas. Muitas dessas reformas se
relacionavam com a emergéncia dos servicos psicoldgicos na escola.

Depois de se estabelecer, houve muita diferenciacio entre os paises. Segundo Gongalves
(1999, p.43-44), a formacdo em psicologia escolar, principalmente a que toma a psicologia
como base, pode ser: 1)especifica j4 na graduacdo, enquanto sub-drea ou especializacdo da
psicologia, como na Franga; 2)ndo especifica na graduacio, porém voltada para a licenciatura, e
exigindo experiéncia pratica no ensino, como na Alemanha, Reino Unido, Bélgica, Holanda ou
Noruega; 3)nao especifica, mas passando por pré-especializacdo ainda na graduacio e posterior
especializacdo, como no Brasil ou em Portugal; 4)ndo especifica na graduacdo e posterior
especializa¢ao em nivel de pds-graduagdo, como Estados Unidos, Espanha ou Venezuela.

Apesar dos estudos de Saigh e Oakland (1989 apud GONCALVES, 1999, p.46)
afirmarem que a formagao na Itdlia ndo era especifica durante a graduacdo, desde 1995, através
do Decreto do Ministero dell’Universita e della Ricerca Scientifica e Tecnologica (MURST) de
17/07 publicado no G.U. 268 de 16/11, o “diploma de ldurea” indica a drea de formacao, de
modo semelhante ao franc€s. Outra afirmacdo que nao foi confirmada na pesquisa foi sobre a
énfase médica observada na Itdlia, com destaque para a especializagdo em neurologia ou
psiquiatria, baseando-se no primeiro estudo de abrangéncia internacional realizado pela
UNESCO/IBE (1948 apud GONCALVES, 1999, p.45), provavelmente devido aos primeiros
cursos de psicologia terem sido autorizados em 1971 e muitas especializa¢des, principalmente

as da area de saude, se realizarem junto a drea médica.

2.2.b. Psicologia Clinica

Segundo Peterson (1996, p.2-3), durante a II Guerra Mundial, a funcdo central do
psicélogo clinico era a avaliacdo e a pesquisa, quando se desenvolveram muitos testes e andlises
estatisticas. Entretanto, no outro lado do campo de batalha e de modo até curioso, os alemaes
pararam de usar testes para recrutar os pilotos de seus avides porque os generais prussianos, que
dominavam o alto comando, queriam que seus filhos e sobrinhos recebessem a autorizacio

direta para a forca aérea, sem serem ‘“‘prejudicados” por qualquer bateria de testes psicoldgicos.
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Além disso, os psiclogos clinicos americanos ganharam reputacdo pela competéncia ndo
apenas no diagndstico como também ao auxiliar os psiquiatras na psicoterapia € no tratamento
de traumas de batalha. Numa combinacao tnica de condi¢gdes pessoais e politicas, os psic6logos
americanos sairam da guerra em grande nimero e altamente respeitados, tendo estabelecido um
perfil favordvel no atendimento em satide como em nenhum outro pais. Por exemplo, em 1946,
quando o treinamento profissional do psicélogo era voltado para o tratamento de desordens pds-
traumadticas, diante de 16 milhdes de veteranos voltando da guerra e da necessidade de aumentar
o pessoal de atendimento clinico, foi proposto para os “Veterans Administration” que estudantes
em treinamento nas clinicas psicoldgicas fossem contratados em tempo parcial para avaliar os
veteranos, além de serem treinados nas habilidades de sua profissdo. Nesse contexto, os
psicodlogos clinicos contribuiram muito para colocar a psicoterapia nas firmes fundacdes da

ciéncia do que qualquer outra disciplina.

2.2.c. Psicanalise

Nao se pode negar a influéncia das guerras na evolugdo da ciéncia, mas nao foi apenas
esta contribuicdo que permitiu a evolugdo da psicologia, como pode ser encontrado até em
tempos anteriores a guerra. Hornstein (1992, p.258-260) afirma que os psic6logos americanos
sempre foram reconhecidos pelas estranhas habilidades de se adaptarem as tendéncias culturais
tdo rapidamente quanto elas emergiam. Quando, na década de 1920, tornou-se claro que o
publico achava a psicandlise irresistivel, os psicélogos encontraram caminhos para acomoda-la.
Como a psicandlise tornou-se menos ameacadora, os psic6logos puderam noticiar que os dois
campos compartilhavam muitas suposi¢cdes bdsicas, como o comprometimento com o
determinismo psiquico, a crenga na importancia vital das experiéncias infantis e uma visao
otimista sobre as possibilidades de mudanca. Entretanto, a ndo haveria nenhuma relagcdo entre a
psicologia e a ciéncia quanto ao método e suas varidveis controladas e contadas ao infinito.
Deste ponto de vista, os esforcos dos psicélogos, com seus equipamentos volumosos e pilhas de
tabelas e graficos, pareciam superficiais e altamente irrelevante para os objetivos da psicanélise.
A solucdo 6bvia, que s6 apareceu por volta de 1945, era que os proprios psicologos deveriam
determinar através de experimentos cuidadosamente controlados quais, se existissem, conceitos

psicanaliticos realmente poderiam ser considerados validos.
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2.3. A expansdo a partir da década de 1960

As conseqiiéncias da guerra foram incontdveis e indetermindveis, causando inclusive
uma modificagdo dréstica, talvez jamais ocorrida de tal forma em toda histéria da humanidade,
na forma de pensar. Neste momento de reorganizacao das estruturas sociais, diante da ampliacao
nas areas de atuacdo e da demanda social pelos servigos psicolégicos e do contexto pelo qual
passava a universidade, que recebeu investimentos publicos para e pela valorizagdo da ciéncia
no periodo da Guerra Fria, a universidade se expandiu e os departamentos de psicologia

acompanharam o crescimento.

2.3.a. A expansido nos Estados Unidos

McDonald (1997, p.22) aponta os periodos de 1960 a 1974 e a partir de 1986 como dois
momentos de crescimento de formandos em psicologia nos Estados Unidos. Segundo McGovern
(1992, p.14), o primeiro momento de expansdo aconteceu a partir dos anos 1960,
concomitantemente com o momento em que a universidade se voltou para a educagdo das
massas, quando a universidade elitista, a universidade de concep¢do moderna, foi transformada
num ‘“‘shopping center académico”, quando muitas universidades passaram a encarar OS
estudantes como consumidores. Rosenzweig (1984, p.880) aponta um crescimento de 80% nos
membros da Associag¢do Psicologica Americana (APA) de 1970 a 1980.

Segundo Peterson (1996, p.1), no segundo momento de crescimento, a psicologia
profissional, ou aplicada, cresceu enormemente desde os anos 1980, quando o nimero de
psicélogos licenciados aumentou em mais de 300%, alcancando, em 1995, quase 65.000

psicélogos habilitados para atuarem em um ou mais estado americano.

2.3.b. A expansdo no mundo

O crescimento da psicologia ndo aconteceu somente nos Estados Unidos, mas, foi uma
tendéncia mundial, favorecendo o surgimento em muitos paises dos cursos de psicologia.
Wilpert (2002, p.222), possibilitando identificar caracteristicas das crises de legitimidade, de
hegemonia e institucional, emenda que, em muitos paises europeus, o final do século XX foi
caracterizado pela crescente insatisfacao com os cursos de educacio superior, sendo sentida pela
inadequacdo ao encarar os desafios da globalizagcdo, pela inseguranca em relacdo a atengdo

diante das tecnologias da informacao e do processo educacional. O suprimento de resultados da
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educagdo superior e as demandas do mercado de trabalho pareciam estar fora de balanco.
Segundo Genovesi (2000, p.108), a universidade teria apenas aumentado os inscritos, sem
transformar-se numa verdadeira universidade para todos. Ainda assim, segundo Schoor e Saarli
(1995, p.VII), o interesse pela psicologia e a conseqiiente expansao desta na Europa aconteceu
durante as décadas de 1960 e 1970. E, segundo Lunt e Poortinga (1996, p.504), nenhuma
disciplina académica atraia mais estudantes na Inglaterra do que a psicologia.

Em muitos paises, a psicologia sé passou a ter curso de graduacdo universitdria a partir
da suposta crise pds-moderna, depois do fim da II Guerra Mundial. Por exemplo, a grande
difusdo da cultura psicolégica entre a sociedade na Itdlia (SORO, 1999, p.47), aliada da
Alemanha no Eixo, se deu nos anos 1960 e as primeiras faculdades de psicologia (Roma e
Péadua) foram fundadas em 1971, tendo formado até o ano 2000 cerca de 40.000 psicélogos para
uma populacdo de 57,8 milhdes de habitantes, perfazendo 0,69 psic6logos por mil habitantes
(SARCHIELLLI, 2001 apud TONZAR, 2003, p.38).

A Suécia, pais invadido pela Alemanha durante a guerra e atualmente um dos paises
com maior relacdo entre psicologos e populacdo, tinha em 1980, segundo Rosenzweig (1984,
p-878), 357 psicologos inscritos na associagdo nacional para cada milhdo de habitantes.
Segundo Ghiglione (1998 apud TONZAR, 2003, p.38), apresentava em 1995 uma relacdo de
0,70 psic6logos para cada mil habitantes.

A Holanda, que também sofreu invasdo alema, apresenta a maior propor¢do de
psicélogos em sua populacido, sendo um psicélogo para 850 habitantes, com mais de 20 mil
psicélogos formados até 1993 e mais de seis mil inscritos na associa¢ao nacional, segundo van
Drunen (1995, p.77), perfazendo uma relagdo de 1,17 psicologos para cada mil habitantes
(GHIGLIONE, 1998 apud TONZAR, 2003, p.38), com um desemprego de 8,7% em 1990
(VAN DRUNEN, 1995, p.88). Apesar de ter surgido em 1892, a psicologia sé foi reconhecida
como disciplina independente em 1941 e sé se expandiu depois da guerra.

A Finlandia, outro também invadido, onde os cursos de psicologia iniciaram na década
de 1950 (SAARI, 1995, p.23) e que, segundo Rosenzweig (1984, p.878), tinha 275 psicologos

inscritos na associacao nacional em 1980.
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2.3.c. A expansdo no Brasil

No Brasil, segundo Pfromm Netto (1981, p.260), os primeiros cursos surgiram no final
da década de 1950, anterior até a regulamentacdo da profissdao de psicologo (Lei n°4119/1962).
Segundo Rocha Jr. (1999, p.4), a partir de 1969, houve uma corrida em dire¢do a criacao dos
cursos de psicologia em razdo da reforma universitdria promulgada pelo governo militar, que
permitiu um aumento expressivo no nimero de faculdades particulares. Outro momento de
expansdo, segundo Palma e Pinto (2005, p.31), aconteceu a partir da década de 1990,
principalmente devido a privatizacdo e a municipalizagdo, quando comparando os dados de
2001 com os de 1991, ainda que menores do que a expansdo do ensino superior, foi percebido
um aumento no nimero de matriculados de 55%, de 98% no nimero de ingressantes e de 31%
no numero de concluintes, indicando grande evasdo. Em relacdo aos dados de 2003, a psicologia
era o décimo primeiro curso em nimero de matriculas, contando com 2,3% dos matriculados e

2,8% dos concluintes.

2.4. Conseqiiéncias da expansdo
Juntamente com a expansdo, inegavelmente ligada a crise de legitimidade da
universidade, surgiram questionamentos a partir de situacdes anteriormente ndo relevantes ou

nem percebidas.

2.4.a. Especializacao

Segundo Lunt e Poortinga (1996, p.504), quando os psic6logos cresceram em nimeros, a
disciplina cresceu em variedade e no escopo de seus dominios e aplicacdes. Por volta de 1965,
segundo Ellis (1992, p.571-572), a atuagdo profissional dos psicélogos americanos tinha se
tornado mais ampla, fazendo com que alguns psicélogos passassem a considerar a formacao em
programas profissionalizantes de escolas de psicologia, tanto em clinica quanto em outras areas
aplicadas, que ndo mantinham vinculo com a universidade. Nos anos de 1980, tentando reverter
esta tendéncia, a universidade trouxe os estdgios para os cursos de graduagdo. Ellis (1992,
p.574) aponta que os estadgios podem proporcionar aos estudantes melhor compreensio sobre o
campo de trabalho, provavelmente melhorando a empregabilidade, além de dar a oportunidade
de refletir sobre o plano de carreira.

Segundo Soro (1999, p.29), a primeira centena de especialistas italianos surgiu até o

meio dos anos 1970 nas escolas, nos hospitais e em clinicas privadas com terapias psicanaliticas.
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2.4.b. Diversidade

A diversidade foi outro aspecto que surgiu a partir da expansdao. Segundo Bluestone,
Stokes e Kuba (1996, p.394), a importancia de treinar estudantes para serem sensiveis e abertos
intelectualmente as diferencas individuais e culturais tem sido enfatizada no campo da
psicologia desde a Conferéncia de Vail em 1973. Segundo Roysircar (2004, p.660-662), é
necessario examinar as relacdes entre os valores e as orientagdes tedricas do profissional, caso
contrério ele podera se encontrar numa posicao de desvalorizar as apresentacOes de clientes com
diferentes referenciais culturais. Para minimizar a possibilidade desse tipo de ocorréncia, é
sugerido o exame da defensividade do terapeuta, que se apdia em cinco principios: 1)contra-
transferéncia inter-étnica; 2)erros de avaliacdo (ansiedade e intelectualizagdo podem encobrir a
curiosidade do terapeuta sobre o repertorio cultural do cliente); 3)abertura para as diferencas
individuais; 4)consciéncia sobre atitudes e privilégios da identidade racial branca; 5)ferramentas
para a auto-avaliacdo cultural. A auto-avaliacdo cultural deve possibilitar que cada estudante
explore seguramente e expanda o conhecimento sobre os proprios conceitos, valores e
preconceitos culturais (repertorio cultural, como as artes, a histdria, as tradicdes espirituais e
religiosas, as praticas culturais, o sentido da beleza, as atribui¢cdes de género, as identidades
sexuais, as familias de origem e genealogias, os niveis de status socioecondmico, a educacao e
as atitudes frente aos excepcionais e aos idosos, etc.); o conhecimento sobre as visdes de mundo
de outras culturas; e o conhecimento sobre as respostas das relacdes entre pessoas culturalmente
diferentes, possibilitando administrar eficiente e construtivamente as relacdes pessoais com

pessoas de diferentes repertorios culturais.

2.4.c. Etica

Foi nesse momento que, segundo Wefel e Kitchener (1992, p.179), os psicologos
redescobriram a ética profissional, quando o renascimento da atencdo aos principios éticos foi
promovido tanto pela rdpida expansdo na literatura sobre comportamento moral quanto pela
documentagdo de grosseiros comportamentos antiéticos por psic6logos nas salas de terapia e na
universidade. Para Del Prette (2003, p.293), ao refletir sobre o papel politico do psicélogo
escolar, embasado em tendéncias internacionais, afirma que a questao ética deve ser abordada a
partir de uma andlise filoséfica e epistemoldgica, permitindo extrair diretrizes essenciais para a

formacao e a atuagao do psicélogo.
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Segundo Kitchener (1992, p.191-194), € obrigacdo institucional orientar quando os
estudantes apresentam comportamentos antiéticos ou antiprofissionais. Um grande problema na
educagdo profissional € que nem todos os estudantes entram na graduacdo com a mesma
compreensdo do que seja eticamente aceitdvel ou mesmo que estejam prontos para atuar
eticamente. Além disso, o que se percebe é que, como participantes numa instituicdo na qual de
muitas maneiras limitam suas alternativas, os estudantes ndo sdo totalmente auténomos. Quando
entram na instituicdo, implicitamente aceitam as obrigacdes éticas de seguir as regras
universitarias. Para nivelar o aprendizado, a politica de autorizacdo da APA exige que os
estudantes tenham instru¢cdo em ética. Entretanto, ndo ha exigéncias sobre autorizacdo para que
os programas de psicologia oferecam um curso sobre ética. Dessa forma, o treinamento de
profissionais €ticos vai além do curriculo para uma unica classe e precisa ser responsabilidade

de toda a faculdade.

2.4.d. Regulamentacdo

Nos Estados Unidos, o Estado de Missouri, segundo Benjamin (2001, p.737), foi o
ultimo a aprovar uma lei para regulamentar a atuacdo dos psicologos em 28 de julho de 1977.
Contudo, a determinacdo do que seria necessdrio para a obtengdo da licenga era um problema.
Como proposta da “National Commission on Education and Credentialing in Psychology”, foi
solicitado a APA que definisse o que distinguia as praticas psicoldgicas das ndo-psicoldgicas,
ficando conhecido como “sistema de designagdo”. O relatério do comité de orientagdo foi
publicado em 1978 e recomendava um curriculo comum (Wellner, 1978, p.38 apud
BENJAMIN, 2001, p.737), com formacgdo abrangente e calcada na ciéncia. Entretanto, Klein
(1996, p.216) aponta para uma lacuna nos padrdes académicos nacionais da psicologia, pois os
psicologos americanos sdo licenciados apenas no titulo e ndo para realizarem qualquer
procedimento, embora tenha havido esforcos para padronizar o treinamento dos psicélogos.
Atualmente, o Estado regula o titulo, mas ndo existe nenhum padrdo nacional de educacdo.
Desse modo, os psic6logos ndo podem afirmar que sejam um recurso homogéneo no cuidado de
pacientes. Realmente ndo ha nenhum padrdo nacional e aqueles oferecidos como sendo, sdo
incrivelmente reduzidos e restritos aos programas profissionais.

Lunt (1995, p.152) aponta que, como conseqiiéncia do aumento na demanda da

populacdo por melhores servigos, a psicologia, que se profissionalizou no final da década de
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1940, principalmente a partir da selecdo de soldados para combaterem na guerra, passou a ter
um controle profissional (“chartered status”) sobre a atuacdo profissional em 1987. Segundo
Friedlmayer e Rossler (1995, p.165), a profissdo de psicélogo na Austria foi regulamentada em
janeiro de 1991.

Na Itélia, segundo Leozappa (2003, p.57), a psicologia se coloca no regime tradicional
de profissdes nas quais € preciso um Exame de Estado, apds a conclusdao da graduagdo, e a
inscri¢cao na relacdo de profissionais regida pela sentenga da Corte Constitucional n°17/1976,
sendo que a profissdo de psicélogo foi normatizada pela sentenca da Corte Constitucional
n°412/1995. A Itélia ja apresentava a orientacdo para a formacao voltada para a especializacio
com uma formagdo em cinco anos, sendo o bi€nio inicial propedéutico, com nove disciplinas
anuais, € o triénio final articulado em quatro sub-dreas™, com oito disciplinas anuais em cada
area e cinco optativas. Concluida a formagdo, o diploma seria em fun¢do da sub-drea escolhida
(Decreto MURST de 17/07/1995).

A partir do DM n°509/99, as orienta¢des curriculares foram alteradas e o DM de
04/08/2000, publicado no Diario Oficial em 19/10/2000 n°245, instituiu a determinagdo das
classes de l4urea, atribuindo a classe 34 para a psicologia, onde sdo determinados e
quantificados os objetivos formativos, indicando 118 CFU dos 180 necessdrios para a formacao.
O DM de 24/11/2000, publicado no Didrio Oficial em 23/01/2000 n°18, instituiu a laurea
especialistica como classe 58/S, indicando 198 CFU dos 300 necessarios para a formacdo. O
Decreto n°328 de 05/06/2001 indicou os requisitos para a admissdo ao Exame de Estado,
orientando a inscricdo na relacdo de profissionais, disciplinando as atividades profissionais,
inclusive de psicélogo (Titulo II e capitulo X).

No Brasil, segundo Pfromm Netto (1981, p.260), a regulamentacdo da profissao de
psicélogo ocorreu com a promulgacdo da Lei n°4119 em 1962. E de modo semelhante aos
Estados Unidos, porém com um cardter disciplinador ainda mais forte, o curriculo também foi
alvo de regulamentacdo. O primeiro curriculo oficial foi fixado pelo Conselho Federal de
Educacdo em 1963. As atuais diretrizes curriculares foram homologadas em abril de 2004
através do Parecer do Conselho Nacional da Educacdo / Camara de Educacdo Superior

(CNE/CES) n°062/2004.

39 1)psicologia geral e experimental; 2)psicologia do desenvolvimento e da educacio; 3)psicologia clinica e de comunidade;
4)psicologia do trabalho e das organizagdes.
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Considerando as Diretrizes Curriculares mais recentes, o Parecer CNE/CES n°583/2001
indicou como orientagdo para a elaboragdo das diretrizes curriculares, em seu quarto principio, o
incentivo a uma “s6lida formacdo geral”, acrescentando ainda no mesmo pardgrafo a permissao
a variados tipos de formacao e habilitagdes diferenciadas em um mesmo programa. Foi proposto
no item 2 desse parecer que as diretrizes deveriam contemplar: a)um perfil profissional
conforme o projeto pedagdgico do curso, b)competéncias/habilidades/atitudes; c)habilitagdes e
énfases; d)contetidos curriculares; e)organizacdo do curso; f)estigios e atividades
complementares; e g)acompanhamento e avaliacdo. O Parecer CNE/CES n°776/2001
praticamente reproduz o Parecer CNE/CES n°583/2001, acrescentando um oitavo principio que
inclui “orientagdes para a condugdo de avaliagcdes periddicas que utilizem instrumentos variados
e sirvam para informar a docentes e a discentes acerca do desenvolvimento das atividades
didaticas”

O Parecer CNE/CES n°1314/2001, especificamente voltado para a graduacdo em
psicologia, aponta como um de seus principios gerais a “compreensdo critica dos fendmenos
sociais, econdmicos, culturais e politicos do Pais, fundamentais ao exercicio da cidadania e da
profiss@o”, que pode ser associado a uma formacgdo generalista. Contudo, vai além, indicando
como perfis profissionais (artigo 5°) a formacdo em: 1)Bacharel em psicologia, voltado mais
para a pesquisa; 2)Professor em psicologia, voltado mais para o ensino; e 3)Formacao do
Psic6logo, voltado mais para a atuac@o profissional. O parecer associa cada perfil profissional
ao dominio dos conhecimentos articulados em torno de eixos estruturantes e para o perfil de
“Formacdo do Psic6logo” inclui “€nfases curriculares de aprofundamento” devido a diversidade
de orientagdes tedrico-metodoldgicas, praticas e contextos de insercdo profissional. No artigo
7°, indica um “ndcleo comum da formacdo em psicologia” que serviria para estabelecer uma
base homogénea para a formacdo no Pais e uma capacitacdo bésica para lidar com os conteudos
da psicologia, enquanto campo de conhecimento e de atuacgao.

O Parecer CNE/CES n°072/2002 foi uma de retificacio do Parecer CNE/CES
n°1314/2001 que apenas simplificou as competéncias gerais em relacdo ao parecer anterior.
Vale ressaltar que esses pareceres apontam a “necessidade de uma formacao que desenvolva um

<

forte compromisso com uma perspectiva cientifica e com o exercicio da cidadania” e “um
equilibrio entre a formagdo bdsica e a profissionalizante”, onde as énfases ndao devem ser

entendidas como o estabelecimento de especializagdes prematuras. Entretanto, havia discussdes
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entre dois grupos distintos: um que concordava com o parecer e outra que discordava,
apontando para a escolha de uma terminalidade unica, isto é, pela ndo diferenciacdo dos perfis
formativos, oferecendo uma formacido abrangente e pluralista, fundamentada em pilares
epistemoldgicos e tedricos visando a consolidacdo de préaticas profissionais comprometidas com
a realidade socio-cultural. Percebe-se em ambos os grupos a relevancia dada a formacdo
generalista, voltada para o exercicio da cidadania e pela nao preponderancia da formacgao
voltada exclusivamente a profissionaliza¢ao. Diante da reagdo contraria por parte das entidades
e associagOes representativas dos psicologos e o parecer foi devolvido.

O Parecer CNE/CES n°062/2004 foi o resultado alcancado pelo Férum Nacional das
Entidades em Psicologia, apresentando uma proposta que, além de superar as principais
divergéncias e respeitar grande parte dos documentos anteriores, contemplou uma formacao
ampla do psicélogo, respeitando a multiplicidade de suas concepgdes tedricas e metodoldgicas,
originadas em diferentes paradigmas e modos distintos de compreender a ciéncia, assim como a
diversidade de suas praticas e contextos de atua¢do. Considerando a complexidade do campo, as
diretrizes definiram eixos estruturantes ao redor dos quais os cursos de psicologia deveriam se
articular para garantir a identidade do curso de psicologia no pais através de um nicleo comum
que assegurasse uma base homogénea para a formacao. Além da identidade nacional do curso,
deveria ser buscada a capacitacdo para apreender a lidar com os conhecimentos da drea,
acentuando a dimensdo social e ética da profissio e o respeito aos diferentes fendmenos
pessoais, grupais e culturais. Nesse contexto, as é€nfases deveriam ser suficientemente
abrangentes para ndo constituirem especializagdes, mas para assegurar O respeito as
singularidades institucionais, as vocagdes especificas e aos contextos regionais, atendendo a
abertura proposta pela nova LDB, sendo que cada curso precisaria possibilitar aos estudantes a
formacdo em pelo menos duas €nfases curriculares. O parecer se encerra apontando a intenc¢ao
de formar um profissional competente que, atuando eticamente, seja capaz de colaborar de
forma criativa para o desenvolvimento da sociedade na qual estd inserido, sendo aprovado em

19 de fevereiro de 2004.

2.4.e. Formacao

Até como conseqiiéncia da regulamentacdo, a formagdo passou a ser legalmente

controlada. Nao que nao existissem discussdes antes, mas a formacdo ganhou um aspecto
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geralmente orientador e freqiientemente controlador. Segundo McGovern (1992, p.15), as
reformas curriculares refletem reformas sociais mais amplas, percebidas através das
transformagdes na base do conhecimento e na préatica das disciplinas das instituicdes de ensino
superior. Desde a década de 1970, as propostas para reforma curricular, tanto através de estudos
empiricos como de recomendagdes produzidas em congressos da categoria, estaria sendo
apoiada pela APA.

Por exemplo, nos Estados Unidos, o curriculo comum (Wellner, 1978, p.38 apud
BENJAMIN, 2001, p.737), recomendado pelo relatério do comité de orientagdo publicado em
1978, deveria promover a ética e os padrdes cientificos e profissionais, desenvolvendo
conhecimentos sobre psicometria, estatistica, projetos de pesquisa e metodologias. Além dessas
caracteristicas basicas, os estudantes também deveriam demonstrar competéncia em: 1)bases
biolégicas do comportamento; 2)bases cognitivo-afetivas do comportamento; 3)bases sociais do
comportamento; 4)diferencas individuais; e 5)histéria e sistemas da psicologia. Mann (1982,
p.10-12), ao analisar o curriculo e o contexto da psicologia, aponta seis orientagdes para o
ensino de psicologia: 1)psicologia como ciéncia; 2)psicologia como campo de aplicacdo;
3)psicologia como profissdo de ajuda; 4)psicologia como um facilitador do desenvolvimento;
5)psicologia como sabedoria humana; e 6)psicologia como paradigma.

Na Europa, a influéncia da Comunidade Européia, que pretende formar uma darea
integrada de ensino superior, promovendo a “Europa do Conhecimento”, tem se refletido
praticamente em todos os paises membros e a Associacdo dos Psicologos da Federagao Européia
(EFPA), colaborou com o projeto EuroPsyT, desenvolvido entre abril de 1999 e abril de 2001,
que buscou uma base para um futuro diploma europeu em psicologia (EFPA, 2003, p.291-293).
Quanto a formagdo, € adotada a opcio generalista integral pela APA e inicial (tr€s anos) pela
EFPA, seguida de dois anos para especializacdo € um ano para supervisao.

Considerando o Brasil, segundo Rocha Jr. (1999, p.4), os psic6logos sempre se
mostraram preocupados com a prépria formagao, como pode ser notado em dois momentos de
grandes transformagdes: o primeiro, entre 1970 e 1980, com a tentativa de se reestruturar o
curriculo minimo imposto pela reorganizacdo educacional através da lei n°5540 de 28/11/68,
promulgada durante o regime militar, que foi frustrada devido a grande oposi¢do de
profissionais e estudantes dos cursos de psicologia do Brasil inteiro, e acabou ndo passando de

um "acréscimo" de disciplinas; e o segundo, no periodo entre 1991 e 1999, quando as discussoes
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pareciam mais fundamentadas e capazes de unir os profissionais em torno da formacdo
profissional.

Rocha Jr. (1999, p.5) aponta o "Encontro de Serra Negra" em 1992, onde, além de
amadurecer algumas idéias, ofereceu, como preparacdo do Congresso Regional Constituinte,
sete principios norteadores para a formagdo académica que deveriam desenvolver: 1)a
consciéncia politica de cidadania e o compromisso com a realidade social e com a qualidade de
vida; 2)a atitude de construcao do conhecimento, enfatizando uma postura critica, investigadora
e criativa, fomentando a pesquisa num contexto de ag¢do-reflexdo-acao, bem como viabilizando a
producdo tecno-cientifica; 3)o compromisso de agdo profissional cotidiana, baseada em
principios éticos, estimulando a reflexdo permanentes destes fundamentos; 4)o sentido de
universidade, contemplando a interdisciplinaridade e a indissociabilidade entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo; S5)a formacdo basica pluralista, fundamentada na discussdo
epistemoldgica, visando a consolidacdo de praticas profissionais, conforme a realidade sécio-
cultural, adequando o curriculo pleno e cada agéncia formadora ao contexto regional; 6)uma
concep¢do de homem, compreendido em sua integralidade e na dindmica de suas condi¢des
concretas de existéncia; 7)praticas de interlocucdo entre os diversos segmentos académicos, para
a avaliacdo permanente do processo de formacao.

Diante desses principios, fica evidenciada a evolucdo entre os dois momentos, visivel
através da postura social (1, 5, 6) critica (1, 2) e ética (1, 3) tanto diante da producdo do
conhecimento (2, 4, 5) como da profissionalizacdo (3, 5) e da prépria formacdo (2, 3, 5, 7).
Ainda assim, ou por terem sido principios planejados, porém nao facilmente implantdveis,
Noronha (2003, p.161) aponta para “banalizacdo” da preparacdo do psicdlogo, uma vez que se
multiplicaram os cursos de psicologia e o nimero de profissionais, mas ndo se garantiu mais a

competéncia.

2.5. Ainfluéncia da psicologia norte-americana

A grande influéncia norte-americana na psicologia pode ser percebida praticamente
desde seu surgimento, geralmente partindo de conceitos vindos de outros paises, na maioria das
vezes europeus, adaptando-os e ampliando-os através de um desenvolvimento mais pragmatico.
Segundo Soro (1999, p.76), foram os motivos técnico-empiricos e as formas de aplicagcdo que,
na Franga, na Alemanha e acima de tudo nos Estados Unidos, permitiram a liga¢do entre o

tecido cultural e a forma de viver, resultando num efeito decisivo para o desenvolvimento da
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psicologia. Gongalves (1999, p.44) afirma que a psicologia escolar americana é considerada um
parametro importante, ja que seu desenvolvimento € um dos mais altos do mundo.

Em nenhum outro pais as condicdes foram tao favoraveis e tdo bem aproveitadas para o
desenvolvimento da psicologia, sejam por oportunidades aproveitadas através da inser¢cdo em
diferentes campos, seja pela inibitéria interferéncia politica. Por exemplo, no Brasil, a
inexisténcia de ambiente universitdrio para pesquisas € o golpe militar de 1964 atrapalharam o
desenvolvimento. De modo similar, na Itdlia, o isolamento cultural imposto pelo Fascismo no
periodo entre guerras inibiu totalmente o desenvolvimento da psicologia, forcando
posteriormente a colonizacdo cultural através dos modelos americanos de pesquisa psicoldgica
(SORO, 1999, p.75), como também aconteceu no Brasil.

E, nos paises que sofreram mais diretamente o impacto da guerra, como, por exemplo,
Franca, Inglaterra ou Alemanha, onde as baixas militares foram mais prolongadas e
proporcionalmente mais intensas, a preocupacdo politica estava voltada para a reconstrucao
fisica e social desses paises, sendo criadas condi¢des sociais voltadas para o atendimento de
toda a populagdo através do Estado de Bem Estar Social, ndo focando o problema nos
individuos. Portanto, diante de preocupacgdes diferenciadas, as condi¢des ndo foram as mesmas,

nem para o desenvolvimento da ciéncia e ainda menos para o da psicologia.

2.5.a. Justificativas para a influéncia

Rosenzweig (1984, p.877) aponta quatro razdes para a psicologia americana ocupar um
lugar de destaque na psicologia mundial, principalmente depois da II Guerra Mundial: 1)a
quantidade de membros da APA € quase igual a soma das outras 43 associacdes de psicélogos
no resto do mundo; 2)os periddicos americanos sdo lidos no mundo inteiro e recebem artigos de
muitos paises; 3)o status profissional estd bem estabelecido legalmente e € melhor do que na
maioria dos outros paises; € 4)a psicologia americana tem a maior propor¢do de membros na
academia e trabalhando com pesquisa do que em outros paises, e a quantidade de psicélogos
com grau de doutorado é provavelmente maior do que qualquer outro pais. Segundo Peterson
(1996, p.1), os Estados Unidos € o tunico pais no mundo que tem uma grande profissionaliza¢do
em nivel de doutorado na psicologia, enquanto que a educagdo para a pratica profissional nos

outros paises ¢é tipicamente em nivel de mestrado. E, mesmo considerando que a psicologia seja

135



ativa como ciéncia na maioria dos paises culturalmente avancados, assim como toda a ciéncia,
ela também € muito maior do que em qualquer outro lugar.

Peterson (1991, p.422) aponta o forte componente utilitdrio da psicologia americana
desde seu surgimento: a primeira clinica psicoldgica foi fundada nos Estados Unidos; os testes
psicoldgicos, inventados originalmente na Bélgica e na Franga, através de um movimento para a
testagem e avaliacdo mais gerais, tornando-se predominantemente uma invencao americana; os
primeiros estudos sobre tempo-e-movimento da indistria foram feitos por psicélogos
americanos, assim como os primeiros estudos sobre o moral dos trabalhadores; a psicandlise
como profissdo se enraizou mais firmemente e cresceu mais profusamente nos Estados Unidos
do que na Europa. Através da histéria, nas escolas, nos ambientes voltados para a saide mental,
nas casernas e quartéis, nos locais de trabalho, os psic6logos americanos pressionaram as
aplicacdes da psicologia para seu futuro. Segundo Serbena e Raffaelli (2003, p.33), a APA

talvez seja a mais influente associagdo cientifica e profissional do campo psicolégico no mundo.

2.5.b. Reflexo da influéncia no Brasil

Tomando o Brasil como um pais representativo dos paises periféricos para refletir sobre
a influéncia norte-americana, percebe-se um adensamento no interesse pela psicologia mais
tardio do que o americano, apesar do primeiro laboratério ter surgido em 1899. Mesmo diante
do interesse inicial, parece ndo ter havido condi¢des suficientes para o desenvolvimento de uma
psicologia voltada para as necessidades brasileiras a partir de caracteristicas especificas do pais,
e assim, diante de uma maior tradicdo e da suposta superioridade norte-americana, exatamente
no momento que toda a universidade se expandia apoiada nas pesquisas orientadas para os
avangos tecnoldgicos e o conhecimento se fragmentava através das especializagdes, os modelos
importados acabaram virando o padrdo de referéncia. No caso especifico brasileiro, a
inexisténcia de universidades até 1934, a fundacdo Associag¢do Brasileira dos Psiclogos em
1954 no Rio de Janeiro (ROCHA JR., 1999, p.3) e a regulamentacdo da profissdo em 1962
contribuiram para o destino da psicologia e seu desenvolvimento no pais.

Cambauva, Silva e Ferreira (1998, p.211-212), ampliando a interpretacdo para o
contexto nacional, apontam o modo como as universidades, por serem centros de exceléncia de
formacdo, foram categoricamente atingidas durante o periodo do governo militar, influenciado

por ditames norte-americanos. A reorganizacdo educacional através da lei n°5540 de 28/11/68
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possibilitou o “patrulhamento” dos contetidos ensinados nas universidades durante o periodo
que, associado as grandes mudancas na organizacdo e funcionamento das universidades, numa
tentativa de moldéd-las como universidade de massa americana, com a departamentalizacdo dos
cursos € a matricula por disciplinas, além da nomeacdo de reitores e vice-reitores pelos
governadores, comprometia a criticidade da pesquisa cientifica. Diante da vivéncia de uma
universidade despolitizada que, via de regra, ndo possui senso critico, nem do momento
historico nem das ciéncias referidas na formagdo, a concep¢do de ciéncia adotada pela
“psicologia brasileira” assumiu o modelo biolégico, fazendo uma analogia acritica (a-historica)
entre o meio natural e o meio social ao qual o homem teria de ajustar-se da melhor maneira
possivel para conseguir sobreviver enquanto sujeito.

Nas institui¢des, segundo Rocha Jr. (1999, p.3-6), a pratica da psicologia também estava
voltada para a doenga mental e para o ajustamento educacional, porém, com o golpe militar de
1964 e a instalacdo de um regime repressivo no pais, o avango da psicologia e suas conquistas
foram retardadas. Foram impostas alteracdes nos curriculos pelo Ministério da Educacéo,
aparentemente sutis e baseadas na valorizagdo de disciplinas das Ciéncias Bioldgicas em
detrimento daquelas vinculadas as Ciéncias Humanas, especialmente Filosofia e Sociologia.
Tais alteracdes praticamente subordinaram a psicologia as concep¢des e modelos cientificos
americanos, além de restringir o desenvolvimento da psicologia social, uma vez que esta nio
interessava ao governo devido a um possivel desenvolvimento da reflexao e, principalmente, da
critica, supostamente associadas aos ‘“comunistas” que queriam atrapalhar o crescimento do
pais.

A influéncia americana pode ser percebida na estrutura do curso e na postura cientifica.
Por exemplo, considerando as discussdoes ocorridas no Congresso Regional Constituinte,
realizado em maio de 1994, suas principais orientacdes refletem posturas americanas: 1)a
formacdo deverd ser bdsica e consistente, mantendo a concep¢do do psicélogo generalista e
abrangendo as variadas abordagens psicoldgicas e dreas de atuacdo; 2)a formacdo deve estar
voltada para desenvolver a postura cientifica e producdo de conhecimento, encarando a

psicologia como algo ndo acabado e respeitando a interdisciplinaridade com outras areas.
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2.5.c. Reflexo da influéncia na Europa

A associacdo entre a psicologia e a ciéncia foi fundamental para o desenvolvimento
desta e, apoiada pelo pragmatismo e pela emergéncia econdmica que alavancava pesquisas em
todas as areas de conhecimento, 0 modo americano de encarar a psicologia tornou-se referencial
mundial, tanto para os paises que fundaram laboratérios de psicologia cientifica quanto para os
que, por um motivo ou por outro, tiveram acesso tardio ao conhecimento psicolégico produzido
pelo padrao de ciéncia norte-americano.

Lunt e Poortinga (1996, p.504), ao comentarem sobre a condi¢do da psicologia na
Europa, indicam que, embora a expansdao da psicologia fosse mundial, os jornais e livros
publicados nos Estados Unidos continuavam a proporcionar a imagem predominante da
psicologia. Uma importante medida do sucesso para um pesquisador em qualquer pais € o
nimero de publicagdes nestes jornais porque sao os que apresentam maior taxa de impacto.

Reforcando essa afirmacdo, Newstead e Makinen (1997, p.5) afirmam que muitas
semelhangas vém do uso dos mesmos livros-texto, geralmente norte-americanos, sendo o mais
citado numa pesquisa realizada na Europa o livro-texto “Introduction to Psychology” de
Atkinson, Atkinson, Smith e Bem, publicado em 1993, um livro excelente, mas que proporciona

uma perspectiva predominantemente da psicologia americana.

2.5.d. Reflexo da influéncia na Italia

Considerando a Itdlia como representante dos paises centrais, € percebido de modo geral
que, mesmo quando houve algum interesse inicial, surgiram obstidculos para o pleno
desenvolvimento da psicologia, que passou a ser socialmente mais exigida principalmente
depois da II Guerra Mundial. Segundo Soro (1999, p.28-38), a psicologia, durante os anos de
1910 e 1943, entrou em decadéncia, afastando-se do processo fecundo de interacdo e troca de
conhecimentos que possibilitaria o desenvolvimento da ciéncia e da cultura em geral, devido a
polémica idealista e espiritualista contra a evolu¢do do materialismo italiano e pelo Fascismo,
desfavordvel as ciéncias naturais, que imp0s o isolamento cultural diante das grandes nacgdes
democraticas, como Franca, Inglaterra e Estados Unidos.

Houve um breve periodo de renascimento entre 1943 e a metade dos anos 1960, mas
poucos estudiosos de relevo reobtiveram ou viram confirmada a oportunidade de ensinar e de

pesquisar, apesar das primeiras aplicacdes sociais relevantes aparecerem através da escola média
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e da orientacdo de jovens em idade escolar. A partir do meio da década de 1970, houve um
periodo de internacionalizacdo, porém, o desenvolvimento foi limitado pela dependéncia da
experiéncia e da cultura ja elaboradas no mundo anglo-saxdo e norte-americano, realinhando a
tradicdo de pesquisa italiana ao que de melhor acontecia no mundo. Entretanto, sentiu-se a
auséncia da elaboracdo de uma cultura psicoldgica italiana, gerando problemas como uma
resposta superdimensionada as necessidades da sociedade, com mais estudantes do que postos
de trabalho, mais terapeutas do que pacientes e mais livros do que leitores. Segundo Luccio
(1999, p.90-95), reconhecendo a histdria atormentada da psicologia na Itélia, escrever um artigo
em italiano € condend-lo a um convento de clausura, sendo que a presenca de pesquisas italianas

em ambito internacional € relativamente recente e seguramente posterior aos anos 1970.

3. Finalmente, a formacao em psicologia
Segundo Chaui (1980 apud SANTOS, 2001, p.10), “a idéia de formacao € inseparavel de

um determinado campo tedrico e do contexto histérico no qual é formulada a proposta
pedagdgica”. Além disso, a formacao, segundo Santos (2001, p.11) é “prética, acdo, um projeto
ou o campo das potencialidades nas quais se realizam as aspiracdes humanas”. Portanto, ao
pensar a formagdo em psicologia, é mister considerar tanto as aspiracdes humanas quanto o
campo tedrico além do contexto histdrico. Para isso, segundo Cambativa, Silva e Ferreira (1998,
p-208), € necessdrio estudar a psicologia de uma perspectiva histérica, ou seja, a partir do ponto
de vista que apreende a ciéncia psicolégica como uma prética social e que entende serem os seus
fundamentos, histdricos e filos6ficos, intimamente ligados a propria forma de o homem viver e

se expressar na sociedade. Diante da influéncia da perspectiva histdrica nas aspiracdes humanas,

uma tentativa de apreciacdo inicial desta se faz mais premente.

3.1. A perspectiva histérica americana

McGovern (1992, p.14) divide a histéria do curriculo da psicologia em trés momentos:

I)de 1636 a 1870, quando os cursos de estudo eram relativamente padronizados e
voltados para identificar os membros da classe de pessoas educadas, ndo havendo tanta
fragmentacdo nem formacdo especifica por dreas do conhecimento, quando a psicologia ainda
estava subordinada a filosofia;

2)de 1870 a 1960, quando a universidade se tornou uma instituicdo de servigo publico,

na qual os novos conhecimentos tinham carédter utilitdrio, voltados para treinar as novas
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populacdes de estudantes para a vida profissional. Foi nesse periodo, quando a psicologia
cientifica chegou aos Estados Unidos, que se definiu o dominio da nova psicologia para
diferencid-la dos chamados pseudo-psicélogos, como frenologistas, curandeiros psiquicos e
espiritualistas (COON, 1992 apud BENJAMIN, 2001, p.735). Além disso, foi quando surgiu a
preocupacao com a formacgdo, podendo ser percebida quando, segundo Benjamin (2001, p.736),
a secdo clinica da APA em 1918 convidou psicélogos para contribuir com idéias sobre o
treinamento de psicélogos que trabalhariam em clinicas, empresas e escolas. Entretanto, o
problema dos padrdes nacionais ndo recebeu muita atengdo até o comeco dos anos 1930 com a
Grande Depressdo e a onda de imigrantes, incluindo muitos psicélogos alemdes e austriacos,
causando escassez de trabalho para os psicélogos americanos nas universidades. Até 1950, o
nimero de diferentes cursos de graduacdo em psicologia era relativamente pequeno,
significando que os graduandos eram obrigados a fazer um certo nimero de cursos comuns
durante o periodo de formagdo, geralmente em quatro ou cinco anos;

3)apds 1960, quando a intensidade das pesquisas na universidade aumentou e foram
criados os programas de especializacdo em resposta as crescentes € complexas expectativas
sociais, além do acesso quase universal ao ensino superior, passando a universidade a ser
chamada de “shopping center académico”.

McGovern (1992, p.15), em relacdo as duas etapas iniciais, aponta trés fatores que
inicialmente afetaram praticamente todos os curriculos de psicologia: 1)o conflito entre religido
e ciéncia; 2)novos conhecimentos e a transformacdo cientifica; e 3)conhecimento aplicado e
especializado. Considerando a evolugdo dos curriculos apés a II Guerra Mundial, podem ser
consideradas praticamente cinco propostas de curriculos apresentados em diferentes momentos

por grupos de estudo, forcas de trabalho ou painéis de especialistas.

3.1.a. Contribui¢des da Psicologia e a Conferéncia de Boulder (1949)

Em 1947, o presidente da Universidade de Harvard subvencionou o estudo (GREGG ET
AL., 1947 apud MCGOVERN, 1992, p.27) para se informar sobre as potenciais contribui¢des
da psicologia na educacdo superior, reconhecendo a crescente popularidade desta entre os
estudantes e o publico em geral, sendo que matematica, ci€éncias naturais da vida e ciéncias
sociais foram consideradas como co-requisitos essenciais para o curso de introdugdo a

psicologia, quando os cursos de psicologia, ainda nao especifica como campo de maior interesse
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(“major”), foram considerados adequados para os estudos pré-profissionais de medicina,
administracao de empresas, engenharia, pedagogia, sociologia, religido e governo.

Quase que paralelamente a esse momento, em relacdo mais especificamente a formacao
do psicélogo, Benjamin (2001, p.737) aponta para o primeiro esfor¢co de criagdo de um modelo
de treinamento para psicélogos que aconteceu no final do verdo de 1949 na Conferéncia de
Boulder (Colorado), em resposta a solicitagdo do recentemente fundado “National Institute of
Mental Health” e que prometia suporte financeiro de longo prazo para os departamentos de
psicologia das universidades que oferecessem treinamento em psicologia clinica (BAKER,
BENJAMIN, 2000 apud BENJAMIN, 2001, p.737) diante da pressdo por servigos de saide
mental do pds-guerra, sendo considerada a primeira tentativa americana para a padronizacao do
curriculo da graduac@o em psicologia.

Segundo Rayburn e Davison (2002, p.265), o modelo cientista-praticante, também
conhecido como “modelo de Boulder”, emergiu no pdés-guerra como o modelo predominante
para a educacgdo e treinamento de psicélogos clinicos. As justificativas para esse modelo seriam
sua filosofia supde que psicélogos clinicos devam ser inicialmente formados como cientistas e
posteriormente como profissionais praticantes. Esse modelo foi uma tentativa de encontrar
semelhancas no programa para o treinamento do psicélogo clinico, mas ndo para os
experimentalistas ou desenvolvimentistas ou de outros campos. Um dos capitulos do relatério da
conferéncia divulgou explicitamente um curriculo comum, mas tendo o cuidado de apontar que
era um curriculo para o treinamento de psiclogos clinicos e ndo para a psicologia geral,
devendo cobrir as dreas de fisiologia humana, teorias da personalidade, psicologia do

desenvolvimento, relacdes sociais, psicopatologia técnicas clinicas relacionadas.

3.1.b. Conferéncias de Cornell (1951) e de Miami Beach (1958)

No que ficou conhecido como a Conferéncia de Cornell, que aconteceu em 1951
(BUXTON ET AL., 1952 apud BREWER, 1993, p.161-162), um grupo de seis psicélogos das
Universidades de Cornell, Maryland, Michigan, Vanderbilt e Yale se reuniram para determinar
os objetivos, examinar o conteudo e apreciar os resultados da instru¢do dada nos cursos de
psicologia (BUXTON ET AL., 1952 apud MCGOVERN, 1992, p.27-28).

Os objetivos identificados foram: 1)desenvolvimento intelectual e educagdo liberal,

2)conhecimentos psicoldgicos, através de pesquisas, da reflexdo sobre os maiores problemas e
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contribuicdes da psicologia, e de integracdes tedricas; 3)crescimento pessoal e reflexdo sobre
problemas de ajustamento; e 4)incentivo ao desenvolvimento de atitudes desejaveis e habitos de
pensamento, como a curiosidade intelectual, o respeito pelos outros e o sentimento de
responsabilidade social. Foram enfatizados: 1)o conhecimento, através de problemas, fatos,
principios e cientificidade; 2)os hdbitos de pensamento, através da observagdo, do pensamento
quantitativo e de causagdes multiplas; e 3)os valores e atitudes, através do conhecimento como
valor e da responsabilidade como atitude.

O curriculo recomendado tinha cinco elementos: 1)curso introdutério, com énfase nos
conteddos cientificos e ndo em aplicac¢des préticas; 2)cursos elementares de interesses especiais,
que seriam eletivos; 3)cursos comuns, como percep¢do, motivacdo, pensamento e linguagem,
habilidades e estatistica; 4)cursos avancados especializados, como os de aprendizagem,
comparativos, fisioldgicos e interdisciplinares; e 5)cursos integrativos, como os de histéria, de
sistemas psicoldgicos e de personalidade. Em relagcdo a educacao liberal, um trecho do relatério
pode ser significativo: “um curriculo de graduacdo expressivamente liberal € um baluarte contra
o desenvolvimento do grupo de limitados artesdes psicologicos e comerciantes” (BUXTON ET
AL., 1952, p.52 apud MCGOVERN, 1988, p.110)

Segundo Benjamin (2001, p.737), depois da Conferéncia de Boulder até 1958, as
questdes sobre os padroes educacionais emergiram em todos os campos, incluindo a
Conferéncia de Thayer (CUTTS, 1955 apud BENJAMIN, 2001, p.737) em 1952, que
estabeleceu a guia para a psicologia escolar. Em 1958, financiada pelo “Education and Training
Board” da APA, aconteceu a Conferéncia sobre a Educacdo da Graduacdo de psicologia em
Miami Beach (Florida) de 30 de novembro a 7 de dezembro, comemorando os 75 anos da
fundacao do curso de psicologia na América, focando todo o campo da graduagdo e ndo apenas
em especialidades (ROE ET AL., 1959, p.2 apud BENJAMIN, 2001, p.737). As duas
conclusdes que surgiram foram: 1)existe um curriculo comum; 2)ndo se deve especificd-lo para

ndo desencorajar inovagdes imaginativas no treinamento dos graduandos.

3.1.c. Interesses vocacionais, Conferéncia de Vail (1977) e o sistema de designagao

Ja na época do “shopping center académico”, surge a valorizacdo da formacdo
profissionalizante em decorréncia da massificacdo do ensino superior. Em 1960, psic6logos das

Universidades de Michigan, Oberlin, Northwestern, Oregon e Bethany se reuniram para
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desenvolver o curriculo de graduacdo em psicologia (MCKEACHIE, MILHOLLAND, 1961
apud MCGOVERN, 1992, p.28-29), ao serem confrontados com o aumento de estudantes
entrando na graduacdo e com grupos heterogéneos de estudantes com interesses vocacionais,
reafirmaram a psicologia como uma disciplina da educacao liberal, voltada para a preparacao
dos estudantes como cidaddaos e aprendizes durante toda a vida e ndo apenas treinados
individualmente para a profissdo. Foram apresentados trés modelos de curriculo que diferiam
quanto a estrutura e baseados em: 1)bloco inicial contendo curso introdutorio, estatistica e
métodos experimentais; 2)cursos eletivos voltados para interesses especiais; 3)cursos comuns,
como aprendizagem, social, personalidade e principios de testes psicolégicos; 4)cursos
vocacionalmente orientados; e S)cursos integrativos, como histéria e sistemas da psicologia.
Ainda havia recomendacao quanto a educacdo liberal “diante da histéria da educacdo americana,
da tradicdo da educacgdo geral, dos cidaddos que devem conhecer e entender sua cultura e a de
seus vizinhos para votarem e agirem responsavelmente” (MCKEACHIE, MILHOLLAND,
1961, p.31 apud MCGOVERN, 1988, p.110).

Brewer (1993, p.164), ao analisar outro relatorio da época voltado para o curriculo da
psicologia, aponta para o relatorio de Kulik em 1973 que ndo recomendou um modelo de
curriculo, mas descreveu uma crescente diversidade de programas de graduacdo em psicologia,
aconselhando que programas orientados vocacionalmente seriam mais apropriados do que o
tradicional curriculo baseado na educacgdo liberal, alegando que “os objetivos diversos dos
estudantes nos cursos de psicologia sugerem que o pluralismo possa ser um conceito aprecidvel
no projeto dos programas de psicologia” (KULIK, 1993, p.202 apud MCGOVERN, 1988,
p.110)

Paralelamente a esse relatorio, Peterson (1996, p.1-3) aponta a importancia da
Conferéncia de Vail em 1973 sobre “Niveis e Padrdoes de Treinamento em Psicologia
Profissional”, pois praticamente todo o desenvolvimento do lado profissional da psicologia
surgiu depois da II Guerra Mundial e muito desse desenvolvimento aconteceu depois desta
conferéncia. Numa geracdo baseada em conceitos bioldgicos, a psicologia saiu de uma posi¢ao
relativamente menor na drea da saide para transformar-se num dos maiores provedores de
servicos de saide mental com nivel de doutorado na nacdo. A psicologia profissional, muitas
vezes chamada de psicologia aplicada, apesar de também ser uma atividade profissional em

outros paises, ndo atinge o nivel de doutorado. O fato da ciéncia ser aplicada possibilitou que
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mais e mais psicélogos conseguiram trabalho fora das universidades, contudo, a educagdo para a
pratica era dispersa e a definicdo cultural do campo exclusivamente como ciéncia prevalecia
formal e politicamente.

Segundo Benjamin (2001, p.737-738), depois da regulamentacdo da atuacdo dos
psicélogos no Missouri em 1977, o ultimo estado a fazé-la, surgiu um problema quanto a
determinagdo do que seria necessdrio para a obtencao da licenca de psic6logo. Como proposta
para a “National Commission on Education and Credentialing in Psychology”, foi solicitado a
APA que se definisse o que distinguia as praticas psicoldgicas das nao-psicoldgicas, ficando
conhecido como “‘sistema de designagdo”. O relatério do comité de orientacdo foi publicado em
1978 e recomendava um curriculo comum (WELLNER, 1978, p.38 apud BENJAMIN, 2001,
p-738) que deveria conter, além da instrucdo em ética e padrdes cientificos e profissionais, em
projetos de pesquisa e metodologias, em estatistica e psicometria, os estudantes deveriam
demonstrar competéncia em: 1)bases bioldgicas do comportamento; 2)bases cognitivo-afetivas
do comportamento; 3)bases sociais do comportamento; 4)diferencas individuais; e S)histéria e
sistemas da psicologia.

Em fevereiro de 1979, o “APA Council of Representatives” aprovou novos critérios de
autorizacdo e especificou pela primeira vez um curriculo comum em trés especializacoes:
clinica, aconselhamento e escolar. Em 1986, o “sistema de designagdo” foi rejeitado com a
justificativa de que o curriculo comum violaria a liberdade académica dos departamentos e
inibiria os departamentos de se adaptarem as mudancas no campo. Em 1981, relatrios dos
comités formados pelo “APA Board of Professional Affairs” nas especialidades profissionais de
clinica, escolar, aconselhamento e organizacional publicaram guias, € ndo padrdes como era a

intencao, para a pratica nessas quatro especialidades.

3.1.d. Competéncias, empregabilidade e a Conferéncia de Utah (1987)

Em 1982, num ndmero especial da revista “Teaching of Psychology” (MORRIS, 1982
apud MCGOVERN, 1992, p.29-30), vdrios autores apresentaram o tépico “A educacdo em
psicologia na graduagdo na proxima década”, onde, considerando a demanda da nova populacao
de estudantes no “shopping center académico”, a Faculdade de Psicologia deveria reconciliar os

tradicionais objetivos de aprendizagem durante toda a vida, através da educacdo e das
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habilidades gerais, com as expectativas dos estudantes por ‘“empregabilidade”, através do
treinamento e de habilidades especificas.

Brewer (1993, p.165), ao analisar outro relatério da época, aponta para o relatdrio de
Scheirer e Rogers de 1985 que apresentava de forma puramente descritiva as informagdes sobre
o ambiente educacional, onde afirmavam que a educacdo liberal “proporcionava a base para o
trabalho subseqiiente e unificava todos os estudantes que se uniriam na compreensao
compartilhada do carater e dos fins da psicologia, favorecendo um forte sentido de seus limites e
capacidade enquanto instrumento para compreender a sociedade humana” (SCHEIRER,
ROGERS, 1985, p.29 apud MCGOVERN, 1988, p.111).

Segundo Benjamin (2001, p.738), foi decidido no verdao de 1987, na Conferéncia
Nacional na Educa¢do da Graduacdo em Psicologia, que aconteceu na Universidade de Utah
(BICKMAN, ELLIS, 1990 apud BENJAMIN, 2001, p.738), que havia um curriculo comum e
era encorajado a educacdo e o treinamento em: 1)estatistica; 2)métodos de pesquisa;
3)biopsicologia; 4)percepcao; 5)cognigao; 6)aprendizagem:; T)personalidade;
8)desenvolvimento; 9)psicologia social; e 10)psicologia da anormalidade. Porém, foi ressaltado
que a responsabilidade para especificar o conteddo comum para a educacdo da graduacao seria
dos departamentos e escolas de psicologia (NATHAN, 1990, p.121 apud BENJAMIN, 2001,
p-738).

Diante da falta de posicionamento na defini¢do do curriculo comum pela conferéncia
nacional, o “National Council of Schools of Professional Psychology”, através de uma
conferéncia sobre padrdes na educacdo e treinamento de psic6logos profissionais, realizada em
dezembro de 1986, seis meses antes da conferéncia de Utah, em Mission Bay (San Diego,
California), propds um curriculo comum baseado no modelo conhecimento-habilidade-
competéncia que enfatizava os conhecimentos necessdrios tanto nas dreas como nas habilidades
profissionais, detalhadas com algum detalhe, mas sem especificar o conhecimento cientifico das

areas comuns (BOURG ET AL., 1989, p.9 apud BENJAMIN, 2001, p.738).

3.1.e. Conferéncia de Maryland (1991), avaliacdo externa e aprendizagem de habilidades

Aconteceu entre os dias 18 e 23 de junho de 1991 no St. Mary’s College em Maryland a

Conferéncia Nacional para o Aprimoramento da Qualidade da Educacdo na Graduacdo em
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Psicologia®’. Segundo McGovern (1993, p.4), a preocupacdo da conferéncia estava focada na
necessidade de alteracdes no curriculo da psicologia e, num contexto mais amplo, nas
transformagdes que aconteciam na educagdo superior. As areas criticas identificadas foram:
I)avaliacdo dos cursos; 2)aconselhamento e preparacdo para a vida; 3)inscricdo e retencao de
minorias étnicas; 4)desenvolvimento das faculdades; S5)redes de comunicacdo entre as
faculdades; 6)curriculo; e 7)aprendizagem ativa. Analisando as dreas criticas, percebe-se a
penetracdo cada vez maior do idedrio neoliberal nos cursos de psicologia através da avaliacao
externa e da comparacdo entre os cursos, do discurso sobre a preparagdo para a vida e a
aprendizagem ativa, e do incentivo a informatizacao.

Além dessa conferéncia, ainda em 1991, a APA subvencionou uma forca de trabalho
(MCGOVERN ET AL., 1991 apud MCGOVERN, 1992, p.30-31), a partir do convite da
“Association of American Colleges” para doze sociedades voltadas para a aprendizagem a fim
de prepararem o relatério “Project on Liberal Learning, Study-in-Depth, and the Arts and
Science Majors”, que apontou oito finalidades comuns a serem buscadas pelo curriculo da
graduacdo: 1)base de conhecimentos; 2)habilidades do pensamento; 3)habilidades da
linguagem; 4)habilidade em coleta de informagdes e sintese; 5)habilidade em modelos de
pesquisa e em estatistica; 6)habilidades inter-pessoais; 7)histéria da psicologia; e 8)ética e
valores. Para acompanhar os intentos em habilidades e garantir a cobertura apropriada da base
de conhecimentos, foram sugeridas cinco elementos comuns a constarem nos modelos
curriculares: 1)introdugdo a psicologia; 2)cursos de métodos — estatistica, métodos de pesquisa,
psicometria e diferencas individuais; 3)dois cursos de levantamento de dados (“survey”)
seguidos por dois cursos correspondentes e especializados em utilizacdo de laboratério;
4)projeto ou semindrio de integragcdo no ultimo ano; e 5)laboratdrio de habilidades inter-pessoais
€ processos grupais.

Segundo Benjamin (2001, p.739), a APA apresentou em 1995 novos critérios de
autorizac¢do, com uma suposta mudanca na postura da entidade ao afirmar que ‘“‘se os objetivos e
o modelo de treinamento forem clara e acuradamente descritos, os diferentes ‘publicos’ servidos
pelo programa poderdo fazer escolhas inteligentes e informadas sobre a qualidade do programa”
(COMMITTEE ON ACCREDITATION, 1996, p.2 apud BENJAMIN, 2001, p.739), tornando

importante o que o programa diz que faz e nao o que ele deve fazer, revelando intengdes de

3! Traducdo propria para “APA National Conference on Enhancing the Quality of Undergraduate Education in Psychology™.
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avaliacdes externas aos cursos, como Gustad (1958 apud BENJAMIN, 2001, p.739) ja

antecipava em relacao a filosofia de avaliagao.

3.2. A perspectiva histérica européia

Na Europa, as diferencas culturais e organizacionais entre os paises eram, e continuam
sendo, intensas e as caracteristicas histdricas, permeadas por diferentes tradi¢cdes, se refletem
tanto nas universidades como em seus cursos e, além deles, na regulamentacdo das profissoes.
Porém, a partir da formacdo da Comunidade Européia em 1950, com seus seis Estados
fundadores e a posterior agregacdo de outros paises-membro, um novo horizonte voltado para a
unificacdo se abriu, possibilitando o projeto de uma “Europa do Conhecimento” através de uma
“Area Européia da Educacio Superior” (RUIZ, 2004, p.24). Lunt e Poortinga (1996, p.506),
ainda antes dos esforcos para a unificacdo, afirmavam que a Europa apresentava discrepancias
moderadamente extensas nos assuntos profissionais, assim como dificuldades no
desenvolvimento de paradigmas europeus para a educacgao e para a préatica.

Semeraro (2000, p.25) apontou para a necessidade de rever a organizacdo da formacao
universitidria em todos os paises europeus para garantir o exercicio da cidadania européia e
também para o reconhecimento e a utilizacdo no plano continental dos titulos de estudos
conseguidos pelos jovens nas universidades de cada Estado membro. Lunt e Poortinga (1996,
p-504-505) afirmam que o processo de integragdo politica claramente aponta para a necessidade
de internacionalizacdo da psicologia e para a cooperacdo entre cientistas e praticantes, € que a
psicologia enquanto profissdo estd crescendo rapidamente na Europa, onde a controvérsia entre
o mundo académico e a pratica profissional provavelmente seja a mais relevante, prejudicando a
internacionalizacdo, além da ignorancia dos psicélogos de teorias e pesquisas produzidas em
outros paises que ndo os seus. Mesmo assim, tem havido crescimento em campos como
psicologia da sadde, organizacional e de aconselhamento, forense e, em alguns paises, da
psicologia do trafego e dos esportes, embora a psicologia clinica continue a dominar o campo

em muitos paises.

3.2.a. Diferencas na formacgdo e atuacao

Lunt e Poortinga (1996, p.506) apontam para diferengas nacionais substanciais entre os
paises europeus nos cursos universitarios de psicologia e nas exigéncias, tanto em extensao

quanto em contetudo, exigidas para a qualificagdo dos psicologos. Hé significativas variagdes
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nos diferentes paises europeus: tanto no tempo exigido para a qualificacdo do psicélogo, entre
quatro a oito anos, quanto nos requisitos curriculares para sua formagdo. As diferencgas entre os
paises aumentam no dominio profissional e tornam mais especificas as praticas nacionais, as leis
e as regulamentagdes. Tradicdes em ciéncia e educagdo, desenvolvidas historicamente, t€m
levado a diversas formas de educagdo universitdria e treinamento de psicologos. Por exemplo,
em relacdo a formacgdo, a Holanda tinha formagao totalmente generalista em 4 anos e a Itdlia era
orientada para uma formacgdo generalista nos dois anos iniciais seguida por trés anos voltados
para a especializacdo, modificado depois do DM n°509/99 para a profissionalizacdo desde os
anos iniciais; em relacio 2 atuagdo profissional, em paises como a Austria e o Reino Unido, a
psicoterapia € vista como uma profissdo a parte que requer habilidades profissionais e
experiéncia pritica, mas ndo necessariamente conhecimento académico prévio sobre
comportamento ou patologias mentais.

O psicdlogo clinico ou escolar num pais europeu tem um percurso de treinamento muito
diferente do outro e, na prética, os percursos sao quase irreconheciveis. Alguns paises, como o
Reino Unidos e a Escandindvia, aderem ao modelo cientista-praticante de psicologia clinica e
aplicada; em outros, como na Franca e na Bélgica, os psic6logos clinicos se desenvolveram mais
na tradic@o psicanalitica ou, a0 menos, na psicoterdpica. Ambos sdo psicélogos praticantes em
seus proprios paises, ainda que o treinamento e a pratica possam ser consideravelmente
diferentes. A especializacdo e a diferenciagcdo profissional estdo em diferentes niveis nos paises
europeus. Em alguns paises, a maioria dos psicélogos trabalha no setor publico ou suportado
pelo Estado; em outros, os psicélogos trabalham predominantemente na pratica privada.

Newstead e Makinen (1997, p.3-5) afirmam que, apesar das variagdes nos curriculos
ensinados, as dreas bdsicas cobertas parecem ser similares na maioria dos paises. Newstead
(1994a apud NEWSTEAD e MAKINEN, 1997, p.4) identificou trés padrdes gerais de
treinamento: 1)especialista de cinco anos; 2)generalista de cinco anos; e 3)modelos “3+3”.
Segundo Lunt (1992 apud NEWSTEAD e MAKINEN, 1997, p.4), esses trés padrdes podem ser
denominados especialistas continuos, generalistas continuos e especialistas descontinuos.
Geralmente antes do treinamento especifico de generalistas e especialistas continuos ha um ano
introdutdrio de psicologia geral. De modo similar, no modelo descontinuo, a primeira parte pode

levar até 4 anos, como na Escécia, e a segunda menos de trés anos. Em todos os paises, um
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periodo extensivo de treinamento, geralmente de cinco anos ou mais, € exigido antes que o
estudante se qualifique como psicélogo.

O padrao possivel inclui um minimo de seis anos de treinamento, no qual deve ser
coberta a combinacdo de conhecimentos cientificos e habilidades profissionais, além de incluir
também componentes de pesquisa. Os que optaram em programas generalistas continuos
presumivelmente acreditam que, através das habilidades aprendidas pelos estudantes, eles se
tornardo capazes de trabalhar tanto como psicélogos clinicos como educacionais com, se
preciso, relativamente pouco treinamento posterior. Entretanto, existem claramente diferentes
visdes na extensdo de quais as habilidades adquiridas pelo psicélogo seriam genéricas, no
sentido de poderem ser aplicadas em qualquer dominio profissional. Aqueles que optaram pelo
treinamento especialista, sejam continuos ou descontinuos, parecem assumir que algumas das
habilidades que os psicélogos precisam adquirir sdo altamente especificas para a drea na qual
irdo se empregar e que um treinamento intenso dessas habilidades é fundamental.

E impossivel afirmar qual desses padrdes de treinamento produzem psicélogos mais
capazes. Nos paises que adotaram o modelo “3+3”, muitos estudantes que completam os trés
anos iniciais de treinamento ndo continuam a formagdo em psicologia. Em muitos paises, hd
limitagGes de vagas disponiveis para avancar nos programas de treinamento, por exemplo, no
Reino Unido, aproximadamente 80% nao avancam, trabalhando numa ampla variedade de
empregos, incluindo posicdes em servigos publicos, como autoridades em satide ou servigos
civis, em escolas e universidades, na industria e no comércio (VAN LAAR ¢ SHERWOOD,
1995 apud NEWSTEAD e MAKINEN, 1997, p.5). Além disso, ndo hd nenhuma aceitacao
universal na divisdo das sub-dreas da psicologia.

Pesquisas apontam que os estudantes de psicologia na Europa sdo predominantemente
mulheres e, por uma variedade de razdes, as profissdes onda hd um predominio de mulheres
tendem a ser mais mal remuneradas. Mesmo considerando que “a inferioridade social das
mulheres em relacdo aos homens nao dependa de um fato econdmico de produtividade, mas do
um fato social de monopdlio das armas” (RUFFOLO, 2006, P.20), existem professores e
estudantes preocupados com a diferenciacdo de género em relacdo a profissao (DIEM, 1995,
p.134-135; MCDONALD, 1997, p.25-26).

Alguns problemas associados com a psicologia na Europa sdo bastante especificos e

podem ser considerados como conseqiiéncia das caracteristicas de cada pais, envolvendo
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problemas de linguagem, diferengas culturais de repertério e outros nesse sentido. Outros
problemas parecem estar diretamente relacionados a psicologia, como a falta de uma estrutura
comum de treinamento, o dominio da psicologia americana, a falta de controles legais sobre a
psicologia, a escassez de psic6logos homens e a falta de unanimidade entre a prépria natureza da
psicologia.

Diante de tantas diferengas, Newstead e Makinen (1997, p.8) afirmam que, ainda assim,
os psicOlogos t€ém um grande repertério de habilidades, como as capacidades apuradas de
observacgdo, avaliacdo, organizacdo, critica, solucdo de problemas, cooperagdo, socializacdo,
motivagdo, condugdo de pesquisa e desenvolvimento de novas idéias, e todas estas habilidades

potencialmente necessdrias para a Europa que emerge.

3.2.b. Perspectivas de mudanca

Lunt e Poortinga (1996, p.505) afirmam que uma das mais significantes alteracdes nas
presentes relacdes entre os paises da Unido Européia iniciou com a diretiva 89/48/EC sobre a
livre movimentacao de profissionais entre os estados membros. Ela reclama que as pessoas com
trés anos ou mais de formagdo superior tenha seu diploma reconhecido em qualquer Estado
membro, através de um processo mituo de reconhecimento de qualificagdo. Nas situacdes em
que os treinamentos diferem significativamente entre os dois Estados, haveria cldusulas para o
Estado solicitar limitadas exigéncias adicionais antes de reconhecer a equivaléncia do
treinamento e da experi€éncia. O impacto dessa diretiva tem sido tdo negligenciado que tem
limitado a migracdo de psicOlogos, principalmente os praticantes, parcialmente devido as
diferencas na lingua e parcialmente porque o grande ndmero de estudantes em muitos paises
europeus tem levado a altas taxas de desemprego, principalmente entre os psicélogos mais
jovens. Entretanto, hd medo em alguns paises, principalmente naqueles com periodo mais longo
de educacdo e treinamento, que a requisicdo para o reconhecimento da equivaléncia na
qualificacdo de diferentes paises poderd colocar em risco os padrdes para os psicélogos que
tiveram de trabalhar duro para atingi-los, além de diminuir o status dos psicélogos.

Em 1990, membros da EFPPA subscreveram um documento para definir padroes ideais
para a educacdo e o treinamento dos psic6logos (EFPPA, 1990). A maioria dos paises com
formacdo mais longa, com percurso de treinamento mais especifico, consideram que um

documento como este, que propde um periodo de formagao minimo de seis anos e combinagao
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de educagdo académica e treinamento prético, deveria se tornar um “padrdo minimo”. Muitos
paises estdo em processo de desenvolver suas proprias leis e regulamentagdes sobre os
psicologos. Mais recentemente, muitos paises tiveram sucesso na provagao de leis que protegem
o titulo de psicélogo, como, por exemplo, Bélgica, Dinamarca e Finlandia; muitos outros t€ém
iniciado as atividades nessa area, como Suécia, Grécia e Reino Unido. Entretanto, tais
iniciativas sdo apenas a nivel nacional; seguindo o principio de subsidiaridade, e estdo sem
opcdes coordenadas num nivel europeu mais alto. Ainda na década de 1990, permanecem
considerdvel diversificidade.

Mais recentemente, surgiu o projeto EuroPsyT contando com membros provenientes de
10 paises europeus, um membro da EFPA e um de uma nacao nao pertencente a Unido Européia
(Suica). Dentro de um contexto de modificacdes da instrucdo superior na Europa, seguindo a
Declaragdao de Sorbone (1998), firmado pelos Ministros para Educagdo Superior da Franca,
Alemanha, Itdlia e Inglaterra, e a Declaracdo de Bolonha (1999), assinado por vinte € nove
Ministros Europeus para Educacdo Superior, considerando as diferentes tradi¢des de instrucdo
universitaria, com diferentes estruturas e modelos de instrucao e formagdo, foi indicado o ensino
das teorias gerais, das evidéncias empiricas e de como os saberes provenientes de todas dreas do
conhecimento psicoldgico podem ser aplicados no processo de compreensdao do comportamento
dos individuos, dos grupos, dos sistemas e da sociedade, para que posteriormente os estudantes
possam escolher com seguranca uma area da psicologia aplicada na qual receberdo formacao
tedrica e prética especializada (EFPA, 2003, p.296-297).

Segundo Wilpert (2002, p.221-222), os fins do projeto EuroPsyT sdo: 1)explorar as
semelhangas e as diferencas nos curriculos e nas exigéncias de treinamento tanto internamente
quanto entre os paises; 2)desenvolver uma estrutura de padroes minimos para a educacio e o
treinamento na psicologia profissional que proporcionard as bases para a atribuicdo de
equivaléncia de qualificacdes pela Europa. Além disso, o projeto trabalhou em dire¢do aos
objetivos: 1)desenvolver procedimentos para facilitar a mobilidade de estudantes e de
profissionais qualificados internamente na Europa; 2)ampliar a exposicdo de paises membros
individuais a educagdo e treinamentos praticos dos outros paises; 3)ampliar a comunicagdo e a
abrangéncia das melhores préticas no treinamento profissional entre os paises europeus. O
projeto encarou trés problemas principais ao conduzir seu negdécio: 1)o curto horizonte de tempo

(2 anos); 2)a burocracia européia; 3)recursos muito limitados.
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A proposta do projeto tinha como principais tarefas: 1)refinamento da estrutura: os
conteddos dos niveis de exigéncias necessdrias precisam ser substituidos por novas pesquisas no
contexto de um modelo de saida, o que implica também na definicdo metodoldgica e dos
percursos didéticos para atingir as competéncias desejadas; 2)aceitacdo e implementacdo da
estrutura; e 3)regulamentacdo de autorizagdes da pratica profissional (WILPERT, 2002, p.223).
Foi proposta uma formac¢dao em cinco anos de estudos universitarios, de modo semelhante ao
sistema “3+2”, acrescida de mais um ano de pratica supervisionada, sendo seguido um curriculo
minimo divido em trés ciclos, sendo um bdasico com 180 créditos, voltado para o
desenvolvimento das nogdes tedricas e da capacidade académica — “bachelor”, e outro mais
especializante com 120 créditos, voltado para a formacdo geral e estdgios — “master”, e o
ultimo, com 60 créditos para a prética supervisionada, voltada para a capacitacdo da pratica
autonoma (EFPA, 2003, p.312).

Todavia, segundo a interpretacio de Cambi (2000, p.114), os acordos europeus, de
qualquer modo assinados, impde o sistema “3+2” as universidades, baseado numa laurea breve
seguido de uma especializacio post lauream em 2 anos e que se configura como um mestrado de

formacdo profissional. E o modelo formativo da psicologia tem que se enquadrar nesse modelo.

3.2.c. A psicologia na Italia

Mesmo com a orientacdo para uma formacao mais geral da EFPA, a Itdlia manteve a
tendéncia para a especializacdo durante a graduagdo apos a reforma proposta pelo DM n°509/99.
Segundo Genovesi (2000, p.94-95), foi o decreto lei de 04/05/1965 n°2314 que intensificou a
preocupacdo com a formacdo profissional nas universidades e que, posteriormente, levou a
criacdo das especializa¢des durante graduacdo na psicologia (Decreto MURST de 17/07/1995).
Outro marco importante da legislacdo foi a Lei n°910 de 1968, que liberou os planos de estudo e
0 acesso a universidade, massificando-a. Como pode ser visto no livro “Guida all’universita
2000-2001” (MURST, 2000, p.188), o curso de psicologia levaria cinco anos para a conclusao,
sendo os dois anos iniciais chamado de propedéutico e os trés finais com curriculos bem
diferenciados em quatro sub-dreas: 1)psicologia geral e experimental; 2)psicologia do
desenvolvimento e da educacgdo; 3)psicologia clinica e da comunidade; 4)psicologia do trabalho

e das organizacoes.
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A reforma imposta pelo DM n°509/99, chamada de “regulamento sobre as normas
concernentes a autonomia didética das universidades”, num primeiro momento, até pode parecer
apenas uma inversdo entre os ciclos formativos da psicologia, onde aumentou um ano no ciclo
“propedéutico” e diminuiu um na formagdo especializante. Contudo, a orientagdo do artigo 3 do
DM foi para que o primeiro ciclo de trés anos também tivesse cardter profissionalizante e
tentou-se manter a antiga estrutura, sendo que a diferenciagao curricular comega desde a selecao
para o curso, isto é, o estudante, ao terminar o primeiro ciclo, que deveria ser voltado para o
desenvolvimento das nocdes tedricas e da capacidade académica, passa a ter seu certificado de

conclusio (“laurea trienalli’’) associado a sub-area escolhida no inicio do curso.

3.3. Polarizacoes que precisam ser ultrapassadas

Apresentados os contextos histéricos americano, europeu e italiano, pode-se encarar o
discurso sobre a formagdo em psicologia e seus conflitos. Mesmo reconhecendo a necessidade
de compreender toda a complexidade da psicologia diante do duplo aspecto de ciéncia e
profissdo, serdo apresentadas, de forma até radical, polarizacbes a serem superadas quanto a
metodologia de abordagem do conhecimento cientifico, quanto a integralidade ou fragmentacao
do conhecimento psicolégico e quanto ao tipo de formacdo dos estudantes. Tais polariza¢des se
justificam pelo aspecto didatico de refletir sobre o percurso formativo e a inser¢do dos futuros
profissionais num contexto social, podendo considerd-los preparados para atuarem com
individuos, com grupos, com organizac¢des € com a sociedade. Para chegar a este ponto, Matos
(2000, p.13) afirma que a graduag@o em psicologia deveria garantir uma formacao cientifica
solida, capaz de promover a superagao da dissociac@o entre ciéncia e pratica, ampla em pesquisa
basica e aplicada, baseada nos conhecimentos de metodologia cientifica e instrumentalizacao
para andlise, tratamento e interpretacdo de dados.

Sarchielli (2003, p.671) comenta as caracteristicas desejdveis que o psicélogo deve
desenvolver durante sua formacdo. Segundo Altmaier (1993 apud YUKIMITSU, 1999, p.14),
“os futuros profissionais da psicologia devem obter ao longo de sua formag¢do um treinamento
que lhes permita experiéncias individuais e em grupo, recorrendo-se a consultoria e a
supervisdo, para assegurar a competéncia de seus servi¢os apds a formagao”. Segundo Semeraro
(2000, p.32), a disciplina de estudo devera ser considerada como uma passagem para o
desenvolvimento do estudante, onde a aquisi¢do do conhecimento permita que o estudante fique

em condi¢des ndo apenas de apropriar-se de um complexo de saberes especificos, presentes nos
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diferentes setores disciplinares, mas também, e acima de tudo, de estabelecer mapas
paradigmadticos que transcendam a setorizagdo e permitam reencontrar as conexdes entre os
saberes, através do uso e conseqiiente desenvolvimento da capacidade cognitiva.

Brewer (1993, p.172-176), depois de analisar a evolucdo histérica do curriculo,
refletindo sobre os crescentes conhecimentos e habilidades necessdrias na formacgdo dos
psicélogos, como o pensamento cientifico, a competéncia metodolégica, uma base de
conhecimento ampla e profunda, a habilidade efetiva de comunicac@o, a experi€ncia pratica
aplicada, a atencdo a diversidade humana e a sensibilidade as questdes éticas, prop0s um
curriculo em quatro grupos: l)curso introdutério, com informacdes bdsicas em principios
psicoldgicos para permitir aos estudantes escolherem criteriosamente os cursos subseqiientes,
além de promover o pensamento critico sobre os conceitos psicologicos; 2)cursos de
metodologia, com estatistica, métodos de pesquisa e psicometria, importantes para desenvolver
habilidades analiticas e o pensamento critico; 3)cursos de conteddo, ndo muito estritamente
especializados, mas apresentando um nivel intermedidrio de generalidades e expondo a
psicologia tanto em seu lado de ci€ncia natural quanto ci€ncia social, incluindo principios
basicos e dreas de aplicacdo do conhecimento; 4)cursos integrativos, como histdria, grandes
idéias, sistemas, projetos de pesquisa, congressos.

Ellis (1992, p.574), quase que resumindo, afirma que um curriculo comum deveria
conter o aprendizado em projetos de pesquisa e metodologia, estatistica, psicometria, historia
dos sistemas psicoldgicos, padrdes de ética pessoal e profissional, além da abordagem de uma
ou mais dreas bdsicas da psicologia (bioldgica, cognitivo-afetivas, social e diferencas
individuais). Peterson (1996, p.4), de certo modo, contrapde tal interpretagdo ao afirmar que o
profissional ndo € um técnico que rotineiramente aplica as técnicas cientificas conhecidas, mas
um investigador reflexivo que constantemente reformula o problema trazido pelo cliente ao
planejar e testar diferentes solucdes para cada novo caso. Segundo Rayburn e Davison (2002,
p.272), freqiientemente a realidade nao reflete adequadamente a integracdo entre ciéncia e a
pratica como apresentado nas ementas. Uma apreciacdo ampliada tanto da ci€ncia quanto da
pratica e o comprometimento em integra-las teria o potencial de melhorar a formacao.

E interessante notar que normalmente nos Estados Unidos ndo se faz referéncia a
quantidade de créditos necessarios para o desenvolvimento curricular, pois, além de nao haver

um sistema nacional de equivaléncia, seria considerado uma interferéncia na autonomia das

154



universidades. Segundo Marchesi (2000, p.71), geralmente o nimero minimo para um estudante
graduar-se nas universidades americanas fica em torno de 120 créditos, sendo que o estudante
deve inscrever-se em pelo menos 12 créditos por semestre e a média de créditos por semestre
fica em torno de 16, o equivalente a quatro cursos de quatro horas semanais de estudo. Em
relacdo ao curso de psicologia, diante das orientacdes curriculares apresentadas, o total de
créditos para completar a formacao ficaria em torno de 160 créditos.

Newstead e Makinen (1997, p.3-5), ao analisarem os cursos europeus de psicologia,
apontam para comentdrios de estudantes que consideram o tipo de cobertura proporcionado
pelos programas de psicologia nem sempre ideais, sentindo as abordagens muito técnicas, além
de sobrar muito pouco tempo para o desenvolvimento pessoal e das habilidades profissionais.
Segundo Chao (2002, p.452), além de educar futuros psicélogos para apreciar o curriculo
comum ¢ o desenvolvimento das especialidades, a tarefa mais urgente dos psicélogos € integrar
as especialidades no curriculo comum.

Ellis (1992, p.574), que buscou informagdes sobre os programas academicamente
orientados em americanos recém-formados, afirma que cerca da metade deles decidiu ir para o
mercado de trabalho ndo académico devido ao maior valor dos saldrios, a maior quantidade de
vagas disponiveis ou por maior interesse. A avaliacdo dos cursos foi considerada boa em relacao
aos métodos de pesquisa quantitativos e as habilidades em usar computadores, assim como 0s
conteudos das éreas tradicionais foram altamente estimados. Porém, eles desejavam cursos mais
orientados a aplicacdes, mais informagdes sobre trabalhos ndo académicos, oportunidades de
estdgio e disponibilidade de cursos técnicos. Gondim (2002, p.299), ao estudar a formacao
avaliada por estudantes brasileiros, afirma que, segundo a opinido dos estudantes, ndo ha clara
defini¢do do perfil profissional exigido no mercado de trabalho e o despreparo profissional
estaria relacionado a qualidade dos estdgios curriculares, avaliados como insuficientes e
inadequados. Gomide (1984, p.74 apud CAMBAUVA, SILVA e FERREIRA, 1998, p.210), ao
analisa a formacdo académica em psicologia e suas deficiéncias, concluiu que nio estavam
sendo formandos profissionais capazes de construir a psicologia mas apenas de repeti-la, pois o
estudante apenas aprendia as técnicas e buscava clientes para aplicéd-las.

Numa tentativa de compreender tais insatisfacdes, pode-se recorrer a Martins (2004,
p-93) que afirma que a apropriagdo de conhecimentos ndo € necessariamente coincidente com o

desenvolvimento de capacidades, embora entre ambos existam correlacdes e interdependéncias,
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sendo que o desenvolvimento de capacidades transcende o sentido utilitdrio do conhecimento e
da ac¢do e, por isso, implica sempre possibilidades de anélises, sinteses e generalizacdes. Nesse
sentido, Fernald (1995, p.422), mesmo tendo desenvolvido um sistema que ajudou os estudantes
a adquirirem muita informacdo, aponta que apenas o conhecimento tem pouquissimas
conseqiiéncias se nao fizer diferenca na vida do estudante. Numa abordagem mais racional,
Cambadva, Silva e Ferreira (1998, p.209) afirmam que ndo € possivel resgatar a histéria da
psicologia sem a compreensdo da filosofia como primeira forma de desenvolvimento do
pensamento humano racional, principalmente ao considerar as primeiras indaga¢des do homem
sobre o mundo. Crochik (1998, p.69) defende a idéia de que, para o psicélogo estudar a
subjetividade, € necessario, além do saber especifico, o conhecimento de noc¢des de filosofia e
sociologia, relacionadas com o objeto, € um bom contato, de uma forma geral, com a literatura e
com a arte. Tais argumentos favorecem mais a educacdo liberal do que a generalista,
ultrapassando o latifindio fragmentado da psicologia.

Stevens (2004, p.395) afirma que € preciso mover a educa¢do para um caminho mais
baseado em evidéncias, com énfase na constru¢do e utilizagdo da base de conhecimentos; é
preciso enfocar as questdes de pesquisa que tenham relevancia e importancia na vida dos
aprendizes. Rogers (1980 apud FERNALD, 1995, p.422) duvidava do valor das praticas
educacionais tradicionais que privilegiavam o conhecimento deixando pouco espago para o0s
sentimentos. Segundo Arroyo (2001, p.49), que ndo se restringe a formacdo do psicélogo, é
preciso desenvolver ndo s os aspectos cognitivos, mas os aspectos éticos, além de compreender
antes do processo de constru¢cdo do conhecimento, o processo de construcdo da cultura, de
construgdo dos valores, de construcao da ética e de construc¢do da identidade.

Para Altman (1996, p.376-377), € hora para reformular o curriculo para que os
estudantes ndo aprendam apenas conteddo, teoria € metodologia, mas que aprendam também
como aplicar diretamente o conhecimento nos problemas sociais, pois a educacdo superior do
futuro, incluindo a psicologia, deve fazer mais do que ensinar conceitos fundamentais,
conteudos delimitados e habilidades profissionais e técnicas. Witter (1999, p.65) afirma que
tanto “no Brasil, como no exterior, a problemdtica do estigio de formacdo profissional ou
estdgio académico vem sendo uma preocupacio cada vez intensa dos pesquisadores”. Fernald
(1995, p.423) acrescenta que a tarefa de um professor ndo € simplesmente conceder

conhecimento: mais do que isso, a tarefa € encorajar os estudantes, ajudd-los a obterem a
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integracdo do conhecimento oferecido pelos cursos universitdrios em suas vidas, ressonando
tanto em suas cabeg¢as quanto em seus coracdes, €, se possivel, em cada célula de seu corpo.

Portanto, percebe-se como, apesar de nio ser unanimidade, muitos autores apontam para
a necessidade de uma formagdo geral e ampla na psicologia. Entretanto, existem duas propostas,
que até poderiam se combinar: uma delas se relaciona com a educacdo liberal, é generalista,
voltada a preparagdo académica para a formacao integral do estudante enquanto ser em continuo
desenvolvimento, com base tanto cientifica quanto cultural, identificando a antiga inspiracao
humanista e abrangendo as principais sub-dreas da psicologia em repertdrios cientificos bem
desenvolvidos. A outra, conhecida por vocacional, € orientada para a profissionalizacdo,
considerando como dever e fun¢do o atendimento das demandas sociais, e se identifica com a
especializacdo, ao priorizar determinada sub-drea em detrimento das outras, se voltando para a
rapida atuacdo no mercado de trabalho, se possivel ja durante a graduagdo através dos estagios,
ou logo apds a conclusdo do curso. Num enfoque mais amplo, esses tipos de formagdao ndo se
limitam a psicologia, ou seja, a formacao geral dos “homens livres” € contraposta a tendéncia
vocacionalista que, principalmente depois da massificacdio do ensino superior, tornou-se
presente nos discursos das reformas universitarias.

Um problema, bastante evidenciado na psicologia, é que o confronto ndo se restringe
apenas as op¢des formativas, passando desde as metodologias utilizadas até a fragmentacdo do
conhecimento para chegar ao tipo ideal de formagdo. Sdo reconhecidas inter-relagdes entre
metodologia, especializagdo e formacdo, muitas vezes sendo feitas referéncias a uma delas ao
justificar as outras, porém, ainda assim € possivel tentar uma apresentacao separada diante dos
objetivos anunciados e pretendidos pelos autores, pois a metodologia seria um primeiro nivel ao
abordar os objetos de estudo, a especializacdo seria fruto da ampliacdo e fragmentacdo na base
do conhecimento, ocorrendo de maneira relativamente independente da metodologia utilizada, e
a formacdo estaria voltada mais para o produto final da educacdo, passando tanto pela

metodologia quanto pela especializagdo.

3.3.a. Metodologias quantitativas ou qualitativas?

A psicologia possui, praticamente desde sua origem, caracteristicas tanto das ciéncias
exatas, baseadas em metodologias quantitativas, como das humanidades, apoiadas

principalmente em metodologias qualitativas. Como as metodologias quantitativas foram
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utilizadas desde o surgimento da ciéncia, baseada em principios da modernidade, e sua
eficiéncia reconhecida socialmente, além da aceitacdo das metodologias qualitativas so ter
acontecido no século XX, houve inicialmente na psicologia uma intencional aproximacgdo das
metodologias quantitativas, principalmente para se desvencilhar da figura tdo castradora da
filosofia, onde anteriormente os estudos sobre os seres humanos eram feitos de modo mais
propositivo e pouco preocupados com comprovagdes experimentais, muitas vezes apresentando
o desejo de parricidio.

Cambatva, Silva e Ferreira (1998, p.209), numa tentativa de justificar a abordagem
através dos métodos das ciéncias naturais, afirmam que o aparecimento da consciéncia humana
€ concomitante ao aparecimento do pensamento racional, j4 que o homem de simples animal
passou a ser humano, social e histdrico, ressaltando que a psicologia € uma criagdo humana e
bem concreta: mesmo quando as idéias psicoldgicas se encontravam imersas na filosofia e
depois enquanto disciplina cientifica, o objetivo € compreender as acdes, as atitudes, 0s
comportamentos e tantos outros estados subjetivos humanos que se revelam dinamicamente na
relacdo dos homens entre si no mundo em que vivem. Porém, segundo Demo (1997, p.84), “é
sempre possivel cair na armadilha de considerar real, ou mais real, aquilo que cabe no método,
deixando o ‘resto’ — geralmente a maior e melhor parte, principalmente na realidade social e
humana — de lado”. E o pior, Macedo (2005, p.50) afirma que os estudos empiricos, muitas
vezes negligenciam em apontar o qudo féacil € manipular as estatisticas para eliminar o lado
humano dos objetos de estudo, através de um processo que niao s6 desumaniza, mas também
distorce e falseia a realidade.

Segundo Santos Filho (2001, p.23), “o desenvolvimento da psicologia e da educagio,
desde o inicio deste século [XX] até os anos 70, deu-se dentro do paradigma das ciéncias
naturais”. Polkinghorne (1983, p.IX) justifica que a identificacdo das humanidades com os
métodos cientificos aconteceu porque os estudos cientificos, e ndo mais filoséficos, dos
fendmenos humanos e sociais comegaram historicamente depois do estudo do mundo natural,
quando o método cientifico ja tinha atingido bastante prestigio e sucesso: “o movimento em
direcdo as investigagdes empiricas comecou com as guildas de artesdes da Idade Média,
gradualmente se acelerou, até eventualmente irromper como um ‘grande acordar’ durante o
periodo do Renascimento e a era Barroca” (ibidem, p.16) e apenas nas ultimas décadas de 1800,

quando ainda ndo estavam decididos quais os principios metodolégicos que deveriam ser usados
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para os estudos do dominio humano, que o movimento das humanidades iniciou a questionar os
principios da ciéncia em suas investigacdes (ibidem, p.20).

As pretensdes da psicologia em se afirmar como ci€ncia exata, usando os principios
cientificos em seus métodos — em sintese o dualismo epistemoldgico entre objeto e sujeito, a
neutralidade da ciéncia e a busca de regularidades e relacdes (SANTOS FILHO, 1995, p.23),
foram relevantes, serviram e ainda servem de orientagdo para muitos profissionais e professores.
Todavia, ja em 1947, num relatorio elaborado a pedido do presidente da Universidade de
Harvard para avaliar potenciais contribui¢des da psicologia na educagdo (GREGG ET AL., 1947
apud MCGOVERN, 1992, p.27), foi considerado que a psicologia teria um papel importante
como ligacdo entre as ciéncias bioldgicas e as sociais.

Ainda assim, a caracteristica mais marcante da psicologia foi durante muito tempo sua
vinculagdo com as ciéncias naturais e principalmente a utilizacdo de métodos quantitativos de
pesquisa. Porém, Demo (1997, p.87) aponta que a ciéncia, com seu olhar tdo relevante quanto
artificial, como representacdo direta da realidade € ingénua, uma vez que prefere entender o que
€ comum, repetitivo, invariante, tipicamente conceitual, dentro dos parametros da l6gica formal.
Conseguiu fazer progressos estrondosos nesta dire¢cao, mas ndo deixa de ser um olhar artificial e
artificializante, porque intrinsecamente seletivo e mutilador da realidade, sendo que o cardter
incerto e impreciso da realidade incomoda profundamente a este olhar. Portanto, segundo Demo
(1997, p.85-86), a realidade, com suas imprecisdes e a incertezas, vista pela ciéncia ndo € a
realidade toda, mas precisamente aquela que a ci€ncia consegue ver, onde a maneira especial de
tratar a realidade, marcada pelo método analitico, pode sempre impingir a realidade reflexos
decorrentes de uma especializa¢do que nao consegue compensar o aprofundamento com a visao
de conjunto. E Jerome Bruner (1986 apud BEVAN, 1991, p.477) reforca, afirmando que os
cientistas constroem uma visdo de mundo caracterizado pela invariancia de coisas e eventos
diante das transformacdes em suas experiéncias de vida. Os humanistas, ao contrario, encaram o
mundo em termos de necessidades varidveis e particulares. Um € independente do contexto
enquanto que o outro € sensivel ao contexto.

O problema, segundo Matos (2000, p.12-13), é que, para melhor compreender e intervir,
a psicologia recorre a diferentes sistemas tedricos, que ressaltam a importancia de diferentes
varidveis envolvidas nos fenomenos em pauta, e desenvolve diversos instrumentos de medida e

de intervengdo que aplica em contextos profissionais ou de pesquisa cientifica. Por um lado,
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apesar de seu grande interesse por fendOmenos culturais e sociais, o psic6logo concentra seus
objetivos na pessoa e suas relacdes inter-pessoais. E, por outro lado, apesar de seu grande
interesse por fendmenos bioldgicos, o psicOlogo concentra seus objetivos em processos de
aprendizagem, cogni¢cdo, memoria, senso-percepcao, motivacdo e emocgao. Qualquer proposta
deveria ser calcada na andlise do perfil do profissional que deseja formar tendo em vista o
desenvolvimento da ciéncia psicoldgica e as necessidades da sociedade em que vivemos.

Serbena e Raffaelli (2003, p.31) confirmam o predominio histérico das correntes
neopositivistas e materialistas no campo psicolégico, afirmando que foi aceito implicitamente o
primado da matéria sobre o espirito. E a conseqiiéncia da visdo de psicologia como ciéncia
natural, procurando um objeto apenas observavel, sensivel e com referéncia empirica, foi o
reducionismo. Brodkey (1986, p.8 apud MACEDO, 2005, p.48) afirma que todo e qualquer
conhecimento, incluindo o alcancado empiricamente, € necessariamente parcial, ou seja, uma
explicacdo tanto incompleta como independente do que foi previsto. Segundo Cambadtva, Silva
e Ferreira (1998, p.210-213), foi quando a doutrina liberal afirmou a individualidade, liberdade
e igualdade dos homens que a subjetividade foi reconhecida. Entretanto, o préprio individuo
intuiu que estes principios eram mera ilusdo, ocasionando assim a crise da subjetividade. O
reducionismo atingiu seu limite quando passou a entender que as perturbacdes dos individuos
eram de responsabilidade individual e que caberia a ele procurar ajustar-se a normatizacao
social e buscar a solu¢do também no admbito individual, com a cura da perturbacido. Para
Macedo (2005, p.48), a fé cega na objetividade ndo sé da aos pseudocientistas ‘terreno firme’ no
qual eles podem tentar impedir a emergéncia de contradiscursos que interrogam ‘a hegemonia
do positivismo e do empirismo’, mas é também uma pratica que gera uma forma de teoria
tradicional de acordo com a objetividade reconhecida pelos nio-cientistas.

No plano epistemolégico ou tedrico, segundo Serbena e Raffaelli (2003, p.33), a
clivagem entre matéria e espirito aparece também na prépria constituicio da psicologia
enquanto um campo préprio do saber humanista ou da ciéncia, repercutindo no processo de
formacdo académica ou profissional do psicélogo, onde foram percebidos um vicuo e um
descompasso entre o ensino universitdrio e a prética clinica, pois se considerou que quase toda a
verdadeira formacao € realizada fora do ambito académico. Hornstein (1992, p.253) aponta que
foi a tatica de cooptagdo de conceitos psicanaliticos para a regido central da psicologia que

causou o efeito irOnico de ajudar a torna-la uma disciplina mais ampla e flexivel. Kimble (1989,
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p-491) aponta conseqiiéncias em relagdo a questdo se a psicologia seria uma unica disciplina
geral e que tem sido objeto de considerdveis discussdes e controvérsias. Segundo sua
interpretacio, um grupo veria o campo em termos de valores cientificos e aceitaria os conceitos
de objetivismo e elementismo e a existéncia de leis nomotéticas. O grupo de opositores veria a
psicologia em termos de valores humanisticos e aceitaria os conceitos de intuicionismo e
holismo e a existéncia de leis ideograficas. E todos os psicélogos achariam possivel encontrar
uma estrutura aceitavel porque seria mostrado que o intuicionismo, o holismo e a existéncia de
leis ideograficas estariam incluidos na ciéncia da psicologia e que tal ciéncia operaria dentro dos
limites impostos pelos valores humanos.

Peterson (1991, p.425) insere a profissionaliza¢do na questdo da formacao, afirmando
que nunca na universidade foi assumido que a pesquisa € os servicos profissionais tivessem a
mesma importancia. A ci€ncia enquanto profissdo se dedicava fundamentalmente ao avango do
conhecimento e a melhoria tecnolégica. Mesmo se os praticantes raramente fizessem pesquisa, o
argumento usado era que eles precisariam ‘““saber pensar” ao abordar os problemas profissionais.
Na formacao dos praticantes, tal idéia € perniciosa pois oferece a ilusdo que um treinamento no
rigor do pensamento e ndo o treinamento em priticas genuinamente Uteis que responde
efetivamente as demandas préticas. Ciéncia e pratica diferem em modos fundamentais: a
pesquisa basica comec¢a com uma hipdtese que guia a investigacdo para resultados que podem
refutar ou sustentar proposi¢Oes derivadas da hipdtese inicial, enquanto que a atividade
profissional comega e termina na necessidade do cliente, onde o praticante € o escolhido e ndo
quem escolhe o que serd examinado. Enquanto que simplificacdes e controles sdo essenciais
para a ciéncia, ndo ha como impd-los na pratica, onde cada problema precisa ser estudado como
ocorre na natureza, como um processo de vida aberto em toda sua complexidade, num contexto
politico que certamente requer certas formas de agdo e proibe outras, sendo que cada caso é
unico e sdo as necessidades do cliente que conduzem o estudo e ndo a busca por um
conhecimento geral. Se o conhecimento qualitativo ou “humanistico” € o que proporciona o
melhor entendimento do cliente, € ele que precisa ser usado. Os estudantes precisam aprender as
habilidades préticas praticando-as no atendimento como profissionais.

Bevan (1991, p.477) aponta para outro problema: quando os psicélogos, ansiosos pela
identidade de cientistas, insistiram que os procedimentos cientificos eram totalmente diferentes

em género dos outros exercicios do intelecto humano, perpetuou-se um falso dogma, e o efeito
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futuro para o campo s6 poderia ser pernicioso. Por trds de todos os estudos cientificos ndo ha
apenas a necessidade de compreensdo, mas também a compulsio a persuadir. Toda a
escolarizagcdo, inclusive da ci€ncia, usa argumentos € a argumentacdo usa a retdrica. A
abordagem através da retdrica ndo desvaloriza a legitimidade dos aspectos metodolégicos, mas
faz com que a metodologia seja mais bem delineada em termos da pratica atual da pesquisa do
que através de abstragdes da filosofia da ciéncia. Segundo Santos Filho (1995, p.23), foram
Cronbach e Campbell, dois dos mais conhecidos pesquisadores americanos, que reagiram contra
a énfase metodoldgica positivista no encontro anual da APA em 1974. Korn (1985, p.188), de
maneira radical, aponta que a €nfase na ciéncia se tornou um dogma na psicologia e Kimble
(1984, p.833) comenta, ao reconhecer a “qualidade fragmentada da psicologia contemporanea”,
que esta tem um problema de identidade desde sua origem, pois as metodologias das ciéncias
naturais apresentam limitacdes ao estudar os fendmenos humanos, podendo ser consideradas até
como inadequadas por alguns pesquisadores, principalmente em relacdo aos valores e
significados da experiéncia humana (POLKINGHORNE, 1983, p.20).

Além de Korn e Kimble, Cronbach (1975, p.126), vérios outros autores apontam como a
psicologia, e as ciéncias humanas de modo geral, buscou abordagem mais qualitativa nas
pesquisas diante da complexidade tanto dos seres humanos como das sociedades, pois
geralmente € impossivel isolar os fenomenos estudados em laboratério, revelando, apesar da
reconhecida eficiéncia dos métodos quantitativos em determinados estudos, incompatibilidades
com os métodos cientificos naturais, desenvolvidos a partir de abordagens das ciéncias exatas,
porém se apropriando de vdrias caracteristicas para que suas pesquisas fossem também
consideradas cientificas. Hornstein (1992, p.254) afirma que os psic6logos apenas comecaram a
aplicar métodos experimentais a alguns dos cldssicos problemas da metafisica com a esperanga
de responder questdes que atormentavam os filésofos por séculos. Ao organizar
sistematicamente o mundo psicolégico em um conjunto de varidveis limitantes, esses métodos
trouxeram o turbulento fendmeno da mente ao alcance da ciéncia. A questdao era como definir
ciéncia.

Mesmo que para Polkinghorne (1983, p.15), a discussdo sobre a cientificidade ou ndo
das abordagens qualitativas tenha deixado de produzir qualquer discurso atualmente ttil, uma
vez que as investigagdes em filosofia da ci€ncia trouxeram muitas mudancas na compreensao da

natureza da concepg¢do de ciéncia, Hornstein (1992, p.259) afirma que foram os psicanalistas
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que baguncaram o fragil equilibrio das pecas, pois os experimentalistas assumiram um risco
calculado ao tentar criar uma psicologia onde os fendmenos subjetivos foram banidos do estudo.
Ao encampar a subjetividade enquanto ainda se proclamavam como ciéncia, a psicanalise
forcou a psicologia a se definir ainda mais em termos positivistas. Havia muitas razdes para as
mudancas e certamente o tratamento dos psicanalistas era apenas um dos muitos fatores
empurrando a psicologia em direcdo a uma maior flexibilidade. A prontiddo dos analistas ao
ocuparem as fronteiras radicais da subjetividade deu espaco para os psic6logos se moverem,
para criar um meio de campo onde anteriormente os fendmenos excluidos puderam entrar sem
ameacar os padrdes cientificos que os psicélogos brigaram intensamente para estabelecer. De
qualquer forma, num ponto de vista ndo mais restrito a psicologia, segundo Krasilchik (1995,
p-10), parece que os humanistas continuam nao querendo conhecer muitos dos conceitos basicos
da ciéncia e os cientistas continuam ndo se preocupando com conhecimento das dimensdes
psicoldgicas, sociais e éticas dos problemas cientificos. E a psicologia, de acordo com as
necessidades e conveniéncias ao abordar o objeto da pesquisa, continua usando ambas as

abordagens.

3.3.b. Especializacio: posi¢des diante da fragmentagdo

Outra caracteristica relevante do curso de psicologia, que de certa forma se relaciona
com as metodologias utilizadas, € a divisao em sub-dreas ou especialidades, uma vez que
haveria orientagdes metodologicas mais ou menos restritivas em cada sub-drea. A psicologia,
praticamente desde sua origem, permite a atuacdo profissional em variados campos e com
diferentes abordagens metodolégicas predominantes de acordo com o campo de atuagdo, por
exemplo, as metodologias quantitativas seriam mais adequadas na pesquisa enquanto que as
abordagens qualitativas seriam preferidas na clinica, ou ainda, na psicologia escolar haveria
internamente conflitos em relagdo a abordagem a ser utilizada, havendo um certo predominio
em muitos paises, como no Brasil e na Itdlia, por uma abordagem mais biologizante e
quantitativa. Além disso, com a massificagdo do ensino superior aliada a diversificacdo e ao
aprofundamento das pesquisas, a especializacdo acabou levando a divisdo nos conteudos a
serem ensinados.

Matarazzo (1987, p.895-896) afirma que todos os psicélogos americanos estudaram

conteidos ou tiveram cursos em todas, ou quase todas, as dez dreas incluidas no curriculo
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minimo comum: 1)projetos de pesquisa; 2)estatistica; 3)medi¢des; 4)historia; S)ética; 6)bases
bioldgicas; 7)bases cognitivo-afetivas; 8)bases sociais; 9)diferencas individuais; e
10)experiéncias de aprendizado. Seriam as divisdes da APA que ajudariam a perpetuar o mito
de que os psicélogos pertenceriam a diferentes areas de formacdo, principalmente devido a
varia¢do nos nomes das mais de 40 disciplinas. Até os titulos dos livros-texto para os cursos de
graduacdo avancados em psicologia, talvez como forma de se diferenciar no mercado,
inadvertidamente implicariam em amplas diferengas nos principios bdsicos e processos
psicologicos cobertos em tais cursos. Contudo, os livros-texto incluiriam discussdes dos
mesmos conteddos bdsicos, processos e principios basicos que diferenciam a psicologia das
outras disciplinas, mudando apenas o local e o foco de aplicagdo do conhecimento comum.
Entretanto, Ellis (1992, p.573) argumenta que, como os departamentos eram pequenos € poucas
disciplinas eram oferecidas, os estudantes tendiam a uma formacdo mais abrangente devido a
limitada possibilidade de escolha diante da quantidade de disciplinas oferecidas.

Benjamin (2001, p.735) aponta o lamento, vindo principalmente dos psicélogos mais
velhos, sobre a psicologia ter-se tornado fragmentada ou desintegrada, devido ao continuo
crescimento das sub-dreas, chegando a temer que, muito em breve, a fragmentacdo poderd
impedir, ou talvez até ja impeca, a comunicacdo entre elas. Para Ellis (1992, p.571), as
mudancas podem ser caracterizadas como o desejo da busca por uma unidade interna a
psicologia contra a crescente demanda por diversidade e especializacdo. Segundo Koch (1981,
p-259) e Bevan (1991, p.475), a psicologia ndo € uma disciplina simples e coerente, mas uma
coletividade de estudos de variadas formas, possibilitando a rdpida proliferacio de campos
restritamente focados e compulsivamente mesquinhos, que parecem nio ter limites.

Hornstein (1992, p.260) afirma que a psicologia nos Estados Unidos sempre se
caracterizou pela habilidade de adaptar-se as demandas culturais tdo rapidamente quanto elas
emergem: quando ficou claro que o publico achava a psicandlise irresistivel, os psicélogos, ao
invés de concentrar seus esfor¢cos em criticas metodoldgicas, trataram de incorpora-la,
identificando partes da teoria que poderiam ser potencialmente uteis para seus fins, como a
confianga no determinismo psiquico, a crenga na importancia das experiéncias infantis e a
otimista perspectiva sobre as possibilidades de mudanga. Contudo, segundo Matarazzo (1987,
p-893), € a partir da evolugdo das especializagdes que a dire¢do e o modo de aplicar a psicologia

sdo determinados, contudo, € a generalidade do conhecimento que determina o que sera aplicado
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na evolucdo. Mas Ellis (1992, p.573) aponta que os psic6logos ndo apenas se tornaram mais
especializados, mais profissionais e mais técnicos, mas passaram a se identificar mais com a
especializacdo do que com a psicologia, enfraquecendo a identidade e a integridade desta
enquanto area do conhecimento. Além disso, como € o treinamento nas habilidades de pesquisa
e nas dreas da ciéncia bdsica, isto é, o adequado dominio em projetos de pesquisa, em
metodologia, em estatistica, em diferengas individuais e nas bases bioldgicas, sociais, cognitivas
e afetivas do comportamento que diferencia o psicélogo praticante de outros profissionais,
minimizar a importancia da ci€ncia bdsica e da pesquisa retrairia a integridade da psicologia
assim como também tolheria sua aplicacgao.

Matarazzo (1987, p.893), ao discutir a pretensao de certas especializacdes em psicologia
terem um curriculo diferenciado, afirma que existe apenas uma psicologia, nenhuma
especialidade, mas muitas aplicacdes. Segundo ele, mesmo diante da crenca defendida por
alguns lideres da psicologia de que o curriculo da graduagdo dos futuros psicélogos clinicos tem
sido, € e deverdao manter-se amplamente diferente daquele dos futuros psicélogos experimentais
e de que diferentes curriculos de graduacdo para diferentes especialidades ja existirem na
maioria dos departamentos de psicologia, ndo haveria um curriculo especializado que sustentaria
os critérios sociais para que as especialidades fossem reconhecidas como profissdo e nenhum
departamento de psicologia estaria oferecendo um curriculo de graduagdo significativamente
diferente, em termos da amplitude dos contetidos, processos e principios para os futuros
professores, cientistas e praticantes da psicologia clinica, experimental, social, organizacional ou
do desenvolvimento.

Peterson (1976, p.794), num artigo muito citado sobre a necessidade da pds-graduacdo
na formacao do psic6logo, afirma que a psicologia profissional € a aplicacdo da psicologia geral,
sendo necessdria a compreensao integrada das “psicologias” bioldgica, individual, das relagcdes
inter-pessoais, social e dos processos organizacionais. Nessa mesma linha, Ellis (1992, p.573)
afirma que a efetiva aplicacdo da psicologia depende do conhecimento bdsico para saber como
agir. Segundo Bevan (1991, p.475), o carater da psicologia tem sofrido com a proliferacdo de
enquadramentos estreitos e campos insulares, parecendo desconhecer os préprios limites. Ao se
perder a ligacdo com contextos mais amplos, se perderia também a coeréncia e a significacao e,
denegridas a fluéncia das idéias gerais, a insisténcia em tal op¢do levaria a dominancia do culto

as especialidades.

165



Num artigo um pouco mais recente, Peterson (1991, p.422-424) aponta, como
justificativa usada pelos psicélogos que defendem a profissionaliza¢do, que a preparagdo para a
pesquisa cientifica ou para os servigos profissionais exige modelos formativos diferentes pois as
necessidades de cada carreira seriam diferenciadas. CombinacOes até seriam possiveis mas
raramente caberiam na disposicdo dos estudantes ou nas demandas por trabalho depois da
graduacdo. Ele divide a evolug¢do da formagdo em psicologia em trés fases: 1)pré-profissional,
quando a psicologia tinha um forte componente utilitario e os psic6logos entravam nas carreiras
priticas sem nenhuma preparacdo sistemdtica para o trabalho profissional, tendo sido educados
como cientistas através do que os professores definiram como psicologia cientifica; 2)cientista-
praticante, que seguia o modelo apontado pela Conferéncia de Boulder (1949) devido ao suporte
oferecido pelo governo federal para o desenvolvimento de programas voltados para a clinica e o
aconselhamento psicolégico, quando comecaram as discussdes sobre programas de autoriza¢io
e condi¢des bdsicas para a formacdo de psicOlogos profissionais foram estabelecidas;
3)profissional, quando, diante ndo sé da negligéncia mas da desvalorizagdo da formacgao
profissional nas universidades, foram abertas escolas para treinamento voltadas para a
especializacao, aplacando as necessidades do publico por praticantes competentes que deveriam
entrar na carreira profissional bem qualificados.

Benjamin (2001, p.738), depois de afirmar que a psicologia € um campo tao diverso que
talvez realmente ndo tenha um curriculo comum, aponta que os departamentos de psicologia
melhores classificados pelo “National Research Council” estariam educando seus estudantes
com extrema estreiteza. Ellis (1992, p.572) sugere que a maior mudanga entre as décadas de
1970 e 1980, diante do crescimento das especializacdes e da fragmentagdo das disciplinas, foi o
desenvolvimento de modelos alternativos para o treinamento durante a graduacdo fora da
universidade, causando uma perda de interesse na psicologia geral. Para Klein (1996, p.216), o
fato dos psicologos americanos ndo trazerem em seus certificados da graduacdo em quais
procedimentos estariam habilitados seria um problema, pois, como o Estado regula os titulos
mas ndo o padrdo educacional, ndo se poderia comprovar uma capacitagdo homogénea no trato
dos pacientes.

Na Itdlia, onde a graduacdo é voltada para a especializacdo, a fragmentagdo em sub-
areas, mesmo considerando as articulacdes entre a formacdo bdsica e as especializacoes, é

mostrada por Carli e Tonzar (2003, p.2-9), ap0s refletirem sobre a emergéncia de um possivel
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desalinhamento entre a formacg@o universitdria européia e a profissionalizacdo precoce prevista
na reforma universitaria italiana, ao indicarem as diferencas na formacao entre areas tradicionais
e emergentes: 1)clinica; 2)neuropsicologia; 3)da saudde; 4)da comunidade; 5)escolar; 6)da
formacdo continuada; 7)do trabalho; 8)econdmica; 9)ergonomia; 10) do direito;
11)penitencidria; 12)do trafego; 13)das emergéncias; 14)militar; 15)esporte; 16)do turismo; e
17)da web. Na Europa, a EFPA (2003, p.297) aponta as dreas mais comuns de especializa¢ao
em psicologia: 1)clinica e de comunidade; 2)de aconselhamento; 3)escolar e educacional;
4)organizacional e do trabalho; 5)econdmica; 6)das avaliacdes e diagnésticos; 7)da satde; 8)do
esporte; 9)do trafego e dos transportes; 10)ambiental; 11)forense; 12)politica; 13)gerontologia
aplicada; 14)neuropsicologia; e 15)cognitiva aplicada.

Diante de tamanha diversidade, ndo € facil nem para os estudantes optarem por
determinada especializacio e menos ainda para o publico diferenciar a psicologia de
“pseudopsicologias” (BENJAMIN, 2001, p.740), precisando de um bom embasamento tedrico
para facilitar a escolha. Outro problema € quanto a visao social da psicologia, que nem percebe
tamanha fragmentagdo, restringindo-a principalmente a atividade clinica, como forma de
compreender e ajudar pessoas, conduzindo o interesse dos iniciantes principalmente em direcio
a psicologia clinica. Por exemplo, na Universidade de Pddua, onde a escolha deve ser feita logo
ap6s a entrada na faculdade, professores entrevistados comentaram que as vagas em ‘“‘ciéncia
psicoldgica da personalidade e das relagdes inter—pessoais”3 2 que € o dobro em relagdo as outras
areas, é quase totalmente preenchida antes dos estudantes comecarem a escolher os outros
cursos. Cambatva, Silva e Ferreira (1998, p.210) afirmam que boa parte dos estudantes e
profissionais da psicologia no Brasil opta por uma atuagdo voltada para a chamada psicologia
tradicional na 4rea clinica, que tem, historicamente, carater privativo e individualizado, dando
motivos para se pensar que a psicologia se compromete somente com a pessoa a nivel individual
e ndo com o individuo-sujeito da histéria.

Em relagdo a visdao social da psicologia, Benjamin (2001, p.735-736) aponta que a
fragmentacdo também seria prejudicial para a compreensdo publica do que seria a psicologia
diante dos fragmentos mais ou menos reluzentes. Embora os psicélogos tenham se distanciado
da inabilidade do publico em distinguir a verdadeira psicologia de suas muitas versdes nao-

cientificas, a psicologia popular ndo d4 sinais de estar esmorecendo. Nao hd nenhuma boa
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evidéncia que o publico ja tenha tido o suficiente de psicologia popular ao observar a esséncia
das novelas e dos filmes, dos programas de humilha¢des no cotidiano, do jornalismo
investigativo, de muitas revistas e livros de auto-ajuda. Claro que a maioria da psicologia
popular é embaracgante para o estudo sério nos programas da psicologia, mas a grande parte do
publico nem sequer sabe, ou quer saber, da existéncia de tais programas. Contudo, os psicélogos
nao t€m o direito de esperar que o publico entenda a psicologia diante da evidéncia que nem 0s
psicologos foram capazes de defini-la. Esforcos realizados no século passado para definir os
elementos comuns da educacdo e do treinamento dos psicélogos ou para identificar a esséncia
do que € ser psicélogo obtiveram pouco ou nenhum sucesso.

Tal caracteristica diferencia a psicologia de outras profissdes que, apesar de idealizadas,
nao teriam uma visao social tdo distorcida nem tanta dificuldade em se definirem, mas também
propicia uma abordagem que enfatiza a formacgdo profissional sem conseguir, pelo menos em
relacdo a orientacdes de vdrias entidades, se afastar da necessidade de alguma formagao mais
geral. Entretanto, Fowler (1991 apud ELLIS, 1992, p.575), num discurso conhecido, aponta para
a necessidade de encurtar os indevidamente longos programas de treinamento na graduagdo
americana, que em 1987 duravam em média 9,5 anos, além de preparar para o crescente
mercado de trabalho académico.

Chao (2002, p.451) afirma que, sem conhecer a psicologia, os psicélogos nunca
conseguirdo decidir se o curriculo comum ou as especialidades sdo melhores para a formacao
dos estudantes. O ponto crucial ndo € se a psicologia deve ter um curriculo comum ou preferir as
especialidades, mas como a psicologia pode integrar as especialidades em sua identidade para
acompanhar sua principal tarefa distintiva, que € estudar a mente humana e os comportamentos.
Além da indispensabilidade da identidade na psicologia, os psic6logos devem também notar que
a lacuna entre as especialidades e a integracdo num todo mais amplo desmantela a psicologia,
transformando-a numa ideologia vazia. Gregorian (2005, p.79), ndo se referindo diretamente a
psicologia, mas a formagao do universitario, reconhece que a especializagdo ¢ um instrumento
de progresso e, pela necessidade diante da complexidade, se precisa das especializacOes.
Entretanto, para uma melhor compreensdo do mundo, também é necessdrio o estudo em

humanidades, em ciéncias naturais € em ciéncias sociais, precisando repensar o caminho

32 Tradugdio prépria para “scienze psicologiche della personalita e delle relazioni interpersonali”.
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dedicado ao conhecimento e a educacdo para reorganizar o conteido do curriculo dando-lhe

coeréncia a base de conhecimento especializada e fragmentada.

3.3.c. Formacdo generalista ou profissionalizante?

Segundo McGovern (1988, p.109), a dicotomia entre formagdo geral ou profissional e
formacdo ampla ou especializacdo € freqiientemente discutida como se fosse um fendmeno
recente, entretanto a discussdo estd presente na universidade americana desde os mais remotos
dias, pois, através da andlise do curriculo, percebe-se que sempre houve a ligacdo com a
preparagdo profissional, especialmente a partir de 1800, quando os restauradores clamavam pelo
retorno dos padrdes hereditarios, pela exclusdo de alunos remediados e pela &nfase num
curriculo comum cldssico enquanto que os reformistas advogavam a €nfase na qualidade para
atingir os objetivos, porém sem excluir a nova populagdo de estudantes que entravam no ensino
superior.

Gondim (2002, p.300), aponta para influéncias mais recentes, ao afirmar que a educacio
geral e a educacdo profissional comecaram a ser vistas como bastante inter-relacionadas,
principalmente, a partir de dois processos: a globalizagdo e a emergéncia de um sistema de
producio sustentado na automacao flexivel, sendo quase impossivel ignorar a confluéncia entre
as organizagdes educacionais, as empresas e a comunidade. A énfase numa formacao generalista
e a ampliacdo das possibilidades de experiéncia pratica durante o curso superior podem ser
avaliadas como alternativas para atender a exigéncia de um perfil multiprofissional e
proporcionar a maturidade pessoal e a identidade profissional necessdrias para agir em situacdo
de imprevisibilidade, realidade a que estdo sujeitas as organizagdes atuais. Semeraro (2000,
p.28), continuando nessa linha de argumentacdo, ressalta a necessidade de maior aten¢do ao
mundo profissional, possibilitando a formag¢do da oferta normativa nas vdrias sedes
universitarias e promovendo, pelo menos na inten¢@o, um confronto sempre mais profundo entre
elas, com a intencdo de elevar sempre a qualidade e a diversificagdo dos percursos formativos.

Entretanto, Matos (2000, p.20) afirma que, mesmo se a formagao do psicélogo nao se
voltar para a especializacdo, isto ndo deve significar que a formacdo deva ser inespecifica ou
que ndo deva levar a competéncia profissional. Porém, Gondim (2002, p.307) acrescenta que a

tao defendida formacao generalista € pouco compreendida por estudantes e professores. Diante
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do conflito entre formacdo generalista ou profissionalizante, torna-se necessdrio conhecer os
diferentes pontos de vista.

Ellis (1992, p.574) identifica trés posi¢Oes diferentes em relagdo ao curriculo comum,
que daria uma formacgdo generalista aos estudantes. A primeira, num extremo, afirma que nao
haveria nenhuma unidade intelectual na psicologia. Segundo Griggs (2002, p.452), os recentes
achados nos estudos que analisaram os livros-texto da graduag¢do sugerem que um conhecimento
comum em psicologia ndo existiria, ndo havendo substancialmente nada em comum entre eles:
nem a linguagem usada pelos autores, nem psicologos citados ou nem as referéncias aos artigos
de periddicos. Além disso, resultados semelhantes também poderiam ser encontrados em relacao
aos livros-texto introdutérios dos anos 1950, revelando que o curriculo comum provavelmente
nunca tenha existido nos textos introdutdrios. Lipsey (1990 apud GRIGGS, 2002, p.452)
argumenta que embora nao haja um curriculo comum na psicologia, haveria um conhecimento
comum identificavel nos campos especializados. Critelli e Keith (2002, p.453), ao apresentar as
mesmas conclusdes, afirmam ainda que, segundo esse grupo, o conteido comum poderia
diminuir a criatividade, a inovacdo e a liberdade académica, além de, se consideradas as
carreiras na pratica, os argumentos para estabelecer conteidos especializados ja seriam
substanciais.

As outras duas posicdes reconhecem a existéncia de alguma unidade diante de
disciplinas comuns, mas, segundo uma delas, ndo haveria concordancia sobre a defini¢cdo da
psicologia e de como essas disciplinas se relacionariam com as atuagdes profissionais ou,
segundo Benjamim (2001 apud CRITELLI, KEITH, 2002, p.454), consistiria apenas em
estatistica e métodos de pesquisa. A outra, mesmo admitindo a existéncia da unidade, questiona
sua necessidade. Segundo Matarazzo (1987, p.893), que defende o curriculo comum, as
disciplinas gerais de hoje ndo difeririam das disciplinas basicas estudadas pelos estudantes nos
cursos de psicologia de 1878 a 1892, quando a disciplina de psicologia passou a ser oferecida
pela primeira vez nos programas das universidades americanas. Esse conhecimento geral,
relacionado ao vocabulédrio disciplinar especifico, que os estudantes de psicologia, ou de
qualquer disciplina, adotam como referencial comum, permite identificad-los como membros do
mesmo sub-grupo cultural, mesmo considerando que a psicologia seja continuamente definida e

redefinida. Além disso, os titulos dos capitulos e os temas principais em relacdo aos livros-
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texto> introdutérios e de graduacdo, que tém definido os pardmetros da disciplina para cada
geragdo sucessiva, teriam se diferenciado pouco durante os dltimos 100 anos.

Critelli e Keith (2002, p.453-454), ao analisar as diferentes posi¢Oes, apontam para a
necessidade de pesquisas sobre o assunto para fortalecer as posi¢des tedricas. Em relacdo ao
curriculo comum, afirmam que este poderia ajudar os psic6logos a colaborarem entre si e
proporcionar a exposi¢do as idéias e aos métodos que foram usados com sucesso nas outras
areas do campo, diante da esperanca que o conteido comum daria uma chance a psicologia para
sobreviver como entidade integrada melhor do que fragmentada em sub-campos de
especialidades, porém, diferenciando-a da cultura e da prética cientifica. Quando as tarefas
conduzem para fazer algo novo, significantes descobertas empiricas, para inventar melhores
metodologias e para construir teorias mais poderosas e integrativas, seria dificil sobreestimar a
importancia de comegar com uma ampla base conceitual. Entretanto, na cultura da ciéncia, é
defendido o encorajamento, mas ndo requerido uma ampla exposi¢do a cada habilidade das
areas constitutivas do campo.

Segundo Kimble (1989, p.491-494), se € para a psicologia ter futuro enquanto ciéncia,
ela precisard obedecer as regras cientificas. Estas regras definem o limite da autoridade
cientifica e a ciéncia ganha forca e credibilidade operando dentro destes limites e ao entender
que, em outros campos, ndo existe nenhum poder especial ou status. Relacionando as
caracteristicas da ciéncia com a formacdo generalista, apontam-se dez consideracdes para
justificar este tipo de formacdo: 1)a compreensao, a predi¢dao e o controle do comportamento sao
ambicdes cientificas razodveis; 2)a psicologia é a ciéncia do comportamento; 3)a psicologia
precisa ser analitica; 4)para todas as caracteristicas psicoldgicas, a heranga pde limites ou cria
intervalos potenciais para o desenvolvimento; 5)o comportamento individual € a unido de
potenciais bdsicos mais ou menos permanentes com mais ou menos condi¢des temporarias
internas e externas; 6)conceitos mentalistas entram para a psicologia como inferéncias do
comportamento; 7)cada individuo é uma expressdo unica da unido de um exército de varidveis,
resultantes nos individuos de efeitos especificos (ideograficos) de leis gerais (nomotéticas);
8)um conceito € aceitdvel para a psicologia apenas se estiver de acordo com dois critérios:

precisa estar definido operacionalmente e tiver relacdo com o comportamento; 9)a teoria

33 Foram considerados os livros-texto de William James (1890), de Angell (1906), de Boring (1948), de Kimble, Garmezy e
Zigler (1984), e de Zimbardo (1985).
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psicoldgica apresenta uma colecdo de conceitos e leis associadas na estrutura que permite
deducdes sobre as conseqiiéncias no comportamento; 10)os valores que governam a ciéncia
psicoldgica sdo valores cientificos e os valores humanistas governam o comportamento dos
cientistas e dos psicologos que aplicam o conhecimento adquirido pela ciéncia.

As razdes para estabelecer um curriculo comum, segundo Nathan (1990 apud
BENJAMIN, 2001, p.739), sdo que ele garante que os psic6logos tenham uma base de
conhecimento para passar pelo exame de licenca, permite que os psicélogos se movam
facilmente de um campo para outro tanto na graduacdo quanto na pds-graduacdo, garante
amplitude no estudo das disciplinas, e proporciona uma identidade comum para os psicélogos.
Benjamin (2001, p.740) afirma que, como a psicologia tem sido fragmentada ao longo de sua
historia, a necessidade de garantir a amplitude apenas tem aumentado. A divisdo na psicologia é
inevitdvel, nada pode ser feito para mudar esse curso. Os pontos de uma base comum, uma
formacdo generalista, é o coracdo do que define o psic6logo. Finalizando, pode-se considerar a
afirmacdo de McGovern (1988, p.112) de que a dicotomia entre a preparacdo para a carreira e 0s
beneficios da formacgdo liberal ndo € mais suportdvel, pois, mesmo quando as faculdades
esquecem, os estudantes se recordam que a educacdo € sempre tutil. O enfoque na preparacdo
para a carreira necessariamente ndo elimina os beneficios proporcionados por uma formacao

mais ampla e consistente com os ideais da educacao liberal.

4. Seria a psicologia pos-moderna?
Ap0s tantas reflexoes, a pergunta que se impde € se a psicologia seria pds-moderna, com

todas as possibilidades de interpretacdes como com todas as possiveis e interminéveis criticas!
Mesmo considerando toda a oposi¢do jd existente e as que possam surgir, algumas
caracteristicas, como a complexidade, a fragmentacao, a desconfianga na verdade absoluta e na
neutralidade da ciéncia, a dificuldade de separagdo entre sujeito e objeto, o local individual e o
global social, a valorizagdo da ética e da estética diante de um redimensionamento da razdo e o
universo em expansdo, colocam a psicologia no colo aconchegante da pés-modernidade, ainda
que seja apenas a imagem fria e fantasmagérica de uma mae natimorta. Considerando sua
origem na figura paterna castradora da filosofia, talvez o problema ndo esteja na tdo bem
projetada, em laboratdrios de psicologia cientifica, e consolidada imagem social de eficiéncia no
tratamento do comportamento € da mente que a psicologia conseguiu construir, mas em seu

préprio objeto de estudo: seria o ser humano apenas racional? De qualquer forma, € desse ser
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humano, freqiientemente contraditério e também fragmentado em suas identidades sociais, que a
formacdo em psicologia deve dar conta para a atuagdo adequada com o individuo, com grupos,

com organizagdes e com a sociedade.
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Metodologia

“No conjunto, os métodos cientificos sdo, pelo menos, um resultado tdo importante da
investigacdo quanto qualquer outro resultado: pois sobre a compreensdo do método repousa
o espirito cientifico, e todos os resultados da ciéncia ndo poderiam, se aqueles métodos se

perdessem, impedir um renovado recrudescimento da supersticdo e do ndo-senso.”

Friedrich Nietzsche (1983, p.118)

Partindo do objetivo da pesquisa, que é compreender melhor a formagao em um curso de
psicologia com uma proposta pedagdgica predominantemente voltada para a especializacdo
desde as etapas iniciais, percebe-se que o objeto de pesquisa é um processo que reflete uma
transforma¢do em dado momento histérico (periodo apés a promulgacdo do DM n°509/1999) e
em determinada localidade (Universidade de Padua, Itdlia). Enquanto processo, supde-se a
existéncia de condi¢des que justificaram a reforma e culminaram na promulgacdo oficial desta,
objetivando fins determinados. Entretanto, como se trata de uma situagdo desconhecida em sua
totalidade, tanto as condi¢des originais quanto os fins nem sempre sdo devidamente percebidos
por quem estd envolvido no processo. Diante de tal situacdo, ndo haveria como aprofundar o
conhecimento desejado sem considerar o contexto social da reforma, além de ser impossivel
uma reproducdo em laboratdrio das varidveis estudadas. Além do mais, ao se falar em formagao,
ndo ha como deixar de mencionar o projeto politico-social que sustenta a educagdo, pois,
segundo Severino (1998, p.98), “a educagdo é uma pratica histdrico-social, cujo norteamento

ndo se fard de maneira técnica, mecanica, embora também nao se faca de modo espontaneo”.

1. Um estudo qualitativo
Liidke e André (1986, p.18) afirmam que o “estudo qualitativo € o que se desenvolve em

uma situacao natural, € rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel; e focaliza a
realidade de forma complexa e contextualizada”, bastante adequado para os propdsitos a serem
analisados. Contudo, ainda existem criticas quanto a utilizacdo de metodologias qualitativas,
como o fato de serem subjetivas e ndo permitirem generalizagdo de seus dados, além da dificil a

separacao entre sujeito e objeto.
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Diante de tais criticas, vindo principalmente de pesquisadores em ciéncias naturais,
Crochik (1998, p.78) afirma que criticas quanto a subjetividade das metodologias qualitativas
padecem da falta de informacdo de que a subjetividade a ser estudada é da mesma ordem
daquele que a estuda, pois o que € estudado faz parte do mundo do pesquisador e de sua préopria
constituicao.

Quanto a generalizacdo, Liidke e André (1986, p.23) afirmam que, por exemplo, num
estudo de caso, a generalizacdo do que foi apreendido num tipo de contexto para outros
contextos semelhantes, dependerd muito do tipo de leitor ou usudrio do estudo, ocorrendo no
ambito do individuo, através de um processo que envolve o conhecimento formal, mas também
impressoes, sensacdes e intuicoes.

E quanto a separacdo entre sujeito e objeto, segundo Gondim (2002, p.301), a
abordagem ideografica, hermenéutica ou qualitativa destaca a diferenciacdo entre os dois tipos
de objetos de estudo — o fisico/natural e o humano — ao admitir que, ao contririo do objeto
fisico, 0 homem € capaz de refletir sobre si mesmo e, por meio das interagdes sociais, construir-
se como pessoa. Além disso, para Serbena e Raffaelli (2003, p.36-37), em psicologia e outras
ciéncias humanas, coletar dados objetivamente, segundo os padrdes positivos vigentes nas
ciéncias naturais, tomando-os como verdadeiros em si mesmos, demonstra mais a fantasia dos
dados objetivos do que a realidade humana em si.

O paradigma proveniente das ciéncias humanas considera que todo conhecimento
cientifico-natural € necessariamente cientifico-social, que pode se organizar ao redor de temas,
avangando a medida que o objeto se amplia e se diferencia, criando contatos com outros saberes.
Assim, todo conhecimento, onde a transformagdo do real e a sua manipulagdo estio
subordinadas a contemplacdo do resultado e de sua compreensdo, implica em
autoconhecimento, pois a produ¢do do conhecimento ndo prescinde do sujeito empirico, de sua
articulagdo com a realidade e da metéfora utilizada para representd-la.

Polkinghorne (1983, p.135), ao comentar sobre sistema e estruturas do conhecimento,
sugere que objetos ou sistemas complexos possibilitam uma melhor aproximagdo de um todo
interagindo com as parte ao invés da andlise de suas partes constituintes. Além disso, Rohfeld
(1994, p.16) afirma que os recentes desenvolvimentos no pensamento pds-moderno, como a
investigacdo naturalistica, a pesquisa participativa e o aprendizado colaborativo, parecem mais

compativeis com uma visao mais abrangente da natureza do conhecimento e de sua construcao.
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Portanto, diante da pretensdao de conhecer determinado contexto social, a abordagem qualitativa

seria mais compativel com o estudo pretendido.

1.1. O estudo de caso

Patton (1990, p.99) aponta que o desejo de avaliar individualmente um fendmeno € uma
das maiores razdes para o estudo de caso, podendo, diante de sua especificidade e quando bem
detalhado, gerar informacdes particularmente uteis, onde a unidade de andlise € um individuo,
programa, organizacdo ou comunidade. Yin (1984, p.17), em concordincia com Patton,
acrescenta que o estudo de caso ndo requer controle sobre o comportamento do fendmeno e
pode ser focado em eventos e situacOes atuais, além de auxiliar na determinacdo de
caracteristicas importantes para a compreensdao do fendmeno. Liidke e André (1986, p.17)
afirmam que estudo de caso € o estudo de um caso, seja ele simples e especifico ou complexo e
abstrato. O caso deve ser sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo, se destacando por se constituir numa unidade dentro de um
sistema mais amplo. Além disso, seu interesse deve incidir naquilo que ele tem de tunico, de
particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros
casos ou situacdes, onde “o objeto estudado € tratado como tUnico, uma representagdo singular
da realidade que € multidimensional e historicamente situada” (ibidem, p.21). Diante dessas
defini¢Oes, percebe-se o quanto a metodologia do estudo de caso se aplica ao objeto desta
dissertacdo e o quanto as metodologias das ciéncias naturais ndo conseguiriam apreender esse
objeto como algo a ser estudado “cientificamente”.

Seguindo as defini¢cdes de Patton (1990, p.150) sobre a tipologia de pesquisas, esta é
uma “pesquisa aplicada” que tem como objetivo iluminar um assunto social, trabalhando com
problemas humanos reais: a influéncia de uma reforma universitaria imposta pelo Estado na
formacdo em psicologia percebida principalmente através de modificagdes curriculares e da
opinido de professores. Para Patton (ibidem, p.153), a proposta desse tipo de pesquisa deve
contribuir para que o conhecimento a ser obtido ajude na compreensao da natureza do problema:
no caso desse estudo, o beneficio poderd surgir através da reflexdo sobre formacgdo e da
elaboragdo futura de curriculos no ensino superior e especificamente os da psicologia.

Patton (1990, p.154) ainda afirma que a fonte das questdes deve vir de situagdes vividas
em situacoes reais, pretendendo gerar solucdes potenciais para problemas humanos ou sociais ao

relacionar a aplicagdo do conhecimento disciplinar basico com os problemas do mundo real para
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entender a maneira de como proceder em relacdo a um determinado problema. A situagdo real é
o processo formativo dos estudantes de psicologia e a decorrente formacao sera relacionada com
a estrutura curricular dos cursos e com a percepcdo dos professores sobre a reforma e sua

influéncia na formagdo, podendo auxiliar na melhor compreensdo do percurso formativo.

1.1.a. Caracteristicas do estudo de caso

Liidke e André (1986, p.18-20) apontam caracteristicas fundamentais do estudo de caso:

a)os estudos de casos visam a descoberta, fundamentado no pressuposto que o
conhecimento ndo € algo acabado, mas uma constru¢do que se faz e refaz constantemente — o
objetivo almejado € a formagdo dos estudantes de psicologia, algo complexo e bastante varidvel,
envolvendo desde a concepg¢do de ser humano, do que seja formacao e de como esta se relaciona
com a estrutura curricular;

b)os estudos de caso enfatizam a ‘interpretacdo em contexto’, visando uma apreensao
mais completa do objeto — o contexto é reforma italiana iniciada através da promulgacdo do DM
n°509/99 e que ainda estd em processo de implantagao;

c)os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e profunda,
enfatizando a complexidade natural das situagdes, evidenciando a inter-relacdo dos seus
componentes — as motivagdes sociais para a reforma, a reflexdo sobre as fungdes da
universidade, a influéncia da psicologia americana em todo o mundo, as condi¢cdes da
universidade italiana anteriores a reforma e a tradi¢do italiana na especializacdo durante a
graduacdo sdo elementos que se inter-relacionam e que precisaram ser mais bem
compreendidos;

d)os estudos de casos usam uma variedade de fontes de informacdo para cruzar
informacdes, confirmar ou rejeitar hipdteses, descobrir novos dados, afastar suposi¢des ou
levantar hipéteses alternativas — serdo usados reportagens em jornais sobre a reforma, os
curriculos disponiveis na drea eletronica (“site”) oficial da Faculdade de Psicologia da
Universidade de Pddua® em 2005 e entrevistas com o coordenador da presidéncia para assuntos
académicos, com o diretor do Departamento do Desenvolvimento e da Socializa¢ao, sob o qual

se concentra a psicologia escolar e educacional, e com professores desse departamento;

3 http://www.psicologia.unipd.it.
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e)os estudos de casos revelam experi€ncias vicdrias, que permite associar os dados
encontrados com dados das experi€ncias pessoais — minhas experiéncias como estudante de
psicologia e a vivéncia em outros cursos superiores embasaram e auxiliaram as reflexdes, assim
como minha atuacdo como professor preocupado com a formacdo dos estudantes, além de
fornecer subsidios para a atuacdo futura como educador;

flestudos de casos procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de
vista presentes numa situacdo social, revelando um ponto de vista, mas deixando aos usudrios do
estudo tirarem conclusdes — ndo € possivel afirmar que exista alguma posicdo hegemonica em
relagc@o a crise na universidade, a influéncia da economia na reforma ou ao tipo mais adequado
de formacgdo e, numa situacdo como tal, as interpretacdes necessariamente ficardo sujeitas as
opinides e interpretacdes dos leitores;

g)os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do
que os outros relatérios de pesquisa, voltado para uma transmissao direta, clara e bem articulada
do caso, num estilo que se aproxime da experi€ncia pessoal do leitor — contudo, este se aterd aos

padrdes exigidos para o desenvolvimento de um projeto de mestrado.

1.1.b. O desenvolvimento do estudo de caso

Nisbet e Watt (1978 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.21-23) caracterizam o
desenvolvimento do estudo de caso em trés fases, sendo uma primeira aberta ou exploratdria, a
segunda mais sistemdtica em termos de coleta de dados e a terceira consistindo na andlise e
interpretacdo sistemdtica dos dados e na elaboracio do relatorio.

Na fase exploratoria, o estudo de caso comeca como um plano muito incipiente, que vai
se delineando mais claramente a medida que o estudo se desenvolve, como aconteceu com o
interesse inicial pela reforma universitdria no Brasil e, posteriormente, diante da oportunidade
de estudar a reforma italiana, foi definido o objeto de pesquisa como a formagdo de psicologia
na Universidade de Pddua através da mudancga na estrutura curricular, focando principalmente a
formac@o sob o curriculo da psicologia escolar e educacional, até chegar ao roteiro para a
entrevista com os professores35 .

A fase de delimitacdo do estudo ocorre quando os elementos-chave e os contornos

aproximados do problema sdo identificados e os aspectos mais relevantes e as determinagdes do

35 Apresentado como anexo (2).
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recorte sdo selecionadas. E um percurso crucial para chegar & compreensdo mais completa da
situagcdo e que permite ao pesquisador proceder a coleta sistemadtica de informagdes, utilizando
instrumentos mais ou menos estruturados, técnicas mais ou menos variadas, sendo a escolha
determinada pelas caracteristicas proprias do objeto estudado. A coleta das noticias publicadas
sobre a reforma (elemento-chave), o aprofundamento sobre as caracteristicas do sistema “3+2”
(contorno) e a diferenciacdo entre os curriculos do primeiro ciclo (recorte) precederam as
entrevistas (coleta de informagdes).

A ultima fase de andlise sistemdtica dos dados e elaboragdo do relatorio usou conceitos
provenientes da anélise documental (LUDKE, ANDRE, 1986, p-38) e principios da anélise de

conteido (BARDIN, 1979, p.31) como ferramenta para reflexao sobre os dados obtidos.

I.1.c. A amostragem

Patton (1990, p.182) informa que o universo amostral depende da finalidade do caso e
indica que € durante a elaboracdo da estratégia para amostragem que as informacdes relevantes
sdo selecionadas para um estudo profundo do caso. Segundo Yin (1984, p.79), a amostragem
pode ser feita a partir de dois tipos de caso: 1)o caso tipico que ilustra ou amplia o que é normal
e fica na média — como seria em relagdo as outras universidades na Itdlia; ou 2)o caso extremo
ou desviante que apreende manifestacdes nao usuais do fendmeno, como um expressivo
sucesso, falhas notdveis, primeiros classificados/desisténcias; eventos exdticos, ou crise — como
seria em relacdo ao Brasil onde a formacao € generalista, apresentando uma forma diferente de
formacdo em psicologia. Considerando a amostragem, este estudo pode ser enquadrado tanto
num caso tipico, em relagcdo a situac@o na Itdlia, como num caso extremo, em relacio ao Brasil,
ressaltando o modo como a reforma estd sendo vista como uma crise que se abateu na formacao
em psicologia.

Para Yin (1984, p.79), as fontes de evidéncias usadas na pesquisa sdo: 1)documentos,
relevante para qualquer caso; 2)dados arquivados; e 3)entrevistas, fonte de informacao essencial
e considerada como uma das mais importantes, sendo freqiientemente de natureza aberta,
podendo, em determinadas situagdes, serem feitas perguntas diretas sobre reflexdes a respeito de

ocorréncias determinadas. Nesse caso, serdo usadas como documentos as noticias de jornais
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sobre a reforma’®; como dados arquivados, os curriculos dos quatro cursos de primeiro ciclo em
psicologia expostos na drea eletronica (“site””) oficial dos cursos de psicologia da Universidade
de P4dua na internet’’; e as entrevistas com seis professores da Universidade de Pddua. As
noticias de jornais serdo usadas para posicionar a reforma num contexto social externo a
universidade, que pretendia informar os cidadaos sobre as mudangas que estavam acontecendo.
Os curriculos serdao usados para tentar identificar concepgdes educacionais e para refletir sobre
as posturas relacionadas a formagdo dos psicélogos. As entrevistas, usando um roteiro pré-
estabelecido para as perguntas’ 8 foram feitas com o coordenador da presidéncia para assuntos
académicos, com o diretor do Departamento do Desenvolvimento e da Socializacdo, sob o qual
se concentra a psicologia escolar e educacional, e com quatro professores desse departamento.

Quanto a entrevista, Richardson (1999, p.207) a aponta como uma técnica importante,
considerada elemento fundamental nas ciéncias sociais e que permite o desenvolvimento de uma
estreita relacdo entre as pessoas devido a sua caracteristica de comunicacao bilateral, pois, em
todas as acdes que envolvem individuos, é importante que as pessoas compreendam o que
ocorre com os outros. Liidke e André (1986, p.33-34) atentam para o carater de interacdo que
permeia a entrevista e a captacdo imediata da informagdo desejada, permitindo correcdes,
esclarecimentos e adaptacdes. Richardson (1999, p.208) apresenta a entrevista estruturada que
pressupde o conhecimento das perguntas mais importantes e, o que € mais importante, o
conhecimento das principais respostas, ndo sendo a abordagem mais adequada para o estudo
realizado, sendo reforcado por Liidke e André (1986, p.34) que indicam tipos de entrevista
menos estruturados como mais adequados para o trabalho de pesquisa que se faz atualmente em
educacao.

Richardson (1999, p.208-209), ao apresentar os diferentes tipos de entrevista, descreve
como caracteristica da entrevista ndo estruturada, também chamada de entrevista em
profundidade, o reconhecimento de como e porque algo ocorre em lugar de determinar a
freqii€éncia de certas ocorréncias, ressaltando que esta proporciona um “riquissimo material de

andlise” (Richardson, 1999, p.218) ao tentar obter do entrevistado o que ele considera como

36 “Corriere della Sera” ¢ “La Repubblica”, que sdo os mais lidos na Itlia entre doze jornais acompanhados pelo instituto de
verificacdo de vendagem que apresenta os dados na revista “L’Espresso”. Em dezembro de 2005, como consta no n°5, ano LII,
de 9 de fevereiro de 2006 da revista “L’Espresso”, o. “Corriere della Sera” teve uma participagdo de 22,3% no total de
exemplares vendidos e o “La Repubblica” de 20,9%.

7 www.psicologia.unipd.it; acessados no més de abril de 2003.

38 Apresentadas no Anexo (2).
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aspectos relevantes de determinado problema, geralmente descrevendo a situacdo em estudo.
Por meio de uma conversagdo guiada, é possivel obter informagdes detalhadas que podem ser
utilizadas em andlise qualitativa, sendo esse tipo de entrevista também sugerido Liidke e André
(1986, p.36) que acham “preferivel e mesmo aconselhdvel o uso de um roteiro que guie a
entrevista através dos tdpicos principais a serem cobertos”.

O objetivo das entrevistas destinadas a pesquisa € obter informagdes do entrevistado,
seja sobre algum fato conhecido, seja sobre seu comportamento, para conhecer sua opinido e
explorar suas atividades e motivagdes, dependendo do tipo de informacao necessdria em funcao
do problema pesquisado, sendo em termos gerais, bastante livre no comeco do processo e
podendo ser mais diretiva quando os aspectos da problemdtica da pesquisa ja foram bem
levantadas. O roteiro (Anexo 2) iniciou com a formagdo pessoal do professor, passando para
suas posicoes sobre a formacao atual e depois para a ideal, comparando também sua formacao
com a atual, até chegar nas opinides sobre o sistema “3+2”. Yin (1984, p.17), voltado para a
aplicacdo do estudo de caso, indica que geralmente as questdes da pesquisa buscam o como € o
por qué da existéncia dos fendmenos — por exemplo, as questdes “como vocé avalia sua
formacdo como psic6logo?” ou “como deveria ser a formacao ideal para os estudantes de hoje?”
do roteiro de questdes.

O coordenador para assuntos académicos e o diretor do Departamento do
Desenvolvimento e da Socializacdo foram escolhidos para serem entrevistados devido a
relevancia do cargo quanto ao contato com estudantes e professores, além da relacdo com
aspectos organizacionais do curso de psicologia. Inicialmente era pretendida também uma
entrevista com o presidente da Faculdade de Psicologia, contudo ndo foi possivel realiza-la
devido a impedimentos em sua agenda, sendo que as informagdes foram coletadas
posteriormente através do roteiro enviado e respondido pela internet. Para a execugdo das
entrevistas, realizadas em setembro de 2005, logo apds o retorno das férias de verdo, foi feita
uma visita inicial a Presidéncia da Faculdade de Psicologia para obter informacdes sobre como
proceder para conseguir prosseguir com a pesquisa. Seguindo as recomendacoes da secretaria da
Presidéncia, foi pedida a autorizacao para realizar a entrevista com o presidente e com 0s outros
professores, escolhidos aleatoriamente no Departamento do Desenvolvimento e da Socializacao,
baseando-se apenas na coincidéncia entre a data planejada para as entrevistas e a disponibilidade

dos professores no referido dia. Apds a autorizagdo, foi selecionado o dia da semana no qual
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mais professores estariam dando atendimento aos estudantes (quarta-feira) e foi enviado um e-
mail apresentando os objetivos da pesquisa e solicitando a entrevista. As entrevistas foram
agendadas de acordo com as respostas dos professores ao e-mail enviado, exceto a de uma

professora que foi posteriormente indicada pelo diretor do departamento.
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A Estrutura Curricular da Psicologia Escolar

“Privou-se a realidade de seu valor, de seu sentido, de sua veracidade, no
mesmo grau em que se mentiu um mundo ideal...”

Friedrich Nietzsche (1983, p.365)

Antes da andlise dos curriculos do curso de psicologia escolar da Universidade de Padua,
serdo apresentadas algumas defini¢cdes sobre curriculo. Contudo, como Sacristdn (2000, p.147)
afirma, ndo € facil encontrar uma defini¢do aceita universalmente. As defini¢cdes mais recentes
remetem para a importancia do contexto social: Crossley (2000, p.234 apud APPLE, 2003,
p.127) aponta que “estd cada vez mais dificil entender a educacdo em qualquer contexto sem
referéncia as forcas globais que influenciam a politica e a pratica”. Rocha (2003, p.50-51)
reafirma tal interpretacdo ao indicar que s6 € possivel entender a mudanga curricular se for
analisada a formacdo social e o papel da educagdo nela presente, sendo a organizacdo em forma
disciplinar uma das caracteristicas essenciais do conhecimento escolarizado. Apesar da
contextualizagdo mundial da reforma universitaria e do desenvolvimento da psicologia ja terem
sido apresentados, a reforma universitdria italiana ndo foi suficientemente abordada em relagao
a aspectos histdricos e sociais.

Para aprofundar a compreensdo da visao social da reforma e do papel da educagdo, serdo
discutidas, a partir de noticias de jornais, o desenvolvimento da regulamentacdo da reforma
numa seqiiéncia temporal, através das principais mudangas propostas, € como esta foi recebida
pelos diferentes grupos sociais, finalizando esta parte com uma entrevista com a Ministra da
Instrucdo Letizia Moratti, realizada em 26/03/02 pelo jornal “Corriere della sera”, que, se nao
apdia abertamente o governo, sente, no minimo, alguma simpatia por ele. Apds tal
contextualizacdo, a ldurea trienal de psicologia escolar serd analisada através do
dimensionamento da Faculdade de Psicologia na Universidade de Pddua e da comparacdo com

os outros cursos de psicologia nessa faculdade, além das especificidades do referido curso.

1. As definicoes sobre curriculo
Sanches (2005, p.39-41) afirma que o curriculo é a pedra de toque, o alicerce
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fundamentador de um ideal de sociedade, das suas necessidades e expectativas mais gerais, €,
baseando-se em Morin, argumenta que a missdo do ensino e do curriculo ndo € veicular o ‘puro
saber’ mas fazer-nos compreender nossa propria condi¢do e ajudar-nos a viver, devendo
promover, segundo Rodriguez e Garzon (2003, p.222), ndo apenas competéncias académicas,
mas gerar consciéncia da prépria realidade. Segundo Habermas (1983 apud MORAES, 2000,
p.216), “a idéia era usar o acimulo de conhecimento, gerado por muitas pessoas trabalhando
livre e criativamente, em busca da emancipa¢cdo humana e do enriquecimento da vida didria”.
Em relacdo a psicologia, Goldstein (1995 apud YUKIMITSU, 1999, p.18) indica a necessidade
da modificacdo para um curriculo que oriente para a formacdo da diversidade cultural.
Retomando a teorizacao que ultrapassada o campo da psicologia, e nao perdendo de vista que “o
ensino se efetiva com base em um curriculo e este s6 se materializa no momento do ensino”
(MOREIRA, 1998, p.34), segundo Saviani (1986, p.68), a organizacdo curricular, para se
constituir num instrumento de promog¢ao humana precisa ser continuamente confrontada com os
objetivos da acdo educativa, de acordo com as caracteristicas proprias da atividade
sistematizadora. Do contrario, pelo seu cardter estitico, tenderd a cristalizar-se no formalismo,
que surge quando, num novo processo, se aplicam mecanicamente formas extraidas de um
processo anterior.

Além da indica¢do para enriquecer a vida cotidiana, o curriculo também pode ter
interpretacdes politizadas. Selden (2005, p.80) afirma que as relacdes entre teoria curricular,
politica educativa e pratica na sala de aula ndo refletem necessariamente uma relacdo de causa-
efeito: em esséncia, as escolas e as universidades s@o institui¢des culturais cujos objetivos,
valores e processos internos estdo relacionados de forma complicada e por vezes contraditéria
com a estrutura social em que se inserem. Kemmis (1988, p.30 apud SACRISTAN, 2000, p.148)
afirma que o curriculo é um conceito que se refere a uma realidade que expressa, por um lado, o
problema das relagdes entre a teoria e a pratica, e, por outro, o das relacdes entre a educagdo e a
sociedade. Diante de tal postura, percebe-se a importancia da tentativa de apreender o contexto
da reforma universitdria, pois, segundo Catani, Oliveira e Dourado (2001, p.72), “a reforma
educacional tem se consubstanciado em diferentes acdes e politicas. A discussdo curricular vem,
nesse processo, adquirindo centralidade”. E como a preocupagdo com a qualidade sempre
aparece nos discursos politicos atuais, segundo Silva (1996, p.187), “pensar politicamente sobre

qualidade em educagdo significa questionar os curriculos, os métodos de ensino e os processos
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de avaliagdo existentes naquilo que eles contribuem para produzir e reforcar relacdes
dominantes de poder”.

E importante reconhecer que, segundo Moreira (1996, p.132), curriculo e controle se
interconectam e que o curriculo estd necessariamente envolvido em processos de regulacdo da
conduta humana. Sacristdn (2000, p.147) afirma que a compreensdo do curriculo depende de
marcos muito varidveis para concretizar seu significado. Segundo Kress (2003, p.119), de forma
bastante objetiva, um curriculo € o planejamento para o futuro. Nesse sentido, para Leite (2002,
p.-150), a academia tem a obrigacdo de fornecer decisdes curriculares, decisdes sobre o
conhecimento que vai constituir o capital cultural dos profissionais do século XXI e tem na sua
acdo uma influéncia decisiva sobre as formas de aprender dos estudantes.

Como foi apontado para o futuro, convém recorrer as experiéncias passadas e para isso,
Paraskeva (2005, p.105), ao analisar a evolu¢do do campo curricular, aponta que, em seus
primérdios e de acordo com o principio da gestdo cientifica, o propdsito curricular repousava na
determinag¢do do conhecimento mais substantivo para cada disciplina, desenvolvendo as mais
variadas atividades nas quais o formando seria treinado para atingir propdsitos definidos.
Considerando a visdo de curriculo enquanto uma proposta de atividades didaticas, segundo
Saviani (1986, p.66), o curriculo busca responder a pergunta “o que se deve fazer para atingir
determinado objetivo?”, tratando o contetido da educagdo e sua distribui¢ao no tempo que lhe é
destinado. Selden (2005, p.67), numa visdo mais atualizada, define o curriculo como a peca
central da atividade educacional, incluindo o conhecimento formal, manifesto nas atividades de
ensino, como também as mensagens ticitas e sublimadas, transmitidas através do processo de
acdo e interagdo dentro de um determinado tipo de instituicao, onde se encoraja a imposi¢ao de
valores, atitudes e disposi¢des particulares. Em ambas as versdes do curriculo, seja a latente ou a
manifesta, este representaria a esséncia da educacio enquanto forca politica e cultural na vida
social contemporanea e que pode ser vista nos debates entre aqueles que advogam a “retidao
politica” e aqueles que tentam restaurar os “valores conservadores” das Humanidades.

De forma resumida e até incisiva, Johnson (1981, p.73 apud SACRISTAN, 2000, p.147),
afirma que o curriculo indica o que é que se deve aprender, e ndo porque deve ser aprendido,
determinando ‘“qual saber pode ser considerado como legitimo para a sociedade”
(RODRIGUEZ, GARZON, 2003, p.217). Diante de uma defini¢io tio resumida e objetiva,

percebe-se que tanto as atividades formativas quanto a finalidade do processo educativo e as
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relagdes sociais sdo distanciadas, tornam-se necessario retomar o conceito numa maneira mais
abrangente. Stenhouse (1984, p.29 apud SACRISTAN, 2000, p.147) define o curriculo como
uma tentativa para comunicar os principios e tracos essenciais de um propdsito educativo, de tal
forma que permaneca aberto a discuss@o critica € possa ser transferido efetivamente para a
pratica. Segundo Santos e Oliveira (1998, p.17), o campo do curriculo passou a incluir a partir
da década de 1980 a discuss@o de aspectos criticos voltados para a andlise dos critérios que
orientam a selecdo e a organiza¢do dos conteudos escolares, bem como a discussdo das relagcdes
e poder, controle social e ideologia, que permeiam propostas e praticas curriculares. Para Doll
(1989 apud MORAES, 2000, p.220), “as visdes pds-modernas de curriculo convidam a uma
desconfianca profunda com respeito as dicotomias que a modernidade criou entre realidade
objetiva e experiéncia subjetiva, fato e imaginagdo, secular e sagrado, publico e privado”.

As definigdes apresentadas possibilitam diferentes abordagens ao conduzir a andlise da
estrutura curricular, passando, sem duivida, pelo que deve ser aprendido, apresentado de forma
bastante reduzida na proposta curricular dos cursos estudados e que se relacionam com o saber
legitimado socialmente. E, diante de tal saber, algumas caracteristicas se sobressaem, como, por
exemplo, as diferentes &nfases profissionalizantes e o conteido programético de cada curso.
Entdo, recorrendo a Paraskeva (2005, p.124), percebe-se o quanto o curriculo torna-se um
campo de lutas, onde os conflitos e compromissos assumidos permitem a compreensio da
preponderancia e da crucialidade do campo curricular no fendmeno da escolarizagdo. Segundo
Rocha (2003, p.47), uma perspectiva histérica pode desvelar a arbitrariedade dos processos de
selecdlo e da organizacdo do conhecimento educacional e, mais particularmente, do
conhecimento escolar apontando que este € socialmente produzido e, conseqiientemente, sujeito
as mudancas e flutuacdes. Porém, Moreira (1998, p.48) afirma que “questdes de curriculo,
ensino e pedagogia somente sdo isoldveis para fins de andlise” e Selden (2005, p.59-60) coloca
que as mudancgas no curriculo nas escolas publicas e nas universidades estdo freqiientemente
associadas a mudancas sociais, politicas e econdOmicas mais vastas, ndo sendo exagero dizer que
nao se pode entender a constru¢do e a reconstru¢do dos curriculos da escola publica e da
universidade se ndo for entendida a forma como eles se encontram intimamente associados as
grandes correntes e contra-correntes sociais. Contudo, apesar de inferéncias que poderdo
esclarecer alguns aspectos das relacdes mencionadas, é assumido, desde j4, que a andlise ndo

terd como se aprofundar em toda a dimensao do campo curricular, mesmo que idealmente seja
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defendido um curriculo que discuta as dicotomias entre realidade objetiva e experiéncia
subjetiva, fato e imagina¢ao, secular e sagrado, passado e futuro, publico e privado. A andlise
ficara restrita sobre o conteido percebido através da denominacdo das disciplinas e sobre
categorizacOes destas em relacdo as diferentes areas da psicologia e do conhecimento, além de
algumas extrapolagdes mais evidentes sobre relagdes e conseqiiéncias de presencgas e auséncias
das disciplinas nos documentos levantados.

Enfim, serd considerado que, segundo Moraes (2000, p.201), as reformas curriculares
atualmente em curso derivam de uma nova visdo interdisciplinar do conhecimento, dos
progressos realizados nos campos cientifico e tecnolégico e da discussdo que tem dominado o
cendrio pds-moderno sobre a inclusdo da ética, dos direitos humanos, do respeito ao meio
ambiente, da cidadania, do multiculturalismo, da estética, da saide e da sexualidade. Para Rocha
(2003, p.60), a compreensao do funcionamento das institui¢des educacionais, sua estruturacao,
suas finalidades, seu curriculo e tudo mais, sé podem ser realmente compreendidos se vistos
como resultantes tanto de questdes internas quanto de questdes ligadas ao contexto externo a
elas. Pinar (2003, p.154) reforca que explicar as relacdes entre curriculo, cultura, individuo e
sociedade ndo € um exercicio analitico que desconsidere o social. E Apple (2003, p.128) afirma
que nenhuma andlise de educacdo pode ser totalmente séria sem ser sensivel as lutas continuas
que modelam o ambiente educacional. E que a reforma, pelo menos uma reforma necessaria e

ideal, reforme as maneiras arcaicas de pensar de muitos professores e alunos.

2. Ainfluéncia do contexto social sobre o curriculo
Assumindo uma concep¢do de curriculo que ressalta a importancia de compreender o

contexto da reforma universitdria italiana, a maneira encontrada para tentar apreender como a

sociedade recebeu a reforma foi através de pesquisa de noticias publicadas em jornais com
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grande circulag¢do nacional, como o “La Repubblica” ~ e o “Corriere della sera” ™. As noticias

foram selecionadas através de buscas informatizadas nos bancos de dados destes jornais, abertos
N9 46 *99

ao publico através da internet, utilizando palavras-chave como “universita’, “atenei”, “riforma”

ou “Moratti”. Como nao foram encontradas muitas noticias no “Corriere della sera”, as noticias

% Jornal de circulacdo nacional, publicado diariamente, com postura critica ao governo de centro-direita de Silvio Berlusconi.
Endereco eletronico: http://www.repubblica.it.

“0 Jornal de circulagio nacional, publicado diariamente, com postura mais favoravel ao governo de Silvio Berlusconi. Endereco
eletronico: http://www.corriere.it.
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apresentadas a seguir podem ser consideradas como publicadas no “La Repubblica”, a ndo ser

quando estiverem explicitamente atribuidas ao outro jornal.

2.1. A reforma em trés momentos

Para melhor compreender as noticias aparentemente conflitantes, foi preciso estabelecer
trés momentos diferenciados em relagdo a reforma: 1)o periodo que vai até meados de 1999,
marcado pela orientagdo de centro-esquerda, representada pelo entdo Ministro da Instrucao
Publica Superior Luigi Berlinguer, quem assinou pela Itdlia a “Declaragdo de Sorbone” em
25/05/98, tendo produzido o que foi chamada de “rascunho Martinotti”, em referéncia ao
coordenador do grupo de trabalho ministerial que apresentou a primeira versdo oficial da
reforma, em outubro de 1998; 2)o periodo entre a crise de Governo no final de 1998, que levou
a queda do gabinete dirigente e a substituicdo de Berlinguer por Ortensio Zecchino, sendo que
nesse periodo foram introduzidas modificacdes no “rascunho Martinotti”, principalmente em
relacdo a “autonomia das universidades”, assinado pelo ministro em 13/06/99 e encaminhado
para o Conselho de Estado (Peruzzi, 1999), além de ter sido assinada a “Declaracdo de
Bolonha™', em 19/06/99, que contou com a participacdo do subsecretiario do Ministério da
Universidade Luciano Guerzoni e com o presidente do Conferenza dei Reittori delle Universita
Italiane (CRUI) Luciano Modica; e 3)o periodo que vem desde pouco antes da promulgacdo do
DM n°509/99 pela Ministra da Instrucido Letizia Moratti até agora, sob o governo de centro-
direita de Silvio Berlusconi, no qual a reforma, incluindo a reforma na contrata¢do de docentes e
pesquisadores e a reforma do ensino médio, chamado de ‘“‘superior” na Itdlia e atestado pelo
“diploma di maturita”, passou a ser chamada de “reforma Moratti” e que apresentou alteragdes
em fundamentos importantes, justificadas pela passagem da reforma universitdria para a reforma
de todo o sistema italiano de ensino e, segundo Are (2002, p.151), mais ricamente articulada,

mais realista e menos impregnada de dogmas do que a proposta por Berlinguer.

2.1.a. A antiga estrutura

Os jornais ressaltavam principalmente problemas em relacdo aos baixos niveis, quando
comparados a outros paises da Europa, de instrucdo da populacido e ao alto custo do sistema
educacional; quanto a desmotivacdo dos estudantes, que resultava em abandono ou em atraso na

conclusdo do curso; ao tipo de formagdo, ainda voltado para as elites; quanto a desvalorizacao
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por parte do mercado de trabalho da formacdo escolar, devido a inadequacdo dos conteidos
tradicionais; e quanto aos docentes, que se aproveitam da estrutura burocratizada das
institui¢cdes de ensino. Tais problemas, vistos como assombracdes, precisavam ser combatidos
pela reforma.

Minardi (1998b) informou que, diante dos protestos de estudantes em 01/04, Berlinguer
teria dito que a conseqiiéncia de parar a reforma seria a continuidade da situa¢do na qual 70%
dos estudantes ndo se formavam e muitos dos que concluiam algum curso, s6 o conseguiam
mediante atraso no prazo esperado, sendo necessdrio que os estudantes deveriam ser colocados
como o centro da universidade e ndo os professores, onde a autonomia, os créditos formativos, a
organizacdo em ciclos e a mobilidade dos estudantes pautariam as transformagdes necessarias a
sobrevivéncia da universidade. Minardi (1998f), numa conversa com subsecretario Guerzoni,
ouviu-o afirmar que “40% [...] ndo encontram ocupag¢do’ depois de laureados.

Tranfaglia (1999), presidente da Faculdade de Letras na Universidade de Turim, ao
apresentar sua proposta de reforma, resumiu bem os problemas enfrentados pelos estudantes no
modelo anterior: dois ciclos que ndo se comunicavam, sendo um titulado de “diploma”, com
duracdo de trés anos, formacdo profissional apoiada por organizacOes patronais € que
representava apenas 9% do total de estudantes; e o outro titulado de “laurea”, com duracdo de
quatro ou cinco anos, formagao tradicionalmente elitista, burocratizada, rigidamente controlada
pelo Estado e concluida por apenas pouco mais de 30% dos estudantes que inicialmente se
matricularam em cursos superiores, geralmente indo além do tempo de conclusdo previsto em
dois ou trés anos, sobretudo na area de humanas.

Segundo Minardi (1998d), em 18/05 (“Jovens iletrados? Verdade mas nem tanto”),
apesar de melhoras na “corrida pela recuperacdo da escola italiana”, considerando o
crescimento de 60% para 80% no indice de instrucio e a diminui¢do no analfabetismo, o indice
continuava 50% inferior a média da Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo
Economico (OCSE), acima apenas aos de Portugal e Espanha. O problema italiano seria a
dispersdo, pois era comum o abandono dos estudos, principalmente no ensino superior, por
jovens que conseguiam um emprego, uma vez que a formac¢@o nao era considerada uma grande
vantagem em termos de acesso ao mercado de trabalho e de aumento na remuneracdo. A

reforma de Berlinguer teria de enfrentar o desafio de transformar a universidade para possibilitar

I Texto em italiano e em inglés disponivel em http://www.murst.it/convegni/bologna99 e acessado em junho de 2003.
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o crescimento do sistema e do nivel de instrucao.

Chiara (1998) apontou, em 30/04 (“A Lei: um antidoto ao clientelismo académico”), um
dos mais graves problemas da universidade italiana: a fisioldgica dindmica das relacdes entre as
diferentes geracoes de estudiosos. Foram apresentadas as dificuldades encontradas na Camara,
que tinha aprovado uma versao completamente diferente da versdo aprovada no Senado, para
transformar o regulamento dos concursos universitarios. Ainda sobre os concursos, Peruzzi
(1998), em 02/07 (“As novidades introduzidas pela nova lei”), informou que as mudancas na lei
aprovada foram: 1)transferéncia dos procedimentos de preenchimento de vagas de professores
ordindrios, associados e pesquisadores do Estado para a universidade; 2)publicacdo do edital
pelas universidades e possibilidade de ndo preenchimento obrigatério da vaga; 3)limitacdo na
quantidade de publicacdes apresentadas pelos candidatos e limitacdo na participacdo de bancas
pelos avaliadores; 4)doutorado passa a ser visto como um nivel avangado de formacdo e ndo
mais com um titulo aceito apenas em ambito académico, podendo ser realizado sem bolsa ou
mesmo gratuito; e 5)atividades didaticas podem ser atribuidas aos doutorandos desde que nao
atrapalhem as atividades de formacdo. Minardi (1999c) também comentou o problema da
regulamentacdo dos concursos. Em 29/08/00 (“Precisa-se de profissionais muito mais
preparados”), os problemas da antiga estrutura continuavam sendo citados e, diante de uma
suposta “baixa” preparacdo dos estudantes que justificou a reforma dos ciclos, foi apontada a
necessidade de equiparar a classe de docentes e pesquisadores com outras ordens de profissoes
liberais e de oferecer uma forte preparacao disciplinar além de alguma formacao em ciéncia da
educacdo.

Em uma carta de Rosa (2001), publicada em 07/03 (“Escola e universidade ndo
separadas pela reforma’), apos a promulgacdo do DM n°509/99, que tratava especificamente
das transformacdes na universidade, foi comentada a necessidade da reforma no sistema de
ensino, devendo envolver tanto o ensino superior como os niveis mais basicos. Apontou-se certa
“violéncia inusitada” do governo de centro-direita, que ameacava a transformar em ar todas as
expectativas dos criticos mais exaltados sobre a necessdria e bastante discutida reforma da
escola e da universidade proposta pela centro-esquerda, ressaltando uma profunda mentalidade
anti-reformista. O autor apresentou o sistema universitdrio como um tecido esclerosado ha
dezenas de anos, sendo necessdrio romper hébitos, privilégios e hierarquias cristalizados e

destruir nichos estabelecidos por cataclismos de toda a ordem de fatores. Para ele, tanto a escola
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quanto a universidade tinham crescido enormemente nos dltimos cinqgiienta anos, tornando-se
instituicdes voltadas para as massas; mas conservaram a estrutura e a mentalidade de
institui¢des de elite. As conseqii€ncias de tal simulacro era a rejeicao do sistema educacional por
grande parte da populacdo escolar, deixando-a numa “incultura” e numa desprofissionalizacio
que fomentava o abandono escolar ao desconsiderar a formagdo dos cidaddos. A reforma
deveria colocar a disposi¢ao, ou mesmo impor, um esfor¢o continuo de elevar a qualidade do
ensino a partir de um nivel médio comum fixado pelo curriculo ministerial, além de oferecer um
rico sistema de institui¢des superiores, sucessivas ou simultaneas, a formacao universitdria, onde
fosse possivel continuar o desenvolvimento da pesquisa e da profissionalidade dos jovens.

Diante da “esclerosada” e burocratizada universidade italiana, é preciso tentar entender
como ela chegou a tal ponto: para isso, pode-se recorrer a Gentili (1996, p.17) ao afirmar que a
expansdo desordenada e “andrquica” da escolarizacdo, durante a segunda metade do século XX,
ocorreu de forma acelerada sem que tal crescimento tenha garantido uma distribuicdo eficiente
dos servigos oferecidos, gerando uma crise de qualidade decorrente da improdutividade que
caracterizou as praticas pedagodgicas e a gestdo administrativa da grande maioria dos
estabelecimentos escolares. Dessa forma, a existéncia de mecanismos de exclusido e
discriminacao educacional seria resultado da incompeténcia dos que nela trabalhavam devido a
uma crise gerencial que estaria promovendo a evasao, a repeténcia, o analfabetismo funcional e
tudo o mais de ruim que pode ser atribuido ao sistema de ensino. Segundo Pazeto (2002, p.91), é
o distanciamento da universidade em relacdo aos problemas sociais mais prementes que cria
espaco para o corporativismo voltado a interesses e defesa de segmentos no interior da
universidade. Além disso, Rosar (2002, p.161) ressalta que, a nova 6tica da formagao geral,
pode prevalecer o fundamento da separagdo, realizada permanentemente pelo capital, entre as
funcdes de trabalho qualificado e as fungdes de trabalho ndo-qualificado.

Pazeto (2002, p.87) aponta para o desvirtuamento gerado quando a universidade é
submetida a um cardter formal-legal, que a distancia de suas fungdes bdsicas como o
desenvolvimento tanto humano e social quanto da aprendizagem e do conhecimento. Silva
(1996, p.178) afirma que, ao se concentrar no aspecto técnico de mediacdo das defini¢cdes
existentes de educagdo, curriculo e ensino, caracteristicos de sistemas burocratizados, ocorre a
tendéncia de trivializar tais conceitos, reduzindo-os a aprendizagem atomistica de segmentos de

informacdo que sejam facilmente mensurdveis, levando a educacdo ao ensino de factoides,
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tendendo a favorecer uma visao conservadora, hierdrquica e autoritaria de educagdo. E, segundo
Burbules (2003, p.182), a educacdo ndo deve ser apenas a transmissao de um sistema de crencas
e valores imutdveis de uma geracdo a seguinte; € preciso haver espaco para o questionamento,
para a reinterpretacdo e para a modificacdo desse sistema a luz de uma compreensdo ampliada
de onde ele se encaixa no contexto de um mundo diversificado e em processo de rapida
transformacao.

Sacristan (1996, p.161) indica que, conforme Luzuriaga ja afirmava em 1953, a letargia,
a burocratizac¢do, a falta de estimulos e os controles burocréticos sobre o funcionamento e sobre
os professores impedem a possibilidade do desenvolvimento de um espaco incompardvel de
liberdade para a inovacdo pedagédgica. E Pazeto (2002, p.94) aponta para a dificuldade de
formulacao de qualquer projeto quando a concepgao e a cultura ndo se sustentam na autonomia
da universidade, pois se exige a expressdo de sua identidade e de sua diversidade para tracar
seus objetivos. Saviani (1986, p.68) reforca a interpretacdo ao afirmar que, diante de uma
organizacdo curricular cristalizada, perde-se a perspectiva da promocao do desenvolvimento

humano através da acao educativa.

2.1.b. O periodo Berlinguer

Em reportagem de Minardi (1998b), o entdo Ministro da Instrucdo Superior Berlinguer
apontou que a autonomia universitdria, o sistema de créditos formativos, a organizacdo em
ciclos e a mobilidade dos estudantes seriam os mecanismos para alavancar as transformacgdes
necessdrias a sobrevivéncia da universidade, passando seu centro dos professores para os
estudantes. Todos os itens apontados por Berlinguer constavam na “Declaracdo de Sorbone”
(25/05/98) e depois foram ratificados pela “Declaracao de Bolonha” (13/06/99), assim como a
nao mencionada avaliacdo externa voltada para assegurar a qualidade em dimensao européia.

Considerando os outros signatdrios em Sorbone (Franca, Alemanha e Inglaterra) e a
posicdo do indice OCDE de instru¢do da Itdlia, acima apenas de Portugal e Espanha
(MINARDI, 1998d), além da lembranga de que, em meados da década de 1990, o MURST
instituiu as especializacdes durante a graduacdo seguindo o modelo francés, a posi¢ao da Italia
deve ter sido mais receptiva do que assertiva, apesar de toda tradi¢do universitdria e diante dos

problemas caracteristicos de seu sistema de ensino superior.
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E importante ressaltar que o modelo inglés de reforma vinha se desenvolvendo, desde
1987, em busca de eficiéncia e visava tornar-se competitivo, do ponto de vista internacional,
para aproveitar a expansao do sistema de ensino superior (MORTIMORE, 2002, p.39-42); além
disso, na Inglaterra, a motivagdo para a internacionalizacdo era justificada pelo ganho monetario
(BENNELL, PEARCE, 2003, p.230). Pereira (2000, p.234) aponta o inicio do movimento na
Inglaterra por um curriculo nacional em torno de 1975, quando os “niveis decadentes” da
educagdo causaram uma comoc¢ao geral, principalmente diante da alegacdo, bastante semelhante
ao discurso do governo italiano, de que os jovens que saiam da escola ndo tinham desenvolvido
as habilidades para entrar no mercado de trabalho.

Whitty (1998 apud SOUSA, 2002, p.37), ao comentar as reagdes a reforma educacional
no Reino Unido, afirma que escolas, professores e pais enfrentam-se como concorrentes no
mercado, restando-lhes pouco espaco onde possam explorar interesses comuns e empreender
acoes coletivas. Mesmo que Ruiz (2004, p.30-32) ressalte as boas inten¢des da “Europa do
Conhecimento”, a orientagdo da reforma inglesa e a explicita preocupagdo com a avaliagio
externa podem ser consideradas, segundo Gentili (1996, p.24), fortes indicadores da tendéncia
neoliberal nos principios expostos dos acordos de Sorbone e de Bolonha. A reportagem de
Peruzzi (1999) reforca tal idéia diante da opinido do subsecretdrio Guerzoni sobre
“universidades ndo estatais e instituicoes que nada tém a ver com a universidade [que]
trabalharam muito e bem [e merecem o reconhecimento oficial do titulo e do percurso
formativo]”.

Diante desses fatos, a justificativa para compreender o encampamento de idéias sobre a
“harmoniza¢do” do ensino superior na comunidade européia por um governo de centro-esquerda
pode estar nos graves problemas estruturais da universidade italiana. Entretanto, Barroso (2002,
p.173), docente da Universidade de Lisboa, indica que as principais questdes que hoje se
colocam no dominio da educacdo, mais precisamente na politica educacional e em sua gestao,
resultam de uma crise geral do modelo do sistema publico nacional de ensino, apresentando
contornos diversos de pais para pais, mas reconhecivel em trés pontos: 1)crise de legitimidade
do Estado; 2)crise de governabilidade do sistema educativo; e 3)crise do modelo de organizacio
pedagdgica. Talvez, o problema nem fosse apenas da universidade, mas um reflexo do sistema
econdmico concentrador de renda no mercado de trabalho. Para explicitar a relacdo entre

formacdo e mercado de trabalho, Catani, Oliveira e Dourado (2001, p.70) afirmam que o
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conhecimento tornou-se também mercadoria-chave no estabelecimento de vantagem
competitiva e, por isso, vem sofrendo processos mais acentuados de subordinagdo ao capital.
Além disso, o mercado de trabalho ja ndo € mais capaz, por si sO, de resolver as demandas
impostas pela sociedade contemporanea, como ocorreu no pds-guerra com a constituicao do
Estado do Bem-Estar.

Desse modo, mesmo sendo evidente que a educacao, a pedagogia e o curriculo devem ter
um vinculo com o trabalho e a produgdo, ndo significa que a educacido deva ser atrelada a
organizacdo do trabalho (SILVA, 1996, p.180). Contudo, Rosar (2002, p.163) aponta que, em
decorréncia do fortalecimento de uma conexio inadequada entre escola e formagcao de mao-de-
obra para o capital, expandiu-se o uso dos conceitos de competéncia e empregabilidade,
atribuindo-se aos individuos a responsabilidade e estarem ou ndo adequados as exigéncias do
mercado. Entdo, de maneira cinica, com a ampliacdo do mercado de trabalho para os jovens
cidaddos europeus atuarem profissionalmente, com as titulacdes reconhecidas, em qualquer pais
signatdrio da “Europa do Conhecimento”, a falta de emprego poderia ser minimizada, pelo
menos nos discursos, pois, 0os competentes jovens recém formados, assumindo alguns riscos,
poderiam encontrar os almejados empregos fora da Itdlia. Afinal, como aponta Gentili (1996,
p-22) em relacdo a ideologia neoliberal, se a maioria dos individuos € responsavel por um
destino ndo muito gratificante é porque ndo souberam reconhecer as vantagens que oferecem o
mérito e o esfor¢o individuais através dos quais se triunfa na vida. Portanto, € preciso competir
pois uma sociedade moderna € aquela na qual s6 os melhores triunfam.

Talvez, Berlinguer realmente acreditasse que, com avaliacdo institucional e autonomia,
os principios democréiticos e a formagcdo do cidaddo pudessem ser mantidos durante a
transformagdo da universidade italiana. Silva (1996, p.177) afirma que a discussdo da qualidade
da educacgdo nao pode ser desligada de um questionamento sobre os curriculos, os métodos e 0s
processos de avaliagdo predominantes, uma vez que os curriculos existentes geralmente estdao
implicados na producdo de identidades hegemdnicas, ligadas a profundas divisdes sociais; 0s
métodos predominantes freqiientemente discriminam, hierarquizam e dividem. Com a
autonomia, os curriculos, os métodos e os processos de avaliacdo predominantes poderiam ser
reavaliados. Porém, segundo Ladwig (2003, p.271), em tempos de curriculos centrados em
padrdes, de apelos para a coeréncia nas politicas educacionais, de educac¢do centrada em

resultados, ndo se pode esquecer a forma de racionalidade das reformas, orientada por metas e
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fundada na capacidade dos individuos de criar compartimentos na propria vida, transformando-a
em gerenciamento de tempo em relacdo aos meios-fins. E diante de tais caracteristicas,
pensando na orientacdo politica do ministro e tentando se distanciar de certas influéncias
externas da reforma, que tipo de avaliacao institucional e de autonomia poderia ser implantado?
Sousa (2002, p.24-25) aponta que a avaliagdo €é assumida como uma estratégia capaz de
proporcionar o alcance dos objetivos de melhoria da eficiéncia e da qualidade da educagdo, os
quais tém sido declarados em planos e propostas governamentais, direcionadas as varias
instancias e instituicdes dos sistemas de ensino. Tal melhoria refere-se ao fluxo escolar, que
compreende as taxas de conclusdo, de evasdo e de repeténcia, bem como a racionalizacdo
orcamentdria, diante de programas de avaliagio de desempenho e descentralizacio
administrativa, transformando o papel do Estado na gestdo da educacdo publica. Demo (1993,
p.253-254) reforca ao afirmar que a questdo da avalia¢do interna e sobretudo externa é uma
estratégia de promoc¢do da qualidade produtiva como também uma prestacio de contas a
sociedade, devendo adotar parametros transparentes de desempenho que justifiquem nao apenas
custos, mas relevancia para o desenvolvimento, sendo inadmissivel altas taxas de abandono de
cursos, excessiva permanéncia de alunos no sistema, cursos com nimero muito pequeno de
alunos, etc. Segundo Souza (2002, p.92-93), o relatério de 1996 do BIRD (Banco Internacional
para a Reconstruc¢do e o Desenvolvimento), também chamado de Banco Mundial, aponta que a
autonomia poderia melhorar a efici€éncia da aprendizagem e o rendimento escolar, sendo o
financiamento local uma forma de diminui¢do dos gastos educacionais e de aumento das
responsabilidades da comunidade para com a educacgdo, diante da premissa de que a participacdo
das familias poderia ter resultados positivos na efici€éncia e na qualidade da institui¢ao escolar.
Porém, Amorim (1991, p.41), ressalta a necessidade de uma avaliagdo qualitativa, com
critérios amplamente discutidos e transparentes para legitimar o processo avaliativo e justificar
posicionamentos, dire¢cdes a seguir e o investimento social, ndo apenas para classificar as
instituicdes numa lista de melhores cursos. Entretanto, Souza (2002, p.92-93) aponta para a
concep¢do do Banco Mundial, onde a escola autonoma poderia flexibilizar a relagdo existente
entre objetivos, qualidade e recursos e, quando necessdrio, fomentar o financiamento local,
envolvendo a comunidade na manutencdo, na busca da qualidade e no desenvolvimento
educacional. Para encaminhar tal mudanca, poderiam ser usadas medidas estratégicas que

representassem a criacdo de um “mercado educacional”, cujas relacdes de oferta e procura
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definiriam o melhor produto, o melhor preco e as melhores formas de pagamento e
de/financiamento para o “consumidor”, cabendo ao administrador/gestor educacional a
capacidade de adaptar-se a esse novo “modelo” e implantd-lo no ambito local.

Contudo, Rodriguez e Garzon (2003, p.250) afirmam que as disposi¢des oficiais regidas
pelas l6gicas da eficicia e da eficiéncia impedem a criacdo e busca de alternativas ao impor
critérios de organizacdo e de valorizacdo da qualidade que s6 reconhecem resultados parciais
mensuraveis, sufocando o sentido da vida escolar. E Amorim (1991, p.42), ao afirmar que a
qualidade da producdo nas instituicdes de ensino deve ser buscada em todas as atividades-fins
ali concretizadas, sejam elas cientificas, técnicas, artisticas ou culturais, justifica que a avaliagdo
nao deve ficar restrita a quantificagdo das pesquisas, das teses e dissertacdes defendidas ou de
artigos publicados, como se a produtividade na universidade, segundo uma visdo
quantitativamente taylorista, dependesse apenas das estatisticas das atividades desenvolvidas e
ndo da qualidade e da eficacia destas.

Em relacdo a autonomia, Bobbio (1986 apud SOUZA, 2002, p.94-95) afirma que,
segundo a teoria liberal classica, fundamentada na liberdade como seu maior principio, entende
autonomia ndo apenas como capacidade da sociedade, por meio de suas instituicdes, criar e
estabelecer normas para seu proprio funcionamento, mas também como condicdo de sua
realizacdo politica e democréitica como condi¢do por meio da qual emerge o embate livre e
desinteressado de idéias, de projetos e de alternativas. Pazeto (2002, p.92) coloca que o
exercicio da autonomia e a interlocu¢do com a realidade social assegurariam a constru¢ao da
identidade da universidade e a superacdo da crise institucional e das relacdes entre ela e a
sociedade. Neste aspecto, Amorim (1991, p.38) coloca a autonomia para a universidade como a
forma da instituicio manter os espacos democriticos necessdrios para que as atividades
académicas, administrativas e financeiras possam fluir com liberdade em direcdo a construcao
de um saber critico e voltado para o social; e a falta de espagos democraticos no interior das
institui¢cdes de ensino superior tem atrasado a discussao a respeito de questdes essenciais para
que a universidade se torne mais participativa e soliddria.

Segundo Cortesdo e Stoer (2003, p.191), ndo existe autonomia relativa e ndo hd a
possibilidade de o discurso pedagdgico se realizar como um espaco pedagdgico e nado
simplesmente como um espago de dominagao, sem a devida autonomia, pois, segundo Bernstein

(1996, p.471 apud CORTESAO, STOER, 2003, p.193), “o discurso pedagdgico é constituido
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por um principio de recontextualizacdo que seletivamente apropria, recoloca, reenfoca e
relaciona outros discursos para constituir a sua propria ordem”. Além disso, a autonomia da
universidade, vista como a confluéncia de aspectos administrativos, financeiros e didatico-
cientificos, ndo deve ser um fim em si mesma, mas um critério a ser usado na avaliacdo, com
um significado politico e pedagdgico a ser usado pela comunidade universitdria para melhorar
as condi¢cdes materiais e humanas, tendo em vista a realiza¢do plena das tarefas académicas ali
desenvolvidas e destinadas a sociedade (Amorim, 1991, p.49).

Porém Souza (2002, p.95) afirma que a autonomia “limitada”, que ndao concede as
institui¢des o poder integral de defini¢des e tomada de decisdes administrativas e pedagdgicas e
cujo controle permanece sobre o crivo de um governo central, serve para manter a “tradicional”
postura autoritaria das camadas dominantes. E Silva (1996, p.179) recorda que a qualidade
reclamada pelo neoliberalismo promete e vende autonomia e participagdo, mas, ironica e
paradoxalmente, entrega mais centralizacdo, mais controle externo e mais regulacdo, onde a
participacdo e a escolha proporcionadas e proclamadas, se dao num quadro muito estreito de
autonomia e opg¢des, com alternativas delimitadas e enquadradas por uma visdo muito particular
de sociedade, educagdo e pedagogia, tratando-se de uma escolha compulsoéria e pré-determinada.
Além disso, Souza (2002, p.94) aponta que, ao utilizar pragmaticamente o conceito de
autonomia, ora como sindonimo de descentralizacdo de responsabilidades, ora como uma etapa
subseqiiente da prépria descentralizagdo, forja-se uma re-significacdo do conceito, cujo
conteddo ndo reflete objetivamente uma pratica social histérica e popularmente construida.

De qualquer forma, a sociedade italiana, talvez acostumada com o dominio do Estado e
com medo de assumir as conseqii€éncias da liberdade, rezando para que a realidade continuasse
unica, questionou principalmente a autonomia proposta por Berlinguer, que parecia realmente
acreditar que, através de discussdes fundamentadas em diferentes pontos de vista, pudesse
chegar a um consenso e transformar a universidade numa instituicao mais qualificada.

De qualquer forma, os pontos praticos da reforma foram: 1)ampla autonomia didética,
onde as universidades poderiam determinar tudo o que nao estivesse explicitamente orientado
pelo Estado, que definiria um ter¢o do curriculo; 2)quatro ciclos formativos coordenados, ndo
necessariamente seqiienciais; 3)equivaléncia de 30 horas para cada crédito; 60 créditos anuais,
com possibilidade de variacdo de 5%; 180 créditos para a conclusdo do primeiro ciclo; 300 para

o segundo, mas considerando os créditos do primeiro ciclo; 300 a 360 créditos para o terceiro; e
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420 a 540 para o quarto; 4)introducdo obrigatéria de lingua estrangeira e conhecimentos de
instrumentagdo informatizada; S)exame de selecdo e “admissdo condicionada”.

Tranfaglia (1999), em 17/03 (“A reforma da universidade vacila”) informou que, depois
de quase trés anos de trabalho e dificil gestac@o, o texto sobre a reforma encontrava-se definido.
Em relacdo aos titulos dos cursos e a ordenacdo, seriam quatro ciclos, iniciando com o diploma
de ldurea, com trés anos de duracdo e validade em toda Comunidade Européia, seguido do
diploma de doutorado, com duragdo de dois anos, passando a possibilidade de um diploma de
especializacdo e finalizando com o diploma do doutorado de pesquisa.

Tendo como objetivo a harmonizagdo do sistema superior europeu e a entrada rapida no
mercado de trabalho, o estudo de uma lingua estrangeira e o conhecimento de instrumentos
tecnologicos seriam obrigatdrios, além de reduzir o tempo de instrucdo universitria,
considerado muito longo e visto como um dos fatores que levavam ao abandono. A redugdo se
daria pela separagdo entre a formacao inicial generalista, considerando a entrada no mercado de
trabalho, daquela mais aprofundada e voltada para o prosseguimento na especializagdo, ambas
podendo passar depois para o doutorado de pesquisa.

Entretanto, segundo o comentarista, a proposta de reforma nido deixou de ser uma
“vitoria do corporativismo setorial do mundo académico”, que impediu a especializacdo no
primeiro ciclo e que deve tornar o primeiro titulo um “diploma pseudoprofissional’, servindo
apenas para abrir caminho para a especializacdo sucessiva no “master”. Embora o sistema de
créditos possa agilizar uma educacdo permanente e continua, as “relacdes entre o ministério e
as universidades serdo profundamente diferentes”: os planos de estudos oferecidos aos
estudantes serdo determinados pela estrutura diddtica através do sistema de créditos, indicados
pelo conselho de faculdades e pelo conselho de ldurea e pelos senados académicos, onde apenas
um percentual minimo e mdximo atribuidos as disciplinas basicas seria indicado em nivel
nacional, deixando para a estrutura didatica as definicdes sobre outras atividades formativas,
como provas finais ou habilidades para o trabalho que se pretenda dar uma maior importancia.
Enfim, foi atribuido aos novos regimentos, em substitui¢cdo aos procedimentos centralizados, a
funcdo de programar as atividades diddticas da universidade. Contudo, a autonomia s terad
sucesso se colocada de forma continua na universidade, sob procedimentos de avaliagdao
internos e externos.

Tranfaglia cita um artigo de Capano publicado na revista “ll Mulino” n. 6/98 para
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justificar a incoeréncia entre o modelo de reforma e o recrutamento de docentes e a avaliacdo do
sistema, questionando como pedir para a universidade se tornar competitiva se € proibida a
escolha de seus docentes, elementos centrais da competi¢do? E encerra o artigo apontando que o
destino da reforma repousard na batalha pela constru¢io de um sistema nacional de

reconhecimento e avaliagdo de maneira mais objetiva e transparente possivel.

2.1.c. O periodo Zecchino

Foi nesse breve periodo, que durou menos de um ano, que se realizou a convenc¢do que
deu origem ao “Acordo de Bolonha” e que foi encaminhado para o Conselho de Estado as
alteracdes no “rascunho Martinotti”. Empossado devido a queda no gabinete de governo por
voto de desconfianca, o ministro Zecchino, um jurista sem experiéncia com problemas
cientificos que ndo era bem visto pela comunidade académica, numa entrevista a Guerriero
(1999), em 07/01 (“Pesquisa, universidade e industria”), informou que, apesar da crise de
governo, o parlamento ndo tinha interrompido os procedimentos regulamentares para avaliacdo
da reforma. O “Acordo de Bolonha”, assinado por 29 paises, reforcou a preméncia da reforma
para adequar a universidade italiana ao sistema europeu de ensino superior.

Peruzzi (1999), em 14/06 (“Autonomia universitdria, novidades no regulamento”),
informou que o ministro Zecchino tinha encaminhado no dia anterior um novo texto ao
Conselho de Estado, “o primeiro pedaco de um mosaico sobre o qual se fundard a reforma”,
afirmando que a mesma encontra-se claramente delineada. As alteracdes no “rascunho
Martinotti” surgiram como resultado das consultas feitas com as forcas sociais (sindicatos,
organizagdes empresariais, organizacdes estudantis), o Conselho Nacional Universitdrio e a
CRUI. As principais modificacdes foram: 1)ampliacdo na determinac¢do do curriculo minimo
pelo Estado, quase invertendo a proposta inicial, deixando para a universidade determinar de
34% a 50% do curriculo total; 3)equivaléncia de créditos em institui¢des ndo italianas analisada
pelas universidades; 4)necessidade de parecer favoravel dos estudantes através de uma comissao
didatica parietal para aprovacdo do regulamento diditico e encaminhamento ao senado
académico em caso de parecer desfavoravel; S)revisdo nos titulos dos ciclos (ldurea, laurea
especialistica, especializacdo e doutorado de pesquisa) e acréscimo do mestrado universitario,
possibilidade de mestrado ou doutorado apds ldurea de primeiro ciclo; 6)equivaléncia de 25

horas para cada crédito e ampliacdo na faixa em da formacdo a ser oferecida, passando de 5%
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como sugerido para 10% como solicitados pelo CRUI.

2.1.d. O periodo Moratti

Esse é o periodo atual e que vem desde a promulgacio do DM n°509/99. E importante
indicar que, nos jornais, a “reforma Moratti” diz respeito a reforma de todo o sistema de ensino
italiano, incluindo a administracdo de pessoal nos niveis secunddrios e superiores, como a
contratacdo de docentes e pesquisadores ou, mais propriamente, a reforma universitaria.

Uma comparacdo importante com os outros momentos € sobre a redu¢do da autonomia
da universidade que impds um confuso modelo de “autonomia”, em sua dimensdo financeira,
baseado na liberacdo de fundos dependente da quantidade de estudantes inscritos e laureados
por instituicao; ou diante da alteracdo do valor legal da ldurea de acordo com uma classe de
estudo e ndo mais pelo titulo (GOBBI, 1999a); como também pelo primeiro ciclo ter passado a
ser especializante. Os aspectos préticos desse momento ja vieram sendo discutidos durante o

trabalho.

2.2. As mudangas propostas pela reforma através de noticias de jornal

Como a reforma foi “imposta” por um governo centralizador, que anteriormente
controlava todos os rumos da universidade, desde a admissao de professores e pesquisadores até
a certificacdo dos estudantes através do Exame de Estado, passando inclusive pela definicao do
curriculo, mesmo que bastante discutida, muitas noticias se ativeram as novidades das mudancas
propostas: 1)a influéncia da “Declaracdo de Bolonha” para harmonizar o ensino superior na
regido da comunidade européia; 2)a implantacio da autonomia diditica e o controle da
qualidade através de avaliagdo externa; 3)um novo percurso formativo através de ciclos com
maior continuidade; 4)a utilizacao do sistema de créditos educativos em substituicdo aos exames
de determinadas disciplinas consideradas fundamentais e promovidos pelo Estado;
S)preocupacdo com uma formacdo voltada para o mercado de trabalho que justificou a
obrigatoriedade na insercdo de lingua estrangeira e conhecimentos de instrumentagio
informatizada; e 6)a reintroducido da avaliacdo e conseqiiente selecdo na admissdo. Tudo na

tentativa de corrigir uma estrutura anterior problemdtica € com muito pouco apelo popular.

2.2.a. A influéncia da harmoniza¢do do ensino superior

Esse € um aspecto bastante citado nas reportagens, aparecendo nos artigos de Minardi

202



(1998d), Minardi (1998e), Minardi (1998g), Gobbi (1999b), Minardi (1999a), Minardi (1999b) e
Tranfaglia (1999), até chegar a exaltacao de Tonelli (2000) que apresentou a Itdlia como sendo o
primeiro pais europeu a se adequar a arquitetura prevista na declaracdo de Bolonha. Apesar das
referéncias, ndo houve modificacdo significativa em relacio aos diferentes momentos da
reforma. Portanto, como a parte tedrica que ja foi apresentada é suficiente para cobrir esse
aspecto, nao hd necessidade de nenhum aprofundamento nessa etapa.

Ainda assim, vale ressaltar a analise de Docampo (2003, p.5-6), considerando a situacao
européia em relacdo a implantacdo do sistema “3+2”, que enfoca principalmente o que chama de
“Bachelor” ou ldurea trienal como foi chamada na Itdlia, com duracao entre trés e quatro anos, e
o “Master” ou ldurea especialistica, com duracdo de um a dois anos. Basicamente foram
encontrados trés tipos de formacdo: 1)esquema progressivo, onde o “bachelor” ndo é concebido
como um titulo intermedidrio e sim terminal, passando para o titulo de “master” como entidade
propria, encontrado na Alemanha, Austria, Escécia, Espanha, Estonia, Finlandia (em institui¢des
nido universitarias), Holanda, Inglaterra, Irlanda, Islandia, Letdonia e Lituania; 2)esquema
integrado com um titulo intermediario de “bachelor” e duracdo de trés anos, onde o nivel
profissional se estabelece com a consecucdo do titulo de “master”, encontrado na Bélgica,
Dinamarca, Finlandia, Holanda, Franca, Inglaterra, Itdlia, Letonia e Noruega; 3)direto, sem o
titulo de “bachelor” intermedidrio, como acontece apenas com alguns cursos na Austria
(medicina e odontologia), Dinamarca (medicina) e Itdlia (veterindria, farmécia, odontologia e
medicina). E interessante notar que, diante da existéncia, além da ldurea especialistica, dos
mestrados de primeiro e segundo niveis, o autor considerou que o nivel de “master” na Itélia,
equivalente a ldurea especialistica, teria apenas um ano, sem perceber que o aquilo que é
chamado de “master” na Itdlia seria uma especializagdo de um ano para atualizacdo de
conhecimentos especificos. Essa confusdo na nomenclatura dos titulos, também indicada por
Gobbo (2005, p.460-462), acompanhou os trés momentos da reforma.

Além da confusdo na denominacdo dos titulos, também pode ser percebido como o
“Acordo de Bolonha” ainda tem muito caminho a trilhar para que o mercado de trabalho aceite
as diferentes formacdes de cada pais da Comunidade Européia, apesar de Federici et alli (2000,
p.486-487), ao discutir as transformacgdes necessdrias na Itdlia para a adaptacdo ao sistema

“3+2”, considerarem esta como a principal vantagem desse sistema.
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2.2.b. A autonomia didatica das universidades

No primeiro momento, Minardi (1998a), em 01/04 (“O que propée a reforma
Berlinguer?”), informou que a reforma se baseava na autonomia, ndo para causar desequilibrio
entre as universidades, mas para obter um decisivo melhoramento qualitativo das condicdes de
funcionamento da universidade italiana. Um dos objetivos era atribuir aos estudantes, ndo mais
sujeitos passivos de imposi¢ao, sua parte num acordo contratual com os institutos destinados a
formacdo. Foram numerosas as inovacgdes no ciclo formativo, que introduziu o sistema de
créditos para substituir a rigidez da organizagdo didatica, além de permitir o reconhecimento de
niveis intermedidrios de formagdo. O papel da avaliacio foi considerado de extrema
importancia, pois seria o instrumento de medida da qualidade do sistema e indicador, em nivel
nacional, de eventuais diferencas entre as universidades. E, Minardi (1999¢), em 19/06
(“Comeca a autonomia universitdria e a ldurea organizada por pontos”), apontou o envio de
material de divulgacdo sobre a reforma para todas as universidades, ressaltando a autonomia de
editar os regulamentos diddticos para, entre outras funcdes, avaliar a freqiiéncia, realizar
estdgios e regular as inscri¢des as diversas dreas, além da preocupacdo em melhorar a qualidade
do ensino e as condicdes de funcionamento da universidade através de uma maior flexibilizacao
do sistema. Considerando a reforma com sendo “guiada”, mas ndo imposta do alto, o ministério
iria delinear os créditos minimos e gerais aos quais as universidades italianas deveriam seguir,
deixando livre para fazer tudo o mais que ndo fosse expressamente regulado. Houve citagdes
também em Minardi (1998d) e Minardi (1998g).

JA& no segundo momento, Peruzzi (1999), em 14/06 (“Autonomia universitdria,
novidades no regulamento”), numa revisao da reforma proposta, informou a revisao nas
denominagdes dos titulos. A autonomia universitdria seria mantida “com base nas tradigcoes
diddticas e de pesquisa de faculdades isoladas e nas exigéncias especificas do mercado de
trabalho”, sendo que cada universidade poderia determinar entre 34% e 50% dos créditos
constantes nos curriculos. A aprovacdo do regulamento diditico dos cursos de estudos,
incluindo a quantificagdo dos créditos das atividades formativas e a definicio dos objetivos
formativos, precisaria de parecer favordvel dos estudantes através de uma comissdo didatica
parietal, devendo passar pelo Senado académico em caso de parecer desfavoravel. Outra
modificacdo foi atribuir as universidades a avaliacdo de eventuais permissdes para equivaléncia

de titulos de outras universidades nao italianas, favorecendo a cooperacdo positiva enquanto
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pré-requisito para harmonizacdo do ensino superior europeu através das atividades de formacado
e preparacdo para a pesquisa e para a inser¢do no mercado de trabalho. A noticia € finalizada
com a seguinte observagdo: “A galdxia Universidade procura atrelar-se na nova reforma, mas
se multiplicam os acidentes de percurso”. Minardi (1999¢) informou sobre possiveis atrasados
devido a problemas na elaboragdo das classes de estudo pelas dreas.

Finalmente, ja bem préximo ao terceiro periodo e comentado as alteracdes que deveriam
constar no texto a ser promulgado, Gobbi (1999a), em 10/09 (“Universidade, avanga a reforma
baseada num novo regulamento”), aponta para alteracdo onde dois tercos de cada curso de
laurea devem ser determinados pelo Estado, e o valor legal da ldurea de acordo com uma classe

de estudo e ndo mais pelo titulo e Gobbi (1999b) anunciou a chegada das duas ldureas.

2.2.c. Os ciclos formativos

Esse aspecto teve citacdes em todos os momentos, por exemplo, Minardi (1998d),
Minardi (1999a), Minardi (1999b), Minardi (1999c¢), Minardi (1999d), Tranfaglia (1999) e em
artigo de 20/11/01, arrefecendo o interesse na medida em que se consolidava e os estudantes
passavam para o sistema “3+2”.

Minardi (1998g) em 30/09 (“Universidade, a revolucdo das duas ldureas™), quando a
reforma ainda era “rascunho” e com diferencas na nomenclatura dos ciclos, indicou os primeiros
passos da reforma, ressaltando a formagao em ciclos: o primeiro (“diploma de ldurea”) com
duracdo de trés anos, reconhecido ma Europa e possibilitando a entrada no mundo do trabalho,
ndo precisaria mais da “famigerada” tese de laurea; seguido pela ldurea de segundo nivel
(“diploma de doutorado”), com duracdo de dois anos e formagdo equivalente ao “master” de
muitos paises europeus; terminando com o diploma de doutorado de pesquisa, visando fornecer
uma alta qualificagdo nos diversos ambientes cientificos.

No segundo momento, Peruzzi (1999), em 14/06, apontou a revisdo nas nomenclaturas
para ldurea trienal (formacdo de primeiro nivel) e para ldurea especialistica (anteriormente
chamada de “diploma di dottorato™); e alteragdes na pds-graduagdo: dois niveis de mestrado
chamados de “mestrado universitdrio”, voltados para formagdo continuada (equivalente a
especializacao no Brasil), sendo o de primeiro nivel realizado depois da l4durea trienal e o de
segundo nivel realizado depois da ldurea especialistica; a especializacdo (equivalente a

residéncia médica no Brasil e na qual os psicélogos clinicos também devem passar, assim como
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outras profissdes da drea de saide); e o diploma de doutorado de pesquisa.

Gobbi (1999b), em 03/11 (“A universidade se transforma. Chega a ldurea dupla’), no
dia da promulgac¢do do texto da reforma, ressaltou principalmente a reorganizacdo dos ciclos,
fazendo referéncia no titulo ao sistema “3+2”: ldurea trienal, ldurea especialista (conseguida em
outros dois anos), “master” universitario (equivalente a especializacdo de entdo), especializacio
e doutorado de pesquisa. A funcao da laurea trienal deveria ser a de assegurar uma preparagao
de base e especifico conhecimento profissional, possibilitando uma rdpida colocagdo no
mercado de trabalho. A laurea especialistica forneceria uma formagdo de nivel avangado para
atividades altamente qualificadas. O “master” universitario, com duracdo anual, serviria para
atualizagdo ou para formacao continuada, depois de terminada a graduagdo. A especializacdo
seria destinada a alguns setores, como, por exemplo, a necessidade de formacdes mais
especificas e prolongadas (geralmente quatro anos) da drea de saude. O doutorado de pesquisa,
que seria voltado para a alta qualificagdo nos diversos ambientes cientificos e tecnoldgicos e
permitindo o acesso logo apds a ldurea trienal, mas ampliando o tempo de duragdo para quatro

anos.

2.2.d. O sistema de créditos

Outro aspecto também bastante citado nas reportagens, por exemplo, Minardi (1998a),
Minardi (1998g), Gobbi (1999a), Minardi (1999a), Minardi (1999b), Minardi (1999d) e artigo
de 04/07/00. No primeiro momento, Minardi (1998e) informou que seriam 60 créditos anuais,
com equivaléncia de 30 horas de estudo para cada crédito. E depois, Peruzzi (1999), em 14/06,
corrigiu ao indicar que cada crédito representaria 25 horas de trabalho e um ano de estudo
integral possibilitaria a obtencdo de 60 créditos, sendo que, para as disciplinas de um grupo
homogéneo de curso, poderia haver variacdo no estabelecimento de crédito de até 20%. A
pedido do CRUI, foi ampliada a margem de oscilagdo de créditos formativos necessdrios para a
complementacdo dos cursos de 5 para 10%, passando o minimo anual de 54 para 48 créditos e o
méximo de 66 para 72 créditos. E Gobbi (1999b) completou com a necessidade de 180 créditos
para a obten¢do da laurea trienal. Tonelli (2000) justificou que o sistema de créditos, existente
ha mais de dez anos em outros paises, permitiria que a universidade avaliasse a preparacdo dos
estudantes de forma diversificada (estudo, exercicios, laboratdrios, semindrios, projetos,

estagios, etc.), favorecendo o desenvolvesse das habilidades comunicativa e de relacionamento
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em grupo.

2.2.e. A preocupacao com o mercado de trabalho

Esse aspecto também despertou muito interesse, por exemplo, em Minardi (1998g),
Gobbi (1999a), Gobbi (1999b), Minardi (1999a), Tranfaglia (1999) e no artigo de 20/11/01.
Desde o primeiro momento a preocupacdo com o mercado de trabalho era imensa. Contudo,
neste aspecto percebe facilmente as diferengas entre as propostas iniciais para a reforma e a que
foi promulgada. O “rascunho Martinotti” valorizava a formacdo geral e a profissionalizante
ficaria no terceiro ano, além valorizar o didlogo entre a academia e as associacdes sindicais e
patronais. O aligeiramento da formacao e a profissionalizacao foram realgados no DM n°509/99,
substituindo a formacao geral pela “adequada padronizacdo de métodos e contetidos cientificos
gerais”, que significa restringir a formacao geral e especifica do curso aos métodos cientificos
que pudessem ser tteis na vida profissional, através da “formacdo moderna, técnica e veloz”,
sendo que o proprio subsecretdrio para Universidade assumiu a “insuficiéncia do sistema
universitdrio italiano”.

Minardi (1998f) ouviu em entrevista com o subsecretdrio para a Universidade Luciano
Guerzoni, em 19/09 (“O governo: veja como estamos organizando os cursos”), dizer que “o
governo estd se empenhando muito para estabelecer relacdes sempre mais intensas com a
realidade académica e o mundo do trabalho. Estamos, de fato, bem conscientes sobre a
anomalia do sistema formativo italiano no qual 40% dos laureados ndo encontram ocupagdo.
Isto ocorre porque ndo hd correlacdo entre o percurso formativo e as atividades ocupacionais.
(...) A mesa de consulta permanente sobre a realidade universitdria jd sentam também as
associagoes sindicais e patronais. De forma a levar em conta todas as exigéncias que emergem
da sociedade. (...) Serd no terceiro ano a formagdo profissionalizante, sendo que nos dois
primeiros serd oferecida uma formagdo mais geral”.

A noticia publicada em 04/07/00 (“Chegam as ldureas trienais”), apesar de ressaltar no
titulo o ciclo inicial, enfatizou a relacio com o mercado de trabalho, comentando a insercao do
conhecimento obrigatério de uma lingua estrangeira, diante da desocupacao de jovens que nao
conseguiam colocac¢do no mercado de trabalho por possuirem formagdo superior e que, com a
obtencdo da ldurea trienal, através de uma “formacdo moderna, técnica e veloz”, estariam mais

bem preparados para o mercado de trabalho, podendo passar posteriormente a uma
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especializacao de dois anos. Tonelli (2000), também em 04/07 (“Guerzoni: ‘Teremos laureados

b2

mais jovens e preparados’) e na mesma linha argumentativa, apresentou declaragdes do
subsecretario para Universidade Luciano Guerzoni, onde foi afirmado que a laurea trienal daria
oportunidade de sucesso para todos os estudantes, com a introduc@o obrigatéria de lingua
estrangeira e de instrumentos informatizados, pois, assim, os estudantes italianos teriam
condic¢des de rivalizar com os formados em institutos privados, os quais seriam uma “fotografia

da insuficiéncia do sistema universitdrio italiano”.

2.2.f. A verificacdo da preparacao inicial ou selecdo para ingresso

Esse parece ser o aspecto menos comentado da reforma, tendo sido apontada a
“admissdo com reserva” por Gobbi (1999b) e aparecido numa noticia em 04/07/00, além de
Garbesi (1999), em 10/11 (“Universidade, retorno ao passado. Escolha baseada no diploma
[secundério]”), no momento posterior a revisdo do “rascunho Martinotti” por Zecchino, que
criticou profundamente essa mudanca, vendo-a como um retrocesso injustificivel, como o
“arquivamento de 30 anos de historia, a revisdo de uma grande ilusdo”, como “a revanche do
governo em 1999 ao sonho da esquerda de 1968, que voltou a estabelecer um filtro de ingresso
na universidade, sendo mantido o acesso livre apenas para a transicdo considerada homogénea
entre o ensino secundério e o superior, com certos curriculos servindo de passaporte e impondo
uma escolha antecipada, por volta dos 14 anos, ao entrar no secundario, para evitar o exame de
selecdo ou passar por cursos preparatorios, como os tdo conhecidos “cursinhos” pré-vestibulares
existentes desde a década de 1970 no Brasil. A justificativa, segundo Zecchino, ndo € para

descriminar, mas para minimizar o abandono dos cursos universitarios.

2.3. A percepgdo da reforma expressa através de diferentes grupos sociais

Percebe-se, nas noticias ja apresentadas, como a universidade antes da reforma ndo
estava conseguindo cumprir seu papel, confirmando muitos dos problemas apontados por
Simoni (2000). E mesmo assim, a reforma n@o recebeu apoio de muitos grupos sociais, por
exemplo, dos estudantes, dos professores e pesquisadores, de muitos reitores, de politicos,
principalmente os da oposicdo, € nem da populacdo. Além disso, houve o embate entre a
ministra Moratti e o ex-ministro Berlinguer sobre pontos considerados fundamentais na reforma:
a visdo de autonomia, a adaptagdo ao mercado de trabalho e o momento de escolha da

profissionalizacdo. Em 26/09 (“Adeus a ldurea breve para a faculdade de Humanas™), Reggio
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(2001) comenta que, ao anunciar a reforma na Comissdo de Cultura do Senado e depois num
programa televiso popular de entrevistas, produzido pela Mediaset*?, a ministra Moretti rebateu
a “importancia da autonomia escolar que ‘se reforca criando um modelo que poderd ser aquele
de rede de escolas que tem experiéncias singulares em comum™ e que a reforma do sistema
educacional “deve[ria]l adaptar-se as grandes transformacoes que estdo em curso na
sociedade”. O repérter conversou também com o ex-ministro Berlinguer, que reafirmou “a
grande preocupacdo com a formagdo profissional”’, porém criticou algumas mudancgas
apresentadas no decreto em relagdo as discussdes iniciais, como por exemplo, “antecipar a
escolha profissional para jovens de 13 anos pode tornar-se um fato social e culturalmente muito
negativo’.

Tentando clarear como as diferencas entre Berlinguer e Moratti foram percebidas pelos

diferentes grupos sociais, serdo apresentadas noticias mostrando a rea¢do dos grupos a reforma.

2.3.a. A populacdo

A importancia da reforma universitdria para a populacdao pode ser percebida através do
comentdrio de Salvati (2005, p.44) sobre a proposta do programa eleitoral da “Unione”™* que
aponta a educacdo e a pesquisa como um dos pontos de maior interesse do eleitorado,
juntamente com o trabalho, a saide e a aposentadoria, e reafirma o principio constitucional de
instrucao para todos e instrucao de alta qualidade para os capazes e merecedores.

Minardi (1998c), em 02/04 (“Universidade, também a Confindustria contra a hipotese
de reforma”), aponta a contestacdo a autonomia proposta no “rascunho Martinotti” por parte da
organizagdo dos industriais (Confindustria — liderada por Luca de Montezemolo, presidente da
FIAT), desiludidos e sem certeza de garantir uma relacdo “estrutural” entre universidades e
empresas. Foi proposta uma estratégia para contornar a situacdo: l)fazer crescer uma maior
participacdo entre universidade e empresas, assumindo projetos mais maduros; 2)definir
prioridades de acdes, como a criagdo de um férum sistemdtico de debate e comunicacdo entre o
mundo universitario e o empresarial; 3)incentivar o didlogo entre universidade e empresas,

valorizando as experiéncias no campo formativo; e 4)trabalhar com uma linguagem comum, a

fim de chegar a pacto verdadeiro e tinico. Enfim, a estratégia parece uma tentativa de aproximar

*2 Grupo de comunicagdo que tem a familia do “primeiro-ministro” Silvio Berlusconi como grande acionista.

3 N . ~ A . P . L. .
* Nome dado 2 associagdo de tendéncias politicas de centro-esquerda que, desde 2003, tenta fundar um partido tinico, visando
unir forcas para concorrer as elei¢des.
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a universidade de principios empresariais.

As divergéncias continuaram e Casadio (2002), em 13/04 (“Girotontes, hoje desafio a
Moratti’), apontou a participacdo de intelectuais, artistas e sindicalistas nas manifestacoes de
protestos em vinte cidades contra a reforma, que estava causando muita preocupagdo diante da
maneira pela qual o governo deixava transparecer sua compreensdo da escola e de pesquisa:

simplesmente voltada para formagao de mao de obra qualificada para o mercado do trabalho.

2.3.b. Os politicos

Com a aproximagdo das elei¢des nacionais em 2006, as divergéncias politicas foram
sendo noticiadas com maior freqiiéncia. Em 17/02/04, a prépria ministra comentou os protestos
em Roma afirmando que muitos docentes ndo sdo contra a reforma e o partido “Democracia
Socialista” afirmou que a reforma era um erro (“Moratti: ‘sdo muitos os docentes que ndo
protestam contra a reforma’”). Lancianese (2004), em 05/11, revelou que um senador do
partido do primeiro ministro™ era contra a reforma Moratti e compartilhava as razdes dos
protestos com os opositores (“Reforma Moratti, senador forcista também adere ao coro do
nao”).

As noticias em 2005 se tornaram ainda mais incisivas, apontando principalmente as
dificuldades do governo no campo politico, como por exemplo, em 14/06 (“Universidade,
governo batido. Mas Moratti afirma que vai avante”) e 15/06 (“Reforma da docéncia
universitdria. Governo batido mais uma vez’). Em 29/06 (“Universidade, agora mobilizacdo.
Fassino ressalta confronto com o decreto Moratti”’) apontou o apoio do secretdrio Fassino, do
partido “Democracia Socialista”, aos protestos de reitores, pesquisadores e docentes. Em 30/06
(“Universidade, o ndo compartilhado pelas universidades. Documento contra o decreto
Moratti”) foi informado que os senados académicos aprovaram uma mog¢ao dos reitores que
pedem o abandono ou mudanga radical no texto do decreto Moratti sobre a admissdo de
docentes, apesar da declaracdo da ministra que afirma que serdo criadas 10 mil novos postos de
pesquisa em trés anos se houver uma rdapida aprovagdo de seu decreto sobre a reforma da

docéncia universitaria.

4 Forza Idlia.
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2.3.c. Reitores, docentes e pesquisadores

Inicialmente, principalmente no primeiro momento, houve apoio a reforma. Mas, na
medida que apareciam os resultados préticos e eram percebidas posturas conflitantes com os
discursos do governo, a academia se tornou mais critica, principalmente quando a reforma
atingiu interesses instituidos. O apoio pode ser percebido no relato de Minardi (1998c¢), quando,
diante das criticas da organizacdo dos industriais, sobressaiu o apoio do mundo académico a
reforma ao pedir colaboracio e ao confirmar o objetivo de aproximar os jovens ao mercado de
trabalho como um dos pontos principais da reforma. Luciano Mddica, presidente da CRUI, em
entrevista a Minardi (1999d), em 30/09 (“Universidade européia? Estamos na frente”), ressalta
o sistema de créditos e a divisdo em ciclos para que as diferencas em relacdo a identidade
européia se atenuem com o tempo, pois a reforma ultrapassaria a mera assinatura num papel
sobre a inten¢do da harmonizagdo da estrutura superior de ensino, mas uma transformacgao
cultural.

Um artigo de 20/11/01 (“Universidade, revolta de reitores contra o corte’”) comentou o
“inicio” da reforma Moratti, “depois de quatro anos de discussoes e debates parlamentares”,
ressaltando que, apesar de um aumento de 10% de ingressantes (representando 40 mil matriculas
a mais em relacdo ao ano anterior), havia disposi¢do para manifestacdes, organizadas pelas
universidades, diante do corte financeiro nos fundos destinados as universidades estatais € a
pesquisa. Foi apresentada uma moc¢do do CRUI que apontava o aumento nas matriculas como
uma “‘significativa” inversao na confianca da sociedade em relacdo a universidade, ressaltando
caracteristicas importantes da reforma seguida por quase todas as universidades, como a nova
estrutura “3+2”, a flexibilidade no percurso formativo e a adequacdo ao mercado de trabalho,
encerrando com a indicag¢do de que a negacdo de recursos poderia representar um perigo para o
futuro da Itdlia a0 comprometer o sucesso da reforma. Foi motivo de protestos e desagrados a
maneira como o governo tratou a questdo do financiamento, j4 no primeiro ano da reforma,
optando pelo corte de recursos.

Os animos se exaltaram em 2004 e vdarios protestos contra a reforma foram noticiados.
Ellena (2004a), em 15/01 (“Pesquisadores e atividade no exterior. Os reitores queimam a
reforma”), juntamente com o apelo do presidente do CRUI, Piero Tosi, que disse: “A ministra
que pare a reforma e abra discussdo conosco”, apresentou um grafico da quantidade de

pesquisadores por milhdo de habitantes mostrando que os Estados Unidos teriam pouco mais de
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4.000 e o Japao mais de 5.000, enquanto que a Itélia teria quase 1.200, pouco acima da Bulgéria
e abaixo da Cro4cia. Ellena (2004b), em 17/02 (“A raiva dos pesquisadores. Filhos de um Deus
menor”), apontou a insatisfacio dos pesquisadores com a reforma Moratti diante da
precariedade das atividades de pesquisa num sistema universitirio degradado, velho e
decadente. Foi noticiada em 04/03 (“Reitorias ocupadas e greves. A universidade contra a
Moratti’), uma jornada de protestos contra a reforma Moratti em vérias universidades. Em
07/10 (“Universidade, docentes revoltados. Aulas suspensas em Roma”), foi informado que
houve agitacdo de Norte a Sul, sendo que os protestos mais inflamados contra a reforma Moratti
aconteceram em Roma. Nadotti (2004) em 14/10 (“Aulas paradas na universidade.
Pesquisadores: ‘Seguimos a Lei’’), noticiou o protesto de pesquisadores que ndo deram aulas
nem aplicaram provas, alegando que nio eram pagos para tais atividades e que a liberdade de
pesquisa e da docéncia estavam em jogo com a reforma Moratti.

Os animos continuaram acirrados em 2005. Em 19/02 (“Universidade, uma greve de
docentes também contra a Moratti”’) foi convocada uma ocupacdo simbdlica das reitorias para
21/02, confirmada por outra noticia (“Protestam docentes, pesquisadores estdveis e reitores das
universidades). Em 02/03, Maisto (2005) noticiou (“O protesto do mundo universitdrio em
cortejo contra a reforma Moratti’’) manifestacdes nas universidades de Roma, Turim, Bolonha e
Milao, com adesao de 60% contra a reforma. Em 03/03, foi noticiado no “Corriere della sera”
(“Universidade para contra a [reforma] Moratti”’), o sucesso do protesto, no qual, segundo os
organizadores, a adesdo superou os 60% e atingiu pontos de 80% em algumas institui¢des,
encabecados por docentes e pesquisadores em revolta contra a prévia da lei sobre o estado
juridico dos professores. A mesma noticia mostrou Piero Tosi, presidente do CRUI, dizendo que
“a situacdo da universidade é dramatica e € preciso sair dos fins eleitorais que induzem a
demagogia”, além de, ao referir-se ao encontro que seria realizado com a ministra Moratti, dizer
que “estamos dispostos a propor solucdes, mas queremos interlocutores confidveis”,
questionando, diante a necessidade de aumento de 600 milhdes de Euros por ano para o fundo
de pesquisas (“investimenti aggiuntivi’) e a atribui¢ao de apenas 438 milhdes no ano, a proposta
do governo de aumentar em 7% o financiamento as universidades ndo estatais que devera ser
coberto pelo Fundo de financiamento ordindrio das universidades, apontando-a como
inaceitdvel. Reggio (2005) informou em 15/05 (“Na praca contra Moratti: ‘Uma reforma a

baA)

parar’’) que um desfile em Roma contra a ministra Moratti tinha mobilizado centenas de
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milhares de pessoas. Em 14/06 (“Universidade: pesquisadores iniciam greve de fome”) foi
apontada que a proposta de reforma continuava a ser encarada de forma bastante critica nas

universidades.

2.3.d. Os estudantes

Os estudantes criticaram a reforma desde o primeiro momento, apontando sérios riscos
que ainda ndo podem ser descartados. Minardi (1998b), em 01/04 (“Universidade, Berlinguer

baa)

contestado ‘mas a reforma continua’’), mostrou a preocupacao dos estudantes ao contestarem a
idéia de autonomia, acusada de ser um caminho direto para uma perigosa administracao
empresarial das universidades, com o risco de restringir o acesso aos cursos de pos-graduagao e
transforméa-los em mercadoria, além de criar diferentes classes de universidades, uma vez que o
saber se limitaria as necessidades do mundo produtivo.

Em 25/10/01 (“Estudantes na praca contra a guerra e a Moratti’’), nas manifestacdes

. .~ 4
organizadas pela “Unido dos estudantes™

, eram gritados slogans contra o governo, como
“Moratti economiza dinheiro e o pais ganha ignordncia”, e revelaram preocupagdes,
principalmente do ensino secundério, com a reforma e com os recursos destinados a escola
publica, que se refletem nas condi¢des de trabalho dos professores e nas bolsas de estudo,
transporte, livros e infra-estrutura, além da representacdo dos estudantes nos 6rgaos colegiados.
Em 17/02/04 (“A universidade se rebela contra a Moratti: ‘o projeto de reforma deve

9

ser retirado’”), foi noticiado que os estudantes, juntamente com docentes e pesquisadores,
acompanharam e participaram dos protestos na Universidade “La Sapienza” em Roma contra o
projeto de reforma do governo, solicitando que o mesmo fosse retirado da Camara. Nadotti
(2005), em 26/05 (“Os questiondrios de 140 mil italianos laureados. Divisoes sobre 3+2 e
criticas a reforma’), fez comentérios sobre caracteristicas e performances de 140 mil laureados

em 2004, apontando grandes diferencas na avaliagdo sobre o sistema “3+42” e muitas criticas a

reforma.

24. A entrevista com a ministra
Depois de apresentada a evolugdo histdrica e conceitual da reforma, além da percep¢do

de diferentes grupos sociais sobre a mesma, serd comentada uma entrevista da Ministra da

* Organizagdo estudantil que congrega estudantes tanto do “ensino médio” (que teria alguma equivaléncia a UBES - Unido
Brasileira dos Estudantes Secundaristas) como do “superior” (equivalente a UNE — Unido Nacional dos Estudantes).
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Instrucdo Letizia Moretti, buscando refletir sobre aspectos implicitos da reforma implementada

e sobre o tipo de formacao pretendida com a reforma.

2.4.a. A desvalorizacao do sistema publico

L. . .. . . 46
O comentdrio que precede a entrevista da ministra ao “Corriere della sera”” em

26/03/02 (“Letizia Moratti: a escola como uma comunidade”) apontava para as deficiéncias do
sistema italiano de ensino, como o custo anual de US$ 60.800 por aluno contra a média de US$
43.500 da OCSE, apesar da qualidade “decisivamente inferior’, onde 25% dos estudantes
abandonam a escola secunddria superior antes de conclui-la, onde seis em cada dez estudantes
abandonam a universidade ainda no primeiro ano e onde o nivel de instru¢cdo da populacdo
adulta € um dos mais baixos da Europa. Entretanto, um grupo suico de companhias de
investimento apontou numa andlise de mercado que, em 2001, a educagdo superior na Unido
Européia apresentava gastos de aproximadamente 112 bilhdes de euros com 13 milhdes de
estudantes em 900 faculdades, enquanto que o gasto norte-americano era de 255 bilhdes de
euros com 15,3 milhdes de estudantes em 1.100 faculdades (EDICS, s.d.). Dessa forma, o custo
de 16.666 euros por aluno nos Estados Unidos era significativamente maior que o de 8.615
euros por aluno nos paises da Unido Européia. Tal informacdo pode servir para corroborar a
“profunda crise de efici€ncia, eficicia e produtividade” que, segundo a perspectiva neoliberal,
os sistemas educacionais estariam enfrentando, mais do que uma crise de quantidade,
universalizacdo e extensdo (GENTILI, 1996, p.17). Segundo Sacristan (1996, p.157), com a
entrada da ideologia e das praticas de mercado na educacdo, a palavra de ordem tornou-se
“deixar que o cliente regule, com suas op¢des, a oferta dos servicos”, reforcada pela
desvalorizacdo do sentido do setor publico, alegadamente burocratizado e de baixa
rentabilidade, aproveitando-se de suas supostas deficiéncias em um contexto no qual os €xitos
na educacdo sdo ferramentas decisivas para o mercado de trabalho e para a sociedade do
conhecimento.

A Tabela 13 mostra, com dados de 2001 obtidos na OCDE, a populacgao italiana (em
milhar), a quantidade de jovens entre 20 e 24 anos (em milhar), idade considerada ideal para a
formacdo universitdria, o percentual destes jovens em relacdo a populacdo, a quantidade de

estudantes matriculados nas universidades, o percentual destes em relacdo a populacdo e aos

% Onde ndo se encontra quase referéncias sobre as manifestacdes contra a reforma.
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jovens entre 20 e 24 anos, a quantidade de jovens graduados em 2001 e o percentual em relacao
aos matriculados. A andlise partindo da macro visdo do sistema permite questionar as
afirmacoes a respeito das defici€ncias do sistema italiano de ensino superior.

Tabela 13 — Populagdo, jovens entre 20 e 24 anos (total, matriculados e graduados no
ensino superior) por pais em 2001

Pais Populacdo Jovens % Matric. % % Grad. %
(20-24) Pop Jov Matr
Alemanha 82.277,0 4.361,0 5,3 2.083945 25 478 271.844 13,0
Espanha 40.721,0  3.103,0 7,6 1770997 43 57,1 271.400 15,3
Estados Unidos 285.102,1 18.877,0 6,6 13.296.147 4,7 704 2.129.237 16,0
Finldandia 5.188,0 326,0 6,3 258997 50 794 34.344 13,3
Franca 59.321,9 3.745,0 6,3 1937579 3,3 51,7 497.785 25,7
Holanda 16.046,0 959,0 6,0 496.274 3,1 51,7 79.070 15,9
Itdlia 57.348,0  3.551,0 6,2 1791359 3,1 504 198.265 11,1
Reino Unido 59.113,5 3.457,0 5,8 1992015 34 57,6 537.518 27,0
Média 6,3 3,7 583 17,2

Fonte: OCSE™"

Considerando o percentual de jovens na populacdo, os valores calculados indicam certa
homogeneidade neste item, sendo que a Itdlia apresentou um valor (6,2%) bem préximo da
média (6,3%) e, considerando uma variacdo de + 0,2 pontos percentuais, préximo aos valores
obtidos para Estados Unidos (6,6%), Finlandia (6,3%), Franca (6,3%), Holanda (6,0%) e Reino
Unido (5,8%). Em relagdo a populagdo, os jovens italianos atraidos pelo ensino superior
representam 3,1%, valor apenas 0,6% abaixo da média considerada, acima da Alemanha (2,5%),
junto com a Holanda (3,1%) e pouco abaixo da Franca (3,3%) e do Reino Unido (3,4%). Em
relagdo aos jovens entre 20 e 24 anos, o valor da Itdlia (50,4%) supera o da Alemanha (47,8%) e
fica préximo ao da Franca (51,7%) e da Holanda (51,7%). Neste item, vale ressaltar o alto valor
americano de 70,4% superado pela Finlandia (79,4%) e o obtido pela Espanha (57,1%) préximo
ao do Reino Unido (57,6%). Com estes valores, é possivel diferenciar o modelo anglo-saxao,
que consegue atrair mais jovens para a universidade, do modelo da Europa continental, com
Espanha e Finlandia como excec¢des. A situagdo piora para a Italia (11,1%) quando comparados
os estudantes que se graduam em relagdo aos matriculados, ficando bem atrds do Reino Unido

(27,0%), Franca (25,7%), Estados Unidos (16,0%) e Holanda (15,9%), mas préximo da

7 Dados obitdos pela internet (http:/stats.oecd.org/wbos/default.aspx?DatasetCode=RNENTAGE) em janeiro/2006.

215



Finlandia (13,3%) e Alemanha (13,0%). Segundo tais dados, o problema ndao deve ser
considerado como desinteresse dos jovens pela formagao superior, pois pouco mais da metade
(50,4%) se matriculou em 2001 no ensino superior, e, provavelmente, nem a evasio, uma vez
que o percentual de formados em relagdo aos matriculados fica proximo ao de outros paises
supostamente em melhor condi¢do, como Finlandia, que apresenta o maior percentual de
inscritos, € Alemanha, com o menor percentual de inscricdes, sendo que Estados Unidos,
Holanda e Espanha também ficaram abaixo da média. O que realmente se sobressai sdo o0s
valores da Franca e do Reino Unido, sendo necessdrias mais informagdes para reflexao.

A Tabela 14 mostra dados internos a universidade, indicando a quantidade de
professores que atuam no ensino superior, a quantidade de estudantes matriculados, a relacao
entre estudantes matriculados e professores e a quantidade de graduados por tipo de curso
seguida do percentual em relacdo aos graduados. O tipo de curso foi caracterizado segundo o
critério adotado pela OCSE que separa o tipo de formacdo dois grupos: B (programas
especificamente praticos/técnicos/ocupacionais) e A (programas teoricamente orientados),
subdividindo esta ultima em dois niveis consecutivos (Al e A2). Pode-se dizer que o tipo B
seria uma qualificagdo profissionalizante ndo-universitaria, porém diferenciada de um pds-
médio (categoria também existente na tipologia da OCSE), enquanto que o tipo A seria a
formagao universitdria “tradicional” subdivida em graduagdo e mestrado, ocorrendo variacao

quanto ao tempo de duracdo em relacdo aos diferentes paises.

Tabela 14 — Professores, matriculados, e graduados por tipo de formacéo e por pais em 2001

Pais Prof. Matric. GradB % GradAl 9% GradA2 %
Matr/
Prof
Alemanha 272.850 2.083.945 7,6 98.437 36,2 173.407 63,8 0 00
Espanha 119.279 1.770.997 14,8  60.051 22,1 211.349 77,9 0 00
Estados Unidos 1.029.824  13.296.147 12,9 336.884 15,8 1.244.170 58,4 548.183 25,7
Finlandia 16.601 258.997 15,6 5.455 159 28.272 82,3 617 1,8
Franca 127.155 1.937.579 15,2 140.653 28,3 300.088 60,3 57.044 11,5
Holanda 44.503 496.274 11,2 2469 3,1 71.237 90,1 5.364 6,8
Itdlia 80.775 1.791.359 22,2 7.036 3.5 159.276 80,3 31.953 16,1
Reino Unido 96.450 1.992.015 20,7 125.932 234 277.678 51,7 133.908 249
Média 15,0 18,5 70,6 10,9

Fonte: OCSE™
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Analisando a relacdo entre matriculados e professores, do ponto de vista econdmico em
relagdo ao méaximo aproveitamento da “mao-de-obra” (professores) em relagdo aos “clientes”
(estudantes), a Italia (22,2) estaria com a mais alta propor¢@o entre todos os paises, superando
Reino Unido (20,7), Finlandia (15,6) e Franca (15,2), paises que ficaram acima da média. E
interessante notar que os Estados Unidos (12,9) ficaram abaixo da média e a Alemanha (7,6) na
ultima posicdo. Entretanto, se considerada que a quantidade do ensino € negativamente
influenciada pelo aumento da quantidade de estudantes para cada professor, a Itdlia estaria na
ultima posicdo e ndo seria apenas a reforma que alteraria a situagcdo, necessitando de
formar/contratar mais docentes e ndo apenas reorientar o tipo de formacdo nos cursos. E
percebida uma grande diferenca em relacdo ao tipo B, porém, ainda assim, a opcdo holandesa,
com apenas 3,1% de cursos especificamente profissionalizantes, supera a italiana (3,5%). Nesse
item, a Alemanha (36,2%), com o pragmatismo historicamente reconhecido, e a Franca (28,3%),
com toda a tradicdo de formacdo voltada para servir o Estado, ficam nas primeiras posi¢des,
seguidas pelo Reino Unido (23,4%), pais que serviu de modelo a proposta de Bolonha.
Interessante notar que, mais uma vez, os Estados Unidos (15,8%) ficaram abaixo da média
(18,5%). Percebe-se, com estes dados, o quanto a reforma italiana foi radical, impondo uma
preocupacdo com a profissionalizacdo que parece ndo existir em nenhum outro pafs analisado.
Vale também notar, considerando o tipo A2, como a divisao em dois niveis ocorre de forma
semelhante no Reino Unido (24,9%) e nos Estados Unidos (25,7%), seguido, com alguma
distancia pela Italia (16,1%), provavelmente devido a forma¢dao mais longa exigida na area de
saude, e Franca (11,5%), praticamente inexistindo na Alemanha (0%), Espanha (0%) e Finlandia
(1,8%), provavelmente devido a diferencas na categorizacdo, como apontado pela OCSE. Nao
se pode dizer que esse aspecto seja o principal problema italiano.

De um ponto de vista mais voltado para a situagdo encontrada no mercado de trabalho,
um outro aspecto que também pode auxiliar a interpretacdo da situacdo da universidade italiana
em relacdo aos outros paises é a taxa de desemprego em relacdao a for¢a de trabalho segundo
diferentes niveis de formacao. A Tabela 15 mostra a taxa de desemprego geral do pais, a taxa
encontrada em relacio aos jovens entre 20 e 24 anos, quanto esta € proporcionalmente maior do
que a geral, a taxa encontrada em relacdo aos jovens com secunddrio completo, o percentual

desta em relagc@o a geral, a taxa encontrada em relacdo aos jovens graduados no primeiro nivel

8 Dados obitdos pela internet (http://stats.oecd.org/wbos/default.aspx ?DatasetCode=RNENTAGE) em janeiro/2006.
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do ensino tercidrio (Al), o percentual desta em relagdo a geral e qual a diferenca percentual

entre o primeiro nivel do ensino tercidrio e o secundério.

Tabela 15 — Desemprego da populacio e de jovens entre 20 e 24 anos por paises em 2001

Pais Geral 20-24 % Sec. % Al % Al -
Sec
Alemanha 7,8 8,8 12,4 36 414 54 60,8 -194
Espanha 10,5 18,8 79,7 18,6 98,7 27,8 147,7 -49,0
Estados Unidos 4.8 83 743 79 95,1 42 50,2 449
Finlandia 9,1 15,7 71,8 14,9 952 12,5 79,6 15,6
anga 8,8 17,9 103,7 13,7 76,8 5,1 28,7 48,1
Holanda 2,7 30 443 34 864 5,1 130,0 -43)5
Itdlia 9,5 254 168,0 28,0 1103 27,6 108,5 1,7
Reino Unido 4,7 83 75,5 64 764 48 576 188

Média 7,2 134 850 12,1 90,1 11,5 86,2 3,9
Fonte: OCSE"

Analisando a taxa geral de desemprego em relacdo a forca de trabalho, a taxa italiana
(9,5%) fica atrds somente da espanhola (10,5%), bastante afastada da holandesa (2,7%), da
inglesa (4,7%) e da norte-americana (4,8%), relativamente proxima a da alema (7,8%), da
francesa (8,8%) e da finlandesa (9,1%). Contudo, considerando a faixa etdria dos jovens entre
20 e 24 anos, apesar da situacdo apresentar em todos os paises uma taxa superior a taxa geral, a
situacdo italiana (25,4%) é a que mais se sobressai: um em cada quatro jovens ndo encontra
trabalho, relativamente préoxima a Franca (17,9%), unicos paises nos quais o percentual
ultrapassa em 100% a dificuldade de colocac@o no mercado de trabalho se comparado com a
taxa geral do pais. Num segundo bloco, Espanha (79,7%), Reino Unido (75,5%), Estados
Unidos (74,3%) e Finlandia (71,8%) apresentam altos valores entre 80% e 70% superiores ao
indice geral contra apenas 12,4% da Alemanha, ou seja, na Alemanha, o fato de ser jovem faz
relativamente pouca diferenca na busca pelo emprego, sendo significativamente mais dificil na
Espanha, Reino Unido, Estados Unidos e Finlandia e extremamente mais dificil na Franca e
Italia. Este pode ser um aspecto que favoreca o ingresso na universidade de jovens que ndo
conseguem trabalho.

Se analisada a situacdo dos jovens com secunddrio completo em relacdo a populacdo

geral, exceto na Alemanha, na qual a situagdo melhora muito (41,4%), e na Itdlia, que continua

% Dados obitdos pela internet (http:/stats.oecd.org/wbos/default.aspx?DatasetCode=RNENTAGE) em janeiro/2006.
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mais dificil (10,3%), em todos os outros paises, 0s jovens encontram um pouco menos
dificuldades para trabalhar, numa variagao entre 76,4% e 98,7%. Considerando a laurea de
primeiro nivel (A1) em relagdo a populagdo em geral, a Espanha (147,7%), a Holanda (130,0%)
e a Italia (108,5%) apresentam mais dificuldades para o emprego entre os laureados frente a
populacdo geral, a Franca apresenta uma melhora considerdvel (28,7%), provavelmente
decorrente da formacdo reconhecidamente voltada para determinada elite, ficando os outros
paises com uma facilidade entre 50,2% e 79,6%.

Comparando-se as situagdes entre o desemprego de jovens com formagdo secunddria e
tercidria de primeiro nivel (A1), na Espanha (-49,0%), na Holanda (-43,5%) e na Alemanha
(-19,4%), jovens com titulagdo superior tem mais dificuldade de encontrar trabalho, enquanto
que na Franca (48,1%) e Estados Unidos (44,9%) acontece o oposto € a formacdo influi na
obtencdo do emprego, ficando os demais paises com uma pequena influéncia positiva da
formacdo tercidria, entre 1,7% e 18,8%. De qualquer modo, vale ressaltar que, apesar da
melhora minima em relacao ao diploma secundario (1,7%), a situagdo para o jovem italiano nao
parece favorecer a formacgdo superior, 8,5% acima da taxa encontrada pela populacao geral. Tal
interpretacao reforca que a profissionalizacdo ndo deve ser suficiente para resolver os problemas
da universidade, pois ndo parece haver oportunidade de trabalho para os jovens italianos,
independentemente do nivel de formacao, sendo provavelmente mais um problema estrutural da
economia do que da formacao profissional.

Entretanto, pode-se analisar a influéncia da formag¢do ndo apenas entre os jovens, mas
durante a maturidade, na qual o trabalho é de considerdvel importancia. A Tabela 16 ¢
semelhante a Tabela 15, mas se referindo a faixa etaria entre 25 e 54 anos, além de ter sido

acrescentada a diferenca percentual entre a faixa dos 20 aos 24 anos e dos 25 aos 54.
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Tabela 16 — Desemprego da populacdo e de adultos entre 25 e 54 anos por paises em 2001

Pais Geral 25-54 9% Sec. % Al % Al- Adult

Sec - Jov
Alemanha 7.8 73 92,7 57 779 34 474 305 498
Espanha 10,5 93 884 7,5 809 7,1 77,1 3,8 52,7
Estados Unidos 4,8 3,8 79,2 4,0 105,9 20 532 527 7,9
Finlandia 9,1 74 813 8,3 111,9 32 42,5 694 53,9
Franga 8,8 81 91,8 70 873 48 596 277 -204
Holanda 2,7 2,1 78,3 2,0 96,1 14 679 28,2 71,7
Itdlia 9,5 79 83,0 7,0 883 59 749 13,5 11,8
Reino Unido 47 38 8l,1 2,7 70,1 20 50,9 192 0,4

Meédia 7.2 62 857 55 89,0 37 60,1 289 250
Fonte: OCSE”

Nota-se que, em todos os paises, até mesmo em decorréncia dos valores mais altos em
relagcdo aos jovens, hd uma queda entre 79,2% e 92,7% nas taxas de desemprego para essa faixa
etaria em relagdo a populagdo em geral. E interessante notar que apenas na Finlandia (11,9%) e
nos Estados Unidos (5,9%) o percentual entre aqueles que possuem formacdo secunddria é
superior ao da populacdo em geral. Em relacdo a formacao de primeiro nivel do terciario (Al),
ha um abaixamento considerdvel da taxa de desemprego em todos os paises, variando de 47,4%
a 77,1%. De modo semelhante, a comparacdo entre a formacdo secunddria e a tercidria de
primeiro nivel (Al), esta apresenta vantagem que oscila entre 3,8% e 69,4%, sendo que quanto
maior o valor, menor a probabilidade de desemprego. Em relacdo a comparagdo entre as faixas
etarias considerando o nivel Al, apenas na Franca aumenta a probabilidade de desemprego,
devido a ja mencionada estrutura de formacdo voltada para necessidade do Estado que absorve
os trabalhadores logo apds a graduagdo. Vale ressaltar que diminui¢do na probabilidade de
desemprego diante da formacdo superior € bastante significativa na Holanda (71,7%), na
Finlandia (53,9%), na Espanha (52,7%) e na Alemanha (49,8%), mas pouco significativa no
Reino Unido (0,4%), nos Estados Unidos (7,9%) e na Italia (11,8%). O fato de ter uma reducao
relativamente baixa (11,8%) na probabilidade de desemprego, aliada a dificuldade de colocacdo
entre os 20 e 24 anos (25,4% de desempregados), pode favorecer a opcao italiana anterior a
reforma de ndo profissionalizar os jovens sem o devido tratamento das teorias e permitindo

maior desenvoltura conceitual e maior flexibilidade de adaptacdo as necessidades cotidianas,

% Dados obitdos pela internet (http:/stats.oecd.org/wbos/default.aspx?DatasetCode=RNENTAGE) em janeiro/2006.
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seja na profissdo ou mesmo na vida, pois ndo se deve esquecer a funcdo da universidade de
desenvolver a critica e a cultura e ndo apenas oferecer métodos, restritos ou nao, de aplicacdo de
conhecimentos a alguma darea de atuacdo, pois, a vida, de modo geral, ndo se restringe ao
trabalho!

Ampliando o enquadre, a relacdo da universidade com a sociedade, ao se considerar
dados econdmicos, também pode ajudar a andlise. A Tabela 17 mostra o Produto Interno Bruto
(PIB), a renda percapta da populagdo, os gastos com a educagdo superior e a origem publica
destes gastos, indicando o percentual dos gastos em relacdo ao PIB e da origem publica em
relacdo ao total dos gastos. Os valores estdo expressos em milhdes da unidade monetaria do

pais, exceto os percentuais e a renda percapta, mostrada em unidades de dodlar.

Tabela 17 — PIB, renda percapta, gastos com educagdo tercidria por pais em 2001

Pais PIB Renda Gastos % Puablico /)
Alemanha 2.113.160,0 26.294,13 21.658 1,02 20.806 96,1
Espanha 679.842,0 22.256,47 7.949 1,17 7.062 88,8
Estados Unidos  10.075.900,0 35.308,69 252907 2,51 164.921 65,2
Finlandia 136.472,0 26.944,01 2.336 1,71 2.126 91,0
Franga 1.497.184,0 27.271,00 15.798 1,06 14.560 92,2
Holanda 390.088,9 26.659,35 5.536 1,42 * -
Itdlia 1.248.648,1 26.758,38 12.500 1,00 11.779 94,2
Reino Unido 996.758,0 27.026,27 10.380 1,04 * -
Média 27.314,79 1,37 87,9

Fonte: OCSE™"; * dado ndo disponivel

Analisando tanto o PIB como o percentual de gastos com a educacdo superior, é
interessante notar como os Estados Unidos, ocupando a primeira posi¢ao, puxam a média para
cima. Retirando os dados americanos, pela reconhecida diferenciagdo econOmica e para
focalizar apenas os paises europeus, a média do PIB fica em 26.172,80 e o percentual de gastos
em 1,20. Nesta situacdo, nota-se certa homogeneidade em relacdo a renda percapta, ficando
quase todos os paises acima da média, rebaixada apenas pelo valor espanhol (22.256,47). Em
relacdo a renda, a Itdlia (26.758,38) fica atrds da Franca (27.271,00), do Reino Unido
(27.062,27) e da Finlandia (26.944,01), a frente da Holanda (26.659,35) ¢ da Alemanha
(26.294,13). O problema deste tipo de andlise € a concentracdo de renda, ainda mais se tal

concentracdo for estimulada pelo sistema econdmico, como no caso da postura neoliberal,
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explicitamente assumida pelo governo Berlusconi. Analisando o percentual dos gastos com a
educagdo superior, que provavelmente tem uma relacdo mais direta com a qualidade do sistema
de ensino, a Itdlia (1,00%) é o pais que menos gasta entre todos os outros analisados, porém,
proximo a Alemanha (1,02%), Reino Unido (1,04%) e Franca (1,06%), longe da Finlandia
(1,71%) e da Holanda (1,42%), que ficaram acima da média européia. Em relacdo aos gastos
publicos com a educagdo superior, a Itdlia (94,2%) fica entre a Alemanha (96,1%) e a Franca
(92,2%), ficando nitido como o sistema europeu € basicamente publico, com todos os gastos
encontrados dos paises girando em torno dos 90% enquanto que nos Estados Unidos fica em
65,2%. Portanto, o fato do ensino superior na Europa ser financiado principalmente por fonte
publica ndo justifica de maneira nenhuma a suposta falta de qualidade do sistema italiano,
principalmente se considerado que, em relacdo aos outros, a Itdlia € o pais que menos gasta e
que menos docentes t€ém. Se, de modo geral, gaste-se um pouco menos, com muito menos
pessoal, gasta mal e a transformacdo da administragdo publica para “empresarial”’, ndo garante a
melhor qualidade nos “servigos prestados”, pois, mesmo empresas privadas podem ser mal
gestidas e falir, o que ndo pode acontecer com “estabelecimentos” de ensino. Diante dos dados
apresentados, apenas a mudancga na orientacdo do tipo de formacdo, como uma das propostas
mais ressaltadas da reforma, ndo apresenta perspectiva de resolver os problemas apontados pela

ministra diante da necessdria transformacgao da universidade italiana.

2.4.b. A resignificacdo conceitual: a valorizacdo da tradi¢do e a desvalorizagdo da politica

Retomando a entrevista, depois da introdugdo e recordando que a reforma atinge todo o
sistema de ensino e ndo apenas a universidade, a Ministra Moratti afirmou que “a escola deve,
antes de tudo, formar a pessoa, estando no centro da reforma os estudantes e suas
necessidades, devendo responder um desafio a mais: o progressivo enfraquecimento da
SJamilia”. Um bom comeco que ressalta a importancia da formacdo e de se encarar o estudante
enquanto pessoa, o que ndo deixa de ser historicamente funcao social da escola, além de apontar
a familia como uma das partes culpadas pelos supostos problemas. Frigotto (1998, p.14 apud
CATANI, OLIVEIRA, DOURADO, 2001, p.72) destaca que os processos educativos e
formativos, que ao mesmo tempo sdo constituidos e constituintes das relagdes sociais, passam

por uma resignificagdo no campo das concepcdes e das politicas.

5! Dados obitdos pela internet (http:/stats.oecd.org/wbos/default.aspx?DatasetCode=RNENTAGE) em janeiro/2006.

222



A ministra continua: “a escola em questdo deve ser também comunidade, para afrontar
melhor o novo problema juvenil, fruto também de uma relagcdo entre genitores e filhos mais
complexas e frdgeis, propria de uma sociedade aberta na qual a oferta educativa é parcelada e
que por vezes se pulveriza entre os amigos, meios de comunicacdo, publicidade e moda. Uma
tempestade, muitas vezes caotica, de mensagens”. Souza (2002, p.89) afirma que as velhas teses
educacionais centradas na idéia de educag¢do como investimento deram lugar a uma concepgao
de educacdo como capital técnico, associada ao novo paradigma econdmico, 0 que pressupoe €
requer novos enfoques, novos modelos de gestdo e novas prioridades, como a “escola
comunidade” de “oferta educativa parcelada” apresentada pela ministra.

Contudo, diante, provavelmente, de uma tentativa de manipulagdo dos conceitos sobre
escola e comunidade, como se uma nao fosse dependente da outra, afetando e sendo afetada
pelas relacdes sociais, mais uma vez sdo ressaltados os problemas familiares e como atualmente
a escola deixou de ser o unico meio de transmissdo do conhecimento ou, mais restritamente, de
informacao ou da tentativa de aproximar a informacdo do conhecimento, diante da “tempestade
cadtica de mensagens”. Segundo Gondim (2002, p.300), a organizagcdo universitdria, como
qualquer outra esfera da educac@o formal, estaria sendo convocada a assumir um duplo papel, o
de educar — que se distingue da mera instru¢do — e o de preparar profissionais para atender as
novas demandas do mercado de trabalho. Mas, para qual tipo de sociedade a universidade
deveria “educar”?

Continuando a entrevista, um pouco adiante, baseando-se novamente em argumentos
“incontestdveis”, a ministra segue: “a escola é boa quando tem bons professores, quando ensina
um método. Um método para estudar, mas também e sobretudo para compreender e enfrentar a
realidade. Um método que deve preparar os jovens para serem pessoas livres e responsdveis
para poderem, no futuro, ser protagonistas da propria vida e participarem da vida do pais.
Uma escola assim concebida, também se assumindo enquanto espago de agregacdo para os
jovens, vem a ser uma forte cola social, fonte de solidariedade e sentido civico, de respeito
humano, porque fornece as novas geragcoes uma boa formagdo moral e espiritual”. Pode-se
considerar, diante de tal discurso, que a escola, para ser boa, precisa de bons professores e, no
momento e nas condicdes atuais, € assumido, numa anélise assumidamente maniqueista, que,
como a escola ndo € suficientemente boa, os professores também nao devem ser suficientemente

“bons” para fornecer “as novas geragdes uma boa formagdo moral e espiritual’, o que
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forneceria justificativas para a reforma! Entretanto, Sacristin (2003, p.79) ressalta que a
escolaridade, pretensamente centrada no substantivo e no racional, ndo fundamenta habitos nem
atividades para tornar a “vida cotidiana interessante’.

A vida cotidiana deveria ser “interessante” ao menos para despertar o interesse pela
reflexdo sobre as relagdes entre as teorias apresentadas e a pratica de onde surge toda a teoria,
favorecendo uma compreensdo da cultura enquanto um processo € ndo como algo certo e
acabado. Nao € através da imposi¢cdo de uma visdo de mundo ordenado, onde as “férmulas” sdo
aplicdveis e as “gramadticas” imutdveis, baseadas em métodos “perfeitos”, que os jovens serao
“pessoas livres e responsdveis para poderem, no futuro, ser protagonistas da propria vida e
participarem da vida do pais”’; a menos que seja se considere a “liberdade” como obediéncia
aos padrdes conhecidos e “bem” transmitidos. Um problema educacional em todos os niveis é
que existem professores que se satisfazem com uma reproducdo ‘“mensurdvel” de
conhecimentos fragmentadamente selecionados, os quais, mesmo com relevancia no passado e
merecidamente demonstrados aos aprendizes, ndo se transformam em instrumentos de
interpretacdo do cotidiano, principalmente quando os professores nao ddo importancia a
transformacgdo das “férmulas” e “gramdticas” em conhecimento “acomodado” e ttil para a
complexa compreensdo do mundo e suas relacdes instrumentais e sociais, deixando uma lacuna
ainda maior em relacdo a aplicabilidade futura de conhecimentos passivamente apre(e)ndidos.
Desse modo, pode-se considerar o quanto a formacdo dos professores, necessdria para uma
interpretacdo critica do contetido a ser transmitido aos alunos € a maneira como estes o
apreendem, numa critica indireta a universidade, ndo estaria cumprindo seu papel para
“enfrentar a realidade’.

Retomando a entrevista, ao comentar sobre a escolha entre a escola publica e a privada, é
afirmado mais adiante que a qualidade, independentemente da forma de financiamento,
“depende da escola, do diretor, dos professores. O acordo com a familia se faz discutindo,
pedindo, participando”. E incontestdvel a funcio da escola, ndo somente da escola publica, mas
também, “se escolhida”, da privada, de preparar os estudantes para, como surge no discurso da
ministra, “enfrentar a realidade”. Porém, ressalta-se um supostamente necessario “acordo com
a familia”, diante do que é pedido e de como se participa, como se esta tivesse o “direito” de
escolher o conhecimento a ser adquirido para suas criangas, como se a hierarquiza¢do do

conhecimento fosse algo “natural” e passivel de escolha. Entretanto, tal postura contrapde o
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conhecimento e, conseqiientemente, a cultura como bem social a formacao individualmente
selecionada. Um dos principais principios da democracia, para a atuacdo coerente da populagio
enquanto cidadaos, €, mesmo diante das especificidades de cada area do saber, a posse de um
conhecimento comum que possibilite a escolha sobre as direcdes a serem tomadas pelos
governantes eleitos, sendo funcdo do Estado fornecer através da educacdo publica, nos
diferentes niveis de ensino, tal conhecimento. Dessa forma, segundo Sacristan (1996, p.160-
161), a escola publica deveria enfatizar a relevancia intelectual, em uma sociedade na qual o
conhecimento e as habilidades intelectuais e de comunica¢do desempenham um papel decisivo
para se compreender o mundo e para dele participar.

E incontestével que os jovens devam ser livres e responsdveis, mas néo ficou explicito se
como consumidores ou cidaddos, como apontado por Kress (2003, p.119), onde a liberdade
pode se resumir a escolher onde estudar ou o que comprar ou ser responsavel por pagar as
contas dos sonhos de consumo, fruto da tempestade de mensagens nos meios de comunicacao,
através da publicidade e da moda. Talvez, realmente, os jovens devam se tornar “protagonistas
da propria vida”, mas, buscando a origem grega da palavra protagonista, que até me incomoda,
chega-se a “primeiro competidor”. E questiono se € para a competicdo que os jovens devem ser
“educados”, como se participacdo na vida do pais fosse um jogo de cartas marcadas pelas regras
impostas pela classe com maior poder economico. Penso, em desacordo com o modo como foi
colocado, que a escola deveria ensinar os jovens a pensarem por si mesmos, pois, ndo acredito
que seja funcao da escola colar a rebeldia natural da juventude em favor da supostamente “boa”
formac@o moral e espiritual. Além disso, como fazer para que a concep¢ao de escola enquanto
fonte de solidariedade, sentido civico e respeito humano consiga transformar os jovens em
primeiros competidores? Baseando-me nas teorias de Piaget sobre o desenvolvimento da
autonomia (FARES RIEDO, 2005, p.67-69), questiono se existe alguma forma pronta, além de
um belo discurso, para isso? Infelizmente, de modo pessimista, vejo apenas contradi¢des no
discurso e volto, mais uma vez, para a entrevista.

Outro ponto que aparece adiante é sobre o financiamento da escola privada: “E um tema
atual, mas de natureza constitucional. A minha funcdo é a de melhorar a qualidade de todo o
sistema educacional italiano, o qual apresenta 94% de instituicoes estatais. Fui acusada de
privatizar a escola, mas ndo fui eu que tirei a palavra ‘publica’ do Ministério da Instrugdo

Publica, quem a tirou foi Bassanini”. Antes de tudo, apesar da retirada da palavra “Publica” do
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“Ministério da Instrucdo” considerar a existéncia da educacdo privada, isto ndo quer dizer que
foi feita uma opg¢ao politica pela privatizacao do ensino, nem exime a ministra das acusagdes,
sejam verdadeiras ou nio. Contudo, a frase inicial do trecho selecionado ressalta a funcdo “de
melhorar a qualidade de todo o sistema educacional italiano” e, diante dessa afirmacdo, Silva
(1996, p.170-171) aponta que nos modelos neoliberais a concepcao de qualidade em educacio,
vista a partir de uma Gtica econdmica, pragmatica, gerencial e administrativa, € imposta como
senso comum e verdade unica, inquestiondvel, inevitdvel, neutra, técnica e apoiada por “fatos”.
Penso que, mesmo partindo de fatos verdadeiros como haver “94% de instituicoes estatais” e de
ter sido Bassanini quem retirou “a palavra ‘publica’ do Ministério da Instrugdo”, a ministra
tentou se esquivar de assumir postura ideoldgica ao afirmar que o financiamento da escola
privada é de “natureza constitucional”, pois, sdo os politicos que fazem e modificam as leis,
assim como foi o primeiro ministro, quem a convidou a assumir o ministério. E mesmo o fato
das leis serem constitucionais, ndo quer dizer que sejam eternas nem que toda a populacdo
concorde com elas, podendo, através de articulagdes politicas, assim como a de Bassanini para
retirar “a palavra ‘publica’ do Ministério da Instrucdo Publica”, serem modificadas.

E por falar em politica e ideologia, a ministra solta outra pérola: “Politica e ideologia
serdo deixadas fora da sala de aula. Eu gostaria que os jovens saissem da escola capazes de se
confrontarem mais com o presente, menos expostos ao fascinio da ideologia. Espiritos criticos e
assim mais livres”. Diante de tal afirmacdo, penso que esteja sendo considerada como ideologia
apenas posicoes contrdrias as certezas diante de sua missao de “melhorar a qualidade de todo o
sistema educacional italiano”, pois, desde os cldssicos gregos se conhece a importancia da
politica diante das relagdes sociais, sendo a propria existéncia do sistema educacional uma
expressdo de vontade politica, historicamente datada e politicamente constituida e desenvolvida,
além de ser caracteristica dos sistemas democriticos de organizacdo social. Dessa forma,
calcado nas formulagdes intelectuais da Grécia Antiga, questiono a possibilidade de se formar
jovens capazes de ‘“‘confrontarem mais com o presente”, pois o presente € uma ilusdo
inacessivel, sendo muito mais importante a compreensao do passado e os projetos futuros, os
quais, decisivamente, precisam da politica, mas ndo da politicagem nem da politicalha, para se
transformarem numa realidade a ser plenamente vivida e ndo enfrentada. Assim, sinto-me

obrigado a discordar mais uma vez: é preciso, no lugar de uma vida virtualmente presente,
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discutir e ampliar a compreensdo da politica para que os jovens se tornem realmente livres e

capazes de atuarem como cidadaos!

2.4.c. A ideologia nio explicitada

Em relacdo a ideologia, a afirmagdo “a reforma prevé também uma avaliagdo do
sistema. [...] o sistema de avaliacdo dos niveis de aprendizagem, seja nos liceus seja nos
institutos de formacgdo, garantird qualidade homogénea a educagdo e a formag¢do em todo o
territorio nacional, assegurando que o titulo de estudo seja aceito na Itdlia e na Europa” é
reveladora. Para dirimir dividas em relacdo a tal postura, numa outra reportagem mais recente
de Benedetti (2004), publicada no dia em 13/10 no jornal “Corriere della sera”, a ministra
Moratti reafirma o “objetivo de fazer crescer a cultura da avaliacdo nas escolas”. E, retomando
a reportagem anterior, quando a ministra comenta sobre a diversidade de cursos oferecidos pelas
universidades italianas, € dito que “nos proximos meses definiremos padroes qualitativos
minimos e [...] indicaremos os critérios da oferta diddtica universitdria”. Segundo Silva (1996,
p.185), o deslocamento da educacao publica para a esfera do mercado depende de um sistema de
classificac@o das instituicdes, que depende de um sistema nacional e centralizado de testagem e
avaliacdo, o qual depende do estabelecimento e curriculos e padrdes nacionais centralizados.
Além de tudo o que ja foi exposto, € ressaltado em outro momento da entrevista que
“precisamos de uma escola que prepare os jovens também para entrar no mundo do trabalho,
que forneca a eles instrumentos indispensdveis como uma lingua estrangeira e informdtica”.
Tais afirmagdes sustentam a interpretacao de Gentili (1996, p.24-25) ao afirmar que os objetivos
que articulam e ddo coeréncia as reformas educacionais neoliberais sdo a necessidade de
estabelecer mecanismos de controle e avaliagdo da qualidade dos servi¢os educacionais e a
necessidade de articular e subordinar a produ¢do educacional as necessidades estabelecidas pelo
mercado de trabalho, favorecendo a empregabilidade, mas nio a garantia de emprego.

Enfim, ja em 2002 € possivel perceber no discurso da ministra o que Gentili (1996, p.10-
11) aponta em relagdo ao neoliberalismo: o ambicioso projeto de reforma ideoldgica através da
constru¢do e difusdo de um novo senso comum que fornece coeréncia, sentido e uma pretensa
legitimidade as propostas de reforma impulsionadas pelo bloco dominante, impondo sua forma
de pensar como verdades que podem ser defendidas por qualquer pessoa medianamente sensata

e responsdvel. E que pode ser complementado com a afirmacdo de Silva (1996, p.183-184) ao
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afirmar que a escola, a pedagogia, o curriculo e a avaliacdo estdo implicados num processo de
normaliza¢do, de padronizagao, e, ndo € por acaso, que uma das técnicas centrais da qualidade é
precisamente a padronizacdo, onde, do ponto de vista democrético, mais padroniza¢do e mais
normalizacdo significam mais discriminagdo e mais exclusdo e, portanto, menos qualidade.
Entretanto, segundo Sacristdn (1996, p.162), o mercado nio € o mecanismo mais propicio para
estimular o desenvolvimento de processos educacionais favordveis a uma educagdo de
qualidade, sendo o espaco publico onde melhor se garante a criatividade dos professores,
contrariamente ao que pressupoe as leis da livre competicao no mercado.

Gintis (1999, p.23) ressalta que ndo existe um unico exemplo de sistema econdmico
avancado sem um setor estatal regulador forte e que os beneficios da regulamentacao
freqiientemente ultrapassam os custos por margem significativa. Barroso (2002, p.174) confirma
tal hipétese ao indicar que as reformas que se iniciaram através de politicas neoliberais e
conservadoras nas duas dltimas décadas do século XX em paises como Reino Unido, Estados
Unidos, Austrdlia, Nova Zelandia e Suécia, entre outros, parecem ndo ter atingido seus
objetivos, seja no que se refere a melhoria da qualidade de ensino, seja na criagdo de um
“mercado educativo”. Portanto, considerando a proposta de Ntshoe (2003, p.395), o foco
principal da reforma deveria ser a produgao de conhecimentos voltados para o desenvolvimento
social em detrimento do aspecto do desenvolvimento comercial e da preparacdo para o mercado
do trabalho. Finalizando esta parte, penso que tenha sido a orientagdo politica que, se
aproveitando da problematica estrutura anterior da universidade para justificar uma reforma com
base e fundamentacdo neoliberais, venha causando tanta insatisfacdo nos diversos grupos
sociais, pois, ao invés de buscar alteracdes voltadas para a relevancia intelectual, para o
desenvolvimento social, para a ampliagdo dos principios democrdticos e para a socializacido do
conhecimento, optou-se pela por uma formacdo “aligeirada”, calcada nas necessidades do
mercado de trabalho e sem uma preocupacdo adequada com formacdo cultural bdésica e

necessdria para o desenvolvimento dos estudantes enquanto futuros cidadaos.
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3. A psicologia na Universidade de Padua
Para dimensionar a Faculdade de Psicologia em relacdo a Universidade de Padua, serdo

mostrados alguns dados quantitativos retirados do Relatério Anual de 2005, disponivel na area

A . . . . . 52
eletronica (“site”) oficial da universidade™.

3.1. Dados sobre a Universidade de Pddua e a Faculdade de Psicologia
H4 uma previsao de entrada de 486.535 bilhdes de Euros para o ano de 2005, sendo
292.890 bilhoes provenientes do Estado (60,2%) e 86.655 bilhdes das contribuigdes estudantis
(17,8%). A entrada destinada para pesquisa, a partir dos dados de 2003, foi de 32 bilhdes de

Euros.

3.1.a. Os docentes e a relagdo entre estudantes e docentes

Considerando os dados de 31/12/2003, a Universidade de Padua conta com 2.195
docentes, distribuidos de acordo com a categoria em pesquisadores (32,3%, com idade média de
45,1 anos), professores ordindrios (33,1%, com idade média de 59,0 anos) e professores
associados (34,5%, com idade média de 53,3 anos), sendo 128 na Faculdade de Psicologia
(28,1% pesquisadores, 40,6% professores ordindrios e 31,3% professores associados), tendo
havido um decréscimo em relag@o ao total nacional de 4,2% em 1999 para 3,8% em 2003.

A Tabela 18 mostra a relacdo de estudantes inscritos, matriculados e laureados por
docentes entre os periodos de 2000/01 e 2004/05. Percebe-se que relagdo tem aumentado em
todas as categorias, sendo expressivo que o periodo de 2004/05 teve mais estudantes laureados
do que matriculados, que poderia servir como argumento para afirmar a validade da reforma

quanto a evasio e ao tempo de duracdo na formacao.

Tabela 18 — Tabela da relagdo entre estudantes e docentes entre 2000/01 e 2004/05

2000/01 2001/02 2002/03 2003/04 2004/05
Inscritos 26,3 25,5 25,9 27,8 *
Matriculados 4,1 4.6 4.9 5,1 5,3
Laureados 3,1 3,4 4,1 4,8 5,6

* ndo disponivel

32 www.unipd.it, acessado no més de abri/2005.
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3.1.b. O Exame de Estado em 2002

Exame de Estado é a verificacdo feita pelo governo no final de curso que habilita os
estudantes a se inscreverem nas listagens de profissionais, relatorio controlado pelo governo que
informa aos conselhos profissionais, quando organizados, a relagdo de individuos oficialmente
habilitados a exercerem determinada profissdo. A Tabela 19 mostra tanto o total, quanto os
estudantes por sexo e o percentual em relacdo a todos de estudantes da Universidade de Pddua e

da Faculdade de Psicologia inscritos, habilitados e o percentual entre inscritos e habilitados no

Exame de Estado em 2002.

Tabela 19 — Dados sobre o Exame de Estado por sexo em 2002
Total Masc (%) Fem (%)

Total de Inscritos 3198 1672 52,3 1526 47,7
Total de Habilitados 2926 1494 51,1 1432 48,9
(%) 91,5 894 - 93,8 -
Inscritos em Psicologia 879 141 16 738 84
Habilitados em Psicologia 807 125 15,5 682 84,5
(%) 91,8 88,7 - 92,4 -

Percebe-se, a partir dos dados da Tabela 19, que ha um equilibrio entre os sexos na
Universidade de Padua e que o as estudantes (93,8%) se habilitam numa quantidade um pouco
maior do que os estudantes (89,4%). Em relagdo aos cursos de psicologia, ha um nitido

predominio feminino (84%) e que praticamente se mant€ém o percentual entre habilitados e

inscritos em relacdo a universidade.

3.1.c. Laureados e diplomados em 2004 (dados provisorios) e taxa de ocupagdo em 2003

O total de estudantes que concluiram seus cursos na Universidade de Padua representa
4,4% do total nacional. A Tabela 20 mostra os estudantes concluintes em 2004 por tipo de curso

na Universidade de P4ddua e na Faculdade de Psicologia, além do percentual do tipo de curso

pelo total.
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Tabela 20 — Estudantes concluintes na Universidade de Pddua e na Faculdade de Psicologia em
2004 (dados provisorios)

Padua (%) Psicologia (%)

Total 12.310 1.857 15,1
Diploma * 230 1,9 -
Laurea * 6.221 50,5 1.165 62,7
Laurea trienal 5.350 43,5 692 37,3
Laurea especialistica 102 0,8 -
Laurea de ciclo tinico 407 3,3 -

* ordenacao anterior a reforma

De acordo com os dados da Tabela 20, nota-se que os estudantes da Faculdade
Psicologia representam 15,1% do total de estudantes concluintes da Universidade de Padua, que
os estudantes diplomados representam apenas 1,9% dos estudantes da Universidade de Péadua,
que ndo existem cursos de curta duracdo nem de ciclo tnico na Faculdade de Psicologia, que o
percentual de concluintes da ldurea trienal na Universidade de Pddua (43,5%) € um pouco maior
do que na Faculdade de Psicologia (37,3%), que apenas 0,8% dos estudantes concluiram a
ldurea especialistica na Universidade de Piadua e que a Faculdade de Psicologia ainda nao
formou nenhuma turma de ldurea especialistica, devido a todos terem durag@o de dois anos.

Considerando a taxa média de ocupagao dos cursos a um ano da ldurea em 2003, a média
da Universidade de Padua ficou em 62,8% contra uma média italiana de 55,0%, sendo que os
cursos de Psicologia apresentaram uma média de 50,0%, muito atrds dos cursos de Ciéncia da

Formacao (87,4%), porém bem superior ao Direito (12,8%).

3.1.d. A avaliacdo de cursos pelos estudantes em 2003/04 e os cursos oferecidos em 2004/05

De acordo com a avaliacdo dos alunos sobre seus estudos, a satisfacio com o antigo
curso de ldurea recebeu uma nota média de 7,6 pontos numa escala de 1 a 10; os cursos de
laurea trienal receberam uma nota média de 7,5, variando de 7,3 a 7,6; e os cursos de laurea
especialistica atingiram uma média de 7,8 pontos, variando de 7,2 a 8,2. A avaliacdo dos
estudantes, apesar de relativamente alta e com distribui¢do homogénea, aponta principalmente
que a relacdo entre teoria e pratica nao t€m sido adequada em um curso para cada seis, nem tem
satisfeito os estudantes, mesmo que “‘encorajadoramente” diminuidas as avaliagdes negativas de
26,7% em 2001/2002 para 17,6% em 2003/2004. A avaliacdo mais alta na ldurea especialistica,

7,8 contra 7,5 da laurea trienal, pode indicar a preocupagdo e um maior interesse dos estudantes
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com a formacao profissional mais especifica, além de justificar a continuidade dos estudos num
segundo ciclo.

A partir de dados apresentados em 30/11/2004, foram oferecidos 100 cursos de laurea
trienal e 78 de ldurea especialistica para periodo de 2004/2005, sendo cinco cursos de laurea
trienal e cinco de ldurea especialistica em pela Faculdade de Psicologia. Do total de 11.673
estudantes matriculados pela primeira vez no sistema universitario, que representa 3,4% sobre o
total nacional, 4,2% sao estrangeiros € 14,7% ndo sdo da regido do Veneto. Em relacdo ao tipo
de escola freqiientada no ensino secunddrio, 47,7% vieram de institutos (8,7% do magistério,
8,7% de técnicas comerciais, 2,6% de técnicas para “gedmetras”, 21,4% de outras técnicas e
6,3% de outros institutos profissionais), 46,2% vieram de liceus (31,5% do cientifico, 8,2% do
classico e 6,5% do lingiiistico), 2,3% de outras escolas secunddrias e 3,8% de escolas
estrangeiras, sendo que continua se reduzindo o numero de estudantes provenientes de liceus, de
47,8% em 2000/2001 (12,3% do classico e 35,5% do cientifico) para 39,7% (8,2% do classico e
31,5% do cientifico). Dentre o total de matriculas, 1.154 escolheram os cursos de Psicologia,
sendo que, ao considerar as outras faculdades, a de Psicologia teve menos matriculados apenas
do que a Engenharia (1.950) e Letras e Filosofia (1.358).

E interessante notar como a formacdo secunddria é heterogénea, com estudantes
provenientes tanto de liceus como de institutos profissionalizantes, sendo que a formacao em
institutos (47,7%) superou a dos liceus (46,2%). Estes dados podem ser usados para refletir
sobre a adequacdo de uma formacgdo profissionalizante no ensino secundério, pois indicam que
os estudantes continuam buscando formagdo superior mesmo quando a recebem em nivel
médio, sendo também necessdrio associar a andlise a oferta de empregos no mercado de
trabalho. Tal diversidade na formacdo secundaria que pode afetar o desenvolvimento dos cursos
superiores, pois, segundo reportagem de Benedetti (2004) no jornal “Corriere della sera”, é
afirmado que a escola caminha em duas velocidades: uma a partir dos liceus, com a formacao
classica e artistica, e outra dos institutos, com o profissional e o técnico. Essa afirmacdo se
baseia em dados recolhidos para uma comparacdo, como etapa preparatoria que precede a
avaliacdo obrigatéria prevista na reforma Moratti, entre o percentual de acertos nos contetidos
de italiano, matematica e ciéncias. Foram avaliados pouco menos de 1,5 milhdes de estudantes,
que fizeram voluntariamente a prova, totalizando uma média italiana de acertos de 56% em

italiano, de 49% em matematica e de 57% em ciéncias. Em relacdo ao tipo de institui¢do, foram
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obtidas médias respectivas de: 1)liceu classico: 67%, 69% e 66%; 2)liceu artistico: 50%, 37% e
52%; 3)instituto profissional 45%, 37% e 44%; e 4)instituto técnico: 53%, 47% e 56%. E nitida
a distin¢d@o entre os acertos obtidos nos liceus contra os dos institutos.

Retornando aos dados da Universidade de Padua, segundo o questiondrio distribuido na
matricula para o periodo de 2003/2004, o que levou os estudantes a escolherem esta
universidade € a existéncia do curso de ldurea pretendido na universidade, item que apresentou
uma mediana de nove pontos numa escala de 1 a 10, seguido da fama e da qualidade dos estudos
(mediana de sete pontos) e comodidade geogridfica (também sete pontos mas com maior
variancia). A escolha da Faculdade ou do curso € justificada pelo interesse no contetido dos
cursos (mediana de nove pontos), seguido pela necessidade para a profissionalizacdo (oito
pontos) e pelas possibilidades de emprego (seis pontos). Tais dados, obtidos numa universidade
de referéncia como Padua, contradizem a noticia publicada no “Corriere della sera” de 30/08/04
(“38% escolhem qual curso seguir no ultimo ano do médio”), onde 862 estudantes que se
matricularam em diferentes universidades italianas, de ambos os sexos e com idade entre 18 e
20 anos, afirmam que, como sdo os pais quem pagam, estes acabam tendo a ultima palavra na
escolha do curso universitario no qual os jovens se inscrevem, sofrendo concorréncia apenas das
influéncias dos amigos, sendo que 57% assumem que poderdo se arrepender da escolha feita.
Mais de um terco (38%) escolhem o curso no ultimo ano do ensino médio e um quarto (25%)
apos o obrigatdrio exame de maturidade (equivalente ao ENEM), sendo que apenas 27% dos
estudantes afirmam terem refletido durante todos os anos do ensino secundério sobre o curso a
seguir e que apenas 17% afirma ndo ter ddvidas sobre a escolha feita. E comentado que
freqiientar determinada universidade é antes de tudo uma questdo de status, onde 64% vao a
faculdade visando a possibilidade de obter um bom emprego; 44% procuram um lugar de
divertimento e 22% consideram a escolha da universidade como um modo de adiar a escolha
para o trabalho. Além das orientacdes dos pais (62%) e dos conselhos dos amigos (68%), 48%
pensam sobre a situagdo do mercado de trabalho e apenas 41% indicam interesse especifico por
determinada faculdade.

Em relagdo aos problemas apontados pela reforma universitdria, a preocupacdo dos
estudantes com a profissionalizacdo € bastante relevante (oito entre 10 ingressantes em Padua
indicam a necessidade do curso para a profissionalizacdo e 6 entre 10 mencionam a

possibilidade de emprego como motivo da formagdo superior, assim como 64% dos
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respondentes da pesquisa nacional também fazem referéncia semelhante). Considerando as
dificuldades existentes na Itdlia para os jovens conseguirem trabalho, a preocupag¢do com o
futuro pode ser normal, principalmente diante da percebida falta de orientacdo vocacional, como
confirmado pelo modo como € feita a escolha do curso superior. A ansiedade diante do mercado
de trabalho e uma escolha inadequada do curso sdo caracteristicas mais do que suficiente para
justificar a taxa de abandono, que € considerada alta.

Um discurso politico que reforca a preocupagcdo com o mundo do trabalho, estimulando
a concorréncia desmedida através da formacgdo aligeirada, e que ndo coloca a funcdo da
universidade enquanto produtora e divulgadora dos bens culturais, mais reforca culpas pessoais
frente ao desemprego do que diminui a ansiedade dos jovens estudantes, ndo resolvendo através
da formacgdo profissionalizante o problema do excesso de mao de obra que € estrutural e
conseqiiéncia do aumento da produtividade através da substituicdo da mao-de-obra humana por
maquinas cada vez mais tecnologicamente avangadas. Tal aumento na produtividade tem sido
usado para a capitalizacdo das empresas, e conseqiiente concentracao de renda, sem demonstrar
a devida preocupacdo com a estrutura das relagdes trabalhistas. Ao contrério, ainda tem sido
buscada a redugdo dos direitos conquistados pelos trabalhadores em nome da suposta eficiéncia
econdmica. Diante de tal interpretacdo, ndo é surpreendente que o interessante em se formar no

tempo mais breve possivel seja uma prioridade apenas para 15% dos matriculados consultados.

3.2. Os cursos de psicologia na Universidade de Pddua

Problemas sociais mais amplos apresentam reflexos interessantes no interior da
universidade. Mesmo ndo considerando que a formacdo geral seja antagénica a formacdo
profissional, pois a formacdo geral deveria servir de base para a formacdo mais especifica, a
preocupacdo com o mercado de trabalho, principalmente através do loteamento das areas
certificadas de atuacdo profissional, tem fragmentado a formacgdo. Tal fragmentacdo apresenta
reflexos diretos na psicologia, principalmente se esta for considerada como uma ciéncia recente,
na qual ndo ha uma forte tradicio que iniba ou dificulte diferentes possibilidades de
interpretacdo, pois, historicamente, sempre houve discussdes a respeito da cientificidade e da
profissionalizacdo, os quais serviram, ndo para demonstrar que algum pdlo seja preferivel ao
outro, mas, se nao complementares, intimamente interligados, gerando evolugdes tanto tedricas

quanto préticas nas diferentes dreas da psicologia.
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A fragmentacdo, fruto de um modelo universitirio nacional burocraticamente
organizado, na Universidade de Pddua, divide a formacdo em psicologia em quatro cursos:
psicologia escolar (“Lauree triennali Scienze psicologiche dello sviluppo e dell'educazione”),
psicologia cognitiva (“Lauree triennali Scienze psicologiche cognitive e psicobiologiche™),
psicologia da personalidade (“Lauree triennali Scienze psicologiche della personalita e delle
relazioni interpersonali”’) e psicologia social (“Lauree triennali Scienze psicologiche sociali e
del lavoro”). Internamente aos cursos, existem curriculos diferenciados que procuram atender a
interesses especificos, os quais passardo a ser referidos como €nfase: trés curriculos diferentes
em psicologia escolar com €nfase em adolescéncia, infincia e necessidades especiais; quatro em
cognitiva com énfase em ergonomia, terceira idade, psicossomdtica e neuropsiquiatria; trés em
personalidade com énfase em atendimento individual, familiar e téxicodependéncia; e trés em
social com &nfase em organizacional, comunicac¢do e defesa civil.

Diante de tal variedade de cursos e curriculos, o curso de psicologia educacional foi
selecionado para uma andlise mais detalhada, apesar de terem sido encontradas caracteristicas
semelhangas nos outros cursos, as quais nao foram consideradas na pesquisa. Foi analisado o
periodo letivo de 2004/05, isto €, o periodo de atividades diddticas compreendido apds as férias
do verdo de 2004 (setembro) até o verdo de 2005 (meados de julho). Apesar de ter sido
oferecido um quinto curso de psicologia geral para estudantes trabalhadores para o periodo de
2005/06, este nao foi considerado, pois ndo havia dados completos sobre curriculos, disciplinas
ou carga hordria, uma vez que curso ainda estava sendo organizado para a primeira turma. Para
dimensionar a quantidade de estudantes que iniciam um novo periodo, foram abertas 1500 vagas
para 2005/06 nos cursos de psicologia na Universidade de Paddua, sendo que o de personalidade
ofereceu 500 vagas e os outros 250 cada um.

E importante salientar que o curriculo do curso de psicologia cognitiva, considerando
todas as disciplinas constantes no curriculo, apresentou uma carga hordria total em torno de 250
créditos, bem superior a quantidade indicada pelo DM, o qual orienta que os cursos devem ter
no maximo de 72 créditos por ano, totalizando 216 créditos em trés anos. A média anual desse
curso, considerando seus quatro curriculos, ficou em 84 créditos, sendo 69 no primeiro ano, 78
no segundo e 106 no terceiro. Como ndo foi encontrada nenhuma informacdo sobre quais
disciplinas poderiam ser opcionalmente dispensadas, a carga hordria total foi apontada nas

tabelas, porém aplicou-se um fator de correcao (0,71) para adequar este total as normas do DM e
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tornar os valores compardveis através de graficos. Curiosamente, provavelmente pensando nos

estidgios, 0s outros cursos apresentavam uma carga horaria menor no terceiro ano.

3.2.a. A carga hordria dos cursos de psicologia

A Tabela 21 apresenta a distribuicdo da carga hordria em cada ano das disciplinas
presentes em todos os curriculos da psicologia escolar, chamadas por mim de disciplinas
comuns, e das que variavam de acordo com a énfase, chamadas de diversificadas, seguida pelo
total geral para obtencdo da laurea e os totais de disciplinas comuns e diversificadas seguidas
pelo percentual de quanto representam em relag@o ao total geral. Na mesma tabela, logo apds as
énfases do curso de psicologia educacional, separadas por um espaco, estdo apresentados dados
semelhantes referentes & média dos curriculos em cada curso.

Tabela 21 — Distribuicao da carga hordria (em créditos) por ano nos curriculos de psicologia
escolar e por cursos de psicologia (média dos curriculos)

Curso 1° Ano 2° Ano 3° Ano

(curriculo) Com.! Div.’? Com.! Div.? Com.! Div.? Total Com.' (%) Div.? (%)
Adolescéncia 62 - 58 4 26 24 174 146 83,9 28 16,1
Infancia 62 - 58 4 26 20 170 146 859 24 14,1
Necessidades 62 - 58 4 26 20 170 146 859 24 141
Especiais

Escolar’ 62 - 58 4 26 21 171 146 852 25 14,8
Cognitiva® 66 3 58 20 76 30 253 200 79,1 53 20,9
Personalidade * 64 - 32 34 20 24 174 116 66,7 58 3373
Social ® 64 - 44 13 16 30 167 124 743 43 257
Média Geral 64 - 48 18 35 26 191 147 76,6 45 234

! disciplinas comuns, *disciplinas diversificadas, *média do curso

Os dados da Tabela 21 mostram que, em praticamente todos os cursos, os curriculos
eram semelhantes no primeiro ano, exceto o de psicologia cognitiva, no qual a disciplina de
“Introducdo a Loégica” ndo era necessdria para o curriculo com énfase em neuropsiquiatria,
havendo pequena variacao em relacdo a carga horéaria dos outros cursos. O curso que apresenta a
menor variagdo na parte diversificada € o de escolar, com apenas 14,8% de disciplinas
diversificadas em relacdo a carga hordria total, sendo o que apresenta menor variagdo no
segundo ano (apenas quatro disciplinas) e variagdo razodavel no terceiro ano (21 disciplinas),

enquanto que o curso de personalidade apresenta uma variagdo de um terco (33,3%) de
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disciplinas e o curso de cognitiva apresenta no primeiro ano a disciplina de “Introducdo a
Logica” que ndo € obrigatoria para o curriculo com énfase em neuropsiquiatria. A variagao entre
as disciplinas do terceiro ano € praticamente homogénea, oscilando entre 21 e 30 disciplinas,
num intervalo de nove disciplinas entre 0 minimo € o maximo, muito menor que o intervalo de
30 disciplinas no segundo ano.

De acordo com o DM n° 509/99, o Estado determina dois ter¢os do curriculo necessario
para a obten¢do da l4urea e, diante da proclamada autonomia diddtica, cada universidade pode
propor um terco do curriculo final. A maneira encontrada pelo governo de estabelecer sua parte
no curriculo foi através de orientacdo geral direcionada as grandes dreas do saber, chamado de
setores cientifico; disciplinares, a partir de onde se estruturaram as categorias para o
agrupamento das disciplinas a serem oferecidas.

Considerando-se as categorias de agrupamento, ou simplesmente grupos, as diferencas
na formacdo de cada curso podem ser facilmente percebidas. Somando a carga hordria de
disciplinas por categoria, foram considerados como grupos externos a psicologia as disciplinas
com base na biologia e na medicina (BIO-MED), outro grupo com disciplinas impostas pele
reforma: inglés e informdtica (ING-INF), outro com disciplinas das &dreas de humanas:
antropologia, filosofia e sociologia (DEA-FIL-SPS), outras com as disciplinas da pedagogia
(PED), e outro com disciplinas da drea de exatas (MAT-SECS). Internamente a psicologia, as
areas foram consideradas individualmente: M-PSI/01 — disciplinas bésicas de formagdo geral;
M-PSI/02 — disciplinas com interface na drea bioldgica; M-PSI/03 — psicometria; M-PS1/04 —
disciplinas baseadas no desenvolvimento psicolégico; M-PSI/05 — disciplinas voltadas para o
social; M-PSI/06 — disciplinas voltadas para a drea organizacional; M-PSI/07 — disciplinas
relacionadas a personalidade; M-PSI/08 — disciplinas voltadas para o atendimento; e,

finalmente, a M-PS1/25 a qual apareceu apenas a etologia.

3.2.b. Os agrupamentos de disciplinas por cursos de psicologia

A Figura 1 mostra, através de um grafico, a distribuicdo da carga horaria de uma média
dos curriculos em cada curso de acordo com o agrupamento das disciplinas. Considerando a
grande carga hordria da psicologia cognitiva, (média de 253 créditos), acima das orientagdes do
DM, foi aplicado, em todos os agrupamentos desse curso, um fator de correcdo (0,71), baseado

na orientacdo do DM (180 créditos), visando compatibilizar a compara¢do com 0s outros cursos.
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Figura 1 — Média da carga hordria total (em créditos) dos curriculos dos cursos de psicologia por
agrupamentos de disciplinas
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As diferencas formativas ficaram visivelmente identificaveis: a psicologia geral (62) e as
bioldgicas (28) na psicologia cognitiva; a psicologia do desenvolvimento (55) e a pedagogia
(11) na psicologia escolar; a psicologia social (41) e as humanidades (21) na psicologia social; e
as psicologias baseadas no desenvolvimento (44) na psicologia da personalidade.

A Tabela 22 mostra os valores que serviram como dados para tracar o grafico da Figura
1, incluindo o percentual de quanto cada agrupamento representa em relacdo a carga hordria

total de cada curso.
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Tabela 22 — Média da carga hordria total (em créditos) dos curriculos nos cursos de psicologia
por agrupamento de disciplinas

Agrupamento Esc (%) Cogn (%) Pers (%) Soc (%) Minimo' (%) (%)

BIO-MED 8 4,7 12 4,7 15 8,6 7 4,2 7,0 75 39
ING-INF 18 10,5 21 83 22 12,6 21 126 15,0 16,1 83
DEA-FIL-SPS 12 7,0 12 4,7 12 69 21 126 9.0 9,7 5,0
PED 11 6,4 0 0,0 5 2,9 1 0,6 0,0 0,0 0,0
MAT-SECS 0 0,0 5 2,0 0 0,0 3 1,8 0,0 0,0 0,0
M-PSI/01 16 9,3 87 344 16 92 16 9,6 16,0 172 8,9
M-PS1/02 12 7,0 39 154 8 4,6 8 4,8 8,0 86 44
M-PSI/03 19 11,0 20 7.9 16 92 15 9,0 14,0 151 7,8
M-PSI1/04 55 32,0 15 5.9 8 4,6 8 4,8 8,0 86 44
M-PSI/05 8 4,7 8 3,2 8 4,6 41 24,6 6,0 6,5 33
M-PS1/06 4 2,3 4 1,6 4 23 17 10,2 3,0 32 1,7
M-PS1/07 5 2,9 4 1,6 44 253 5 3,0 3,0 32 1,7
M-PSI1/08 4 2,3 18 7,1 16 9,2 4 24 4,0 43 2.2
M-PS1/25 0 0,0 8 3,2 0 0,0 0 0,0 0,0 0,0 0,0
Total 172 253 174 167 93,0

! calculado considerando o fator de correcdo (0,71) no curso de psicologia cognitiva;

? percentual em relacdo aos 180 créditos sugeridos pelo DM que regulamentou a reforma.

E interessante notar, em relagdo a Tabela 22, que o conteddo comum a todos os cursos
de psicologia seria aproximadamente de 93 créditos, pouco mais da metade do recomendado
pelo DM para a formagao em ldurea trienal, sendo que a psicologia como um todo representa
dois tercos (66,7%) do conteudo comum e pouco mais de um terco (34,4%), se considerada a
carga horaria de 180 créditos indicada pelo DM. As disciplinas psicolégicas em func¢do do
agrupamento, poderiam ser organizadas em trés faixas: 1)uma com a psicologia geral, que
apresenta a maior carga hordria em relacdo aos agrupamentos internos a psicologia,
representando 17,2% do conteido comum e apenas 8,9% em relacdo aos 180 créditos, junto
com a psicometria, com, respectivamente, 15,1% e 7,8%; 2)outra faixa com as psicologias
voltadas para a drea bioldgica (8,6% e 4,4%), para o desenvolvimento (8,6% e 4,4%) e para a
personalidade (6,5% e 3,3%); e 3)a ultima faixa, com carga horaria ainda menor, contendo a
psicologia voltada para o atendimento (4,3% e 2,2%), para a sociedade (3,2% e 1,7%) e para as
organizacoes (3,2% e 1,7%). Em relacdo as faixas e considerando as disciplinas externas a drea
psicoldgica, as novidades impostas pela reforma, isto €, o inglés e o conhecimento de

instrumentos informatizados, ficariam na primeira (16,1% e 8,3%), as e humanidades (9,7% e
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5,0%) e as bioldgicas (7,5% e 3,9%) ficariam na segunda e as exatas e a educacdo nem
aparecem no que poderia ser considerado um contetido comum.

Pessoalmente vejo com muita preocupagdo, principalmente, a falta de formacao bésica
na drea de exatas, que considero fundamental para o desenvolvimento de relacdes quantitativas e
tanto para o desenvolvimento de pesquisas como para o tratamento estatistico das informacdes.
Do mesmo modo, percebo também a falta de formacdo em educagdo, diante da valorizacao
social que vem sendo atribuida a aprendizagem continua, tanto no mercado de trabalho quanto
para o desenvolvimento pessoal. Por exemplo, dependendo do curriculo, os estudantes de
psicologia escolar e da personalidade podem ndo ter nenhum contato com disciplinas das areas
de exatas e os de psicologia cognitiva e social com disciplinas da drea de educagdo. Nao afirmo
que tais conteddos ndo sejam oferecidos em outros momentos dos cursos, ou mesmo que 0s
estudantes ndo tenham a possibilidade de buscar tal conhecimento através de disciplinas
“extras”, isto é, fora do curriculo recomendado, mas julgo que, diante da necessidade de uma
formacdo sélida, como apontado por Gongalves (1999, p.143) que afirma ser imposi¢do do
mercado de trabalho muito concorrido a exigéncia de sélida formag¢do académica e grande
capacidade profissional na identificacdo e solu¢do de problemas socialmente relevantes, estes
agrupamentos deveriam ser inseridos no contetido comum.

E possivel perceber através das cargas hordrias agrupadas por grupo de disciplinas,
conforme apresentado na Figura 1 e na Tabela 22, o quanto cada curso € voltado para uma drea
de especializac@o. Penso se a opcdo inicial por qualquer um dos cursos, logo ao entrar na vida
académica, quando os estudantes sdo forcados a decidir a partir da visdo social, influenciados
principalmente pelos pais e por amigos, visdo reconhecidamente voltada para a psicoterapia,
sem ter informacdes suficientes para a adequada diferenciacdo de cada drea da psicologia e das
possibilidades de atuacdo prética, ndo poderia comprometer a propria formacao frente a futura

atuacdo profissional diante dos individuos, dos grupos e da sociedade.

3.2.c. Os agrupamentos de disciplinas nos cursos de psicologia escolar

Diante da variagdo percebida em relacdo aos diferentes cursos, torna-se necessiria uma
andlise mais detalhada da especificidade em um udnico curso e em suas €nfases curriculares.

Mas, antes de adentrar nos detalhes, € interessante notar algumas semelhancgas apresentadas

entre o atual curriculo pés-reforma e o curriculo anterior a reforma de 2000/01. Como nio
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haviam créditos definidos em 2000/01, nem orientacdo sobre o agrupamento das disciplinas,
considerou-se, em relacdo aos créditos de formacdo universitdria, que todas as disciplinas
indicadas para o curso de psicologia (MURST, 2000, p.188-189) teriam carga horaria
equivalente a oito créditos. Tal quantidade foi estabelecida devido a maior parte das disciplinas
do curriculo de 2004/05 terem quatro ou oito créditos, sendo que as mais gerais tém oito
créditos, além de compatibilizar a quantidade de créditos de disciplinas com nomenclatura
semelhante, como, por exemplo, “Biologia Aplicada” que consta em ambos os curriculos.
Quanto ao agrupamento por areas do saber, os grupos foram atribuidos por equivaléncia entre os
titulos das disciplinas, sendo que foram atribuidas duas disciplinas opcionais no grupo ING-INF
(inglés e informatica), uma vez que € obrigatdria a superacdo do exame de inglés, e outra de
DEA-FIL-SPS (antropologia, filosofia e sociologia) no biénio propedéutico; duas para o grupo
M-PS1/04 (psicologia do desenvolvimento); uma para M-PSI/03 (psicometria); uma para M-
PS1/05 (psicologia social); e outra para DEA-FIL-SPS (antropologia, filosofia e sociologia) nas
optativas em psicologia escolar. A Tabela 23 mostra as disciplinas sugeridas para a formagao
em psicologia escolar durante cinco anos de graduacdo, acompanhadas pela identificacdo do

grupo por drea de saber e a respectiva traducao livre para o portugués.

Tabela 23 — Relacgdo de disciplinas sugeridas para o curso de psicologia escolar em 2000/01

Disciplina Grupo Nomes em Portugués (traducao livre)
Biennio Propedeutico Biénio Propedéutico
Biologia applicata BIO/13 Biologia Aplicada
Psicologia generale (2 annualita) M-PSI1/01 Psicologia Geral (2 disciplinas)
Psicobiologia e psicologia fisiologica Psicobiologia e Psicologia Fisiol6gica
i~ M-PSI/02 .2

(2 annualita) (2 disciplinas)

Metodologia e tecniche della ricerca M-PSI/03 Metodologia e Técnicas de Pesquisa

psicologica Psicolégica
Psicologia dello sviluppo e

R . M-PSI/04 Psicologia do Desenvolvimento e da Educacio
dell’educazione

Psicologia sociale M-PS1/05 Psicologia Social

Psicologia dinamica M-PSI/07  Psicologia Dindmica

(opzionali) Lingua inglese (2 annualita) L-LIN/12 (opcional) Lingua Inglesa (2 disciplinas)
(opzionali) Antropologia culturale M-DEA/01 (opcional) Antropologia Cultural

Psicologia dello sviluppo e
dell’Educazione
Metodologia e tecniche della ricerca

Psicologia do Desenvolvimento e da Educacio

Metodologia e Técnicas de Pesquisa

. . M-PSI/03 NS
psicologica Psicolégica
Psicologia dell'educazione M-PSI/04  Psicologia da Educacio
Pedagogia sperimentale M-PED/O1  Pedagogia Experimental
Psicologia dello sviluppo e M-PS1/04  Psicologia do Desenvolvimento e da Educacio
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dell’educazione (3 annualita) (3 disciplinas)

Psicologia dinamica M-PSI/07  Psicologia Dindmica

Psicologia clinica M-PSI/08  Psicologia Clinica

(opzionali) Metodologia e tecniche della M-PSI/03 (opcional) Metodologia e Técnicas de Pesquisa
ricerca psicologica Psicolégica

(opzionali) Psicologia dello sviluppo e M-PSI/04 (opcional) Psicologia do Desenvolvimento e da
dell’educazione (2 annualita) Educacao (2 disciplinas)

(opzionali) Psicologia sociale M-PSI/05 (opcional) Psicologia Social

(opzionali) Sociologia generale SPS/7 (opcional) Sociologia Geral

Ap6s os devidos esclarecimentos e os dados mostrados na Tabela 23, a Figura 2 mostra

uma comparagdo das cargas horarias entre os curriculos de 2000/01 e 2004/05.

Figura 2 — Carga horaria (em créditos) dos cursos de psicologia escolar
por agrupamentos de disciplinas nos periodos de 2000/01 e 2004/05
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E interessante notar que, quando considerada uma mesma quantidade de crédito para
disciplinas similares nos dois curriculos, a carga horédria da formacdo que durava cinco anos
(2000/01) €é muito parecida com a ldurea trienal (2004/05). A variacdo mais relevante fica no

agrupamento PSI/7+8 com diferenca positiva de 16 créditos para o curriculo de 2000/01, os
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grupos DEA-FIL-SPS, PSI/1+2, PSI/3 e PSI/5+6 ficam com diferenca positiva de quatro
créditos, o grupo ING-INF fica com diferenca negativa de dois créditos e os grupos BIO-MED,
PED, MAT-SEC e PSI/4 ficam com a mesma quantidade de crédito. A predominancia do grupo
de psicologia do desenvolvimento (PSI/4) fica evidenciada da mesma maneira que no curriculo
de 2004/05. Segundo esta figura, pode-se dizer que foi tentado reduzir uma formag¢do em cinco
anos para uma equivalente em trés retirando 30 créditos do curriculo de 2000/01.
Conseqilientemente, pode-se considerar que, mesmo retirando uma quantidade significativa de
créditos do grupo de psicologia da personalidade (PSI/7+8) e quantidade menor de psicologia
geral, social e psicometria, o perfil formativo da psicologia escolar se manteve. Entretanto,
como a sugestdo do DM € de 60 créditos anuais e foram retirados 30, a formagao se encurtou em
um ano € meio, ou seja, o primeiro ciclo que deveria ser introdutdrio, € praticamente equivalente
ao curso anterior de cinco anos. Além disso, considerando também o caréter profissionalizante
do segundo ciclo, os alunos que passardo pelo modelo 3+2, formados em cinco anos, terdo uma
formacdo mais especifica, mais voltada para determinada atuacdo profissional, porém com
menor quantidade de créditos na formacdo de base diversa da area escolhida. E, em relacio a
psicologia escolar, uma drea que apresenta grande impacto € a psicologia da personalidade
(diminui¢cdo de 16 créditos, quase 30% em relacio a formacdo especifica de psicologia
educacional), como se as caracteristicas individuais nao afetassem as relagdes sociais presentes
no campo educacional. Pior ainda € a situacdo da drea de exatas que, j4 ndo tendo sido
devidamente considerada na formacdo anterior, continuou ndo aparecendo na formacgdo atual,
como se os psicologos escolares nao precisassem de metodologias quantitativas em suas
pesquisas.

Com um tratamento de dados semelhante ao grifico gerado a partir das informacgdes dos
cursos (Figura 1), a Figura 3 mostra como a variacdo interna ao curso de psicologia escolar é
muito mais homogénea, com uma variacdo média de apenas 14,8%, como ja comentado e

apresentado através dos dados da Tabela 21.
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Figura 3 — Carga horéria (em créditos) dos curriculos no curso de psicologia escolar por
agrupamentos de disciplinas

70
60 - 60
8 56
8 50 8
o
E 40 |
8
S 30
]
T
S 20 - 18 20
3 16 6 7 16
107 org 8
0 T T T T C\ T T T T T T T T
N 3 ©
@({9 Oé ,%Q% Q((/Q é(/o% Q%\\Q Q%\\Q‘b Q%\\Q‘b Q%\\Q Q%\\Q"’ Q%\\Q Q%\\Q/\ Q%\\g% Q%\\‘i”
3 V ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
T L S N MR NN
Agrupamentos

‘—I—Adoléscencia =——=@===|nfancia —#&——Necessidades Especiais ‘

A Tabela 24 apresenta, de forma similar a Tabela 22 que mostrou uma média dos
curriculos de cada curso, como os agrupamentos podem variar de acordo com o curriculo,
mostrando apds o nome do agrupamento, uma breve descricio da drea de interesse do
agrupamento e depois de cada énfase curricular, o percentual representado em relagdo a carga

hordria total do curriculo sugerido.
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Tabela 24 — Carga hordria (em créditos) de cada curriculo do curso de psicologia escolar por
agrupamento de disciplinas

.~ A . A . Necessidades
Agrupamento Descricao Adolescéncia (%) Infancia (%) Especiais (%)
BIO-MED Biologica 8 4,6 8 4,7 8 4,7
ING-INF Mercado de trabalho 18 10,3 18 10,6 18 10,6
DEA-FIL-SPS Humanidades 12 6,9 12 7,1 12 7,1
PED Educacgao 8 4,6 16 9,4 8 4,7
MAT-SECS Exatas 0 0,0 0 0,0 0 0,0
M-PSI1/01 Psicologia Geral 16 9,2 16 94 16 9.4
M-PSI1/02 Biopsicoldgica 12 6,9 12 7,1 12 7,1
M-PSI1/03 Psicometria 16 9,2 20 11,8 20 11,8
M-PS1/04 Desenvolvimento 60 34,5 48 28,2 56 32,9
M-PSI/05 Social 8 4,6 8 4,7 8 4,7
M-PSI1/06 Organizacional 4 2,3 4 2.4 4 2.4
M-PSI1/07 Personalidade 8 4,6 4 2,4 4 2.4
M-PSI/08 Atendimento 4 2,3 4 2,4 4 2,4
M-PSI1/25 Etologia 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Total 174 170 170

E visivel como as diferencas em relagiio ao mesmo curso sio reduzidas se comparadas
com os cursos. Contudo, tal percepcdo niao deve ser generalizada aos outros cursos, pois,
conforme mostrado na Tabela 21, o de psicologia escolar € o que apresenta menor variagao
(14,8%), sendo o unico que fica abaixo da média (23,4%), principalmente se for considerado o

curso de psicologia da personalidade que t€ém a variacdo em um terco das disciplinas (33,3%).

3.3. As énfases no curso de psicologia escolar
A idéia transmitida pela Figura 3 e pela Tabela 24 deve ser mais detalhadamente
analisada através das disciplinas oferecidas em cada uma das &nfases do curso de psicologia
escolar, pois uma variagdo tdo pequena em relacdo ao agrupamentos disciplinares pode dar uma

nogao errada sobre o direcionamento da formagdo em cada énfase.

3.3.a. Detalhando as disciplinas do curso de psicologia escolar

Todas as disciplinas oferecidas no curso de psicologia escolar estdo relacionadas na
Tabela 25, em ordem alfabética a partir de sua denominagdo em italiano, seguida da categoria de
agrupamento da disciplina, que chamei de grupo, e da traducdo do nome em portugués, tendo

sido usada uma traducao pessoal, com o qual as disciplinas passardo a ser referenciadas.
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Tabela 25 — Relagdo de disciplinas' oferecidas para o curso de psicologia escolar em 2004/05

Disciplina Grupo Nomes em Portugués (traducao livre)
Antropologia culturale M-DEA/01 Antropologia Cultural
Biologia applicata BIO/13 Biologia Aplicada
Disabilita intellettive M-PSI/04  Necessidades Espaciais Intelectivas
Fondamenti della psicologia M-PSI/01  Fundamentos da Psicologia
Genetica umana BIO/18 Genética Humana
Informatica di base INF Informética Bésica
Lingua inglese L-LIN/12  Lingua Inglesa
Lingua inglese avanzato L-LIN/12  Lingua Inglesa (avangado)
Lingua inglese per principianti L-LIN/12  Lingua Inglesa para Principiantes
Mgtodologlg con applicazioni M-PSI/03  Metodologia com Aplicagdes Informatizadas
informatiche
Neuropsichiatria infantile M-PSI/02  Neuropsiquiatria Infantil
Osservazione del comportamento in M-PED/03 Observacdo do Comportamento em Sala de
classe Aula
Pedagogia generale M-PED/O1 Pedagogia Geral
Programmazione dei servizi educativi M-PED/03 Programacao dos Servigos Educativos
Programmazione e valutazione scolastica M-PED/04 Programacdo e Avaliagdo Escolar
Psicobiologia (modulo a + modulo b) M-PSI/02  Psicobiologia (Médulos A e B)
Psicologia clinica M-PSI/08  Psicologia Clinica
Psmolog%a del. la\‘/oro ¢ delle M-PSI/06  Psicologia do Trabalho e das Organizagdes
organizzazioni
Psicologia dell'adolescenza (avanzato) M-PSI/04  Psicologia da Adolescéncia (avancado)
Psicologia dell'adolescenza (base) M-PS1/04  Psicologia da Adolescéncia (bdsico)
Psicologia dell'educazione M-PSI/04  Psicologia da Educagao
Pm;:(c))(l;)ilea dell'integrazione scolastica e M-PSI/04  Psicologia da Integracdo Escolar e Social
Pswologla. dell'orientamento scolastico e M-PS1/04  Psicologia da Orientacdo Escolar e Profissional
professionale
Psicologia Fielle difficolta di M-PSI/04  Psicologia das Dificuldades de Aprendizagem
apprendimento
Psicologia delle disabilita’ M-PSI/04  Psicologia das Necessidades Especiais
Psicologia delle relazioni familiari M-PSI/04  Psicologia das Relagdes na Familia
Psicologia dello sviluppo M-PSI/04  Psicologia do Desenvolvimento
Psicologia dello sviluppo cognitivo M-PSI/04  Psicologia do Desenvolvimento Cognitivo
Psicologia dello sviluppo cognitivo Psicologia do Desenvolvimento Cognitivo
M-PS1/04
(avanzato) (avancado)
Psicologia dello sviluppo e dei disturbi Psicologia do Desenvolvimento e dos
: . M-PS1/04 s .
del linguaggio Distirbios da Linguagem
Psicologia dello sviluppo linguistico e Psicologia do Desenvolvimento Lingiiistico e
. M-PS1/04 .
sociale Social
Psicologia dinamica M-PSI/07  Psicologia Dindmica
Psicologia generale (mod. A e mod. B) M-PS1/01 Psicologia Geral (Médulos A e B)
Psicologia ge\nerale e psicologia della M-PSI/01  Psicologia Geral e da Personalidade
personalita
Psicologia sociale M-PSI/05  Psicologia Social
Psicometria M-PSI/03  Psicometria
Psicopatologia generale e dello sviluppo ~ M-PSI/07  Psicopatologia Geral e do Desenvolvimento
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Psicopedagogia del linguaggio e della

=me M-PS1/04
comunicazione
Seminario di lingua inglese avanzato
(mod. A e B) L-LIN/12
Sociologia della devianza SPS/12
Sociologia generale SPS/7
Tecmcl.le. di ricerca psicologica e di M-PSI/03
analisi dei dati
Teorie e tecniche dei test M-PSI/03
Valutazione dello sviluppo M-PS1/04
Valutazione dello sviluppo 1 M-PS1/04

Psicopedagogia da Linguagem e da
Comunicagdo

Semindrio de Lingua Inglesa (avancado)
(Médulos A e B)

Sociologia dos Comportamentos Desviantes

Sociologia Geral

Técnicas de Pesquisa Psicoldgica e Andlise de
Dados

Teorias e Técnicas dos Testes Psicoldgicos

Avaliacdo do Desenvolvimento

Avaliacdo do Desenvolvimento 1

"em ordem alfabética pelo nome em italiano

3.3.b. A grade curricular segundo as €nfases no curso de psicologia escolar

Para finalizar as andlises dos curriculos, a Tabela 26 mostra a variagdo curricular em

relacdo a cada sub-drea da psicologia escolar. Deve ser considerado que, apenas o titulo da

disciplina pode ndo ser suficiente para captar variacdes significativas em seus conteidos e

abordagens.

Tabela 26 — Grade curricular de disciplinas e a carga hordria a cada ano nos diferentes curriculos
do curso de psicologia escolar

Disciplina Grupo A(}Ol?s- Infancia Necessu.ia.d e
céncia Especiais
Primeiro Ano
Biologia Aplicada BIO/13 4 4 4
Fundamentos da Psicologia M-PSI1/01 4 4 4
Informadtica Bésica INF 2 2 2
Lingua Inglesa para Principiantes L-LIN/12 4 4 4
Psicobiologia (Mddulos A e B) M-PS1/02 8 8 8
Psicologia do Trabalho e das Organizacdes M-PS1/06 4 4 4
Psicologia do Desenvolvimento M-PS1/04 8 8 8
Psicologia Dindmica M-PS1/07 4 4 4
Psicologia Geral (Mdédulos A e B) M-PSI1/01 8 8 8
Psicologia Social M-PSI/05 8 8 8
Psicometria M-PS1/03 8 8 8
Total de Créditos 62 62 62
Segundo Ano
Antropologia Cultural M-DEA/01 4 4 4
Avaliagdo do Desenvolvimento 1 M-PS1/04 4 4 4
Genética Humana BIO/18 4 4 4
Lingua Inglesa L-LIN/12 6 6 6
Metodologia com Aplicagdes Informatizadas M-PS1/03 4 4 4
Pedagogia Geral M-PED/01 4 4 4
Psicologia Clinica M-PS1/08 4 4 4
Psicologia da Educagdo M-PS1/04 8 8 8
Psicologia do Desenvolvimento Cognitivo M-PS1/04 4 4 4
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Psicologia do Desenvolvimento Cognitivo

M-PSI/04 4 4 4
(avancado)
Psicologia do Desenvolvimento Lingiiistico e Social M-PSI/04 4 - 4
Psicologia Geral e da Personalidade M-PSI1/01 4 4 4
Sociologia Geral SPS/7 4 4 4
Técnicas de Pesquisa Psicoldgica e Andlise de M-PSI/03 4 4 4
Dados
Teorias e Técnicas dos Testes Psicoldgicos M-PS1/03 4
Total de Créditos 62 62 62
Terceiro Ano
Avaliacdo do Desenvolvimento M-PS1/04 8 - -
Lingua Inglesa (avangado) L-LIN/12 4 4 4
Necessidades Espaciais Intelectivas M-PS1/04 - - 4
Neuropsiquiatria Infantil M-PSI 4 4 4
Observacdo do Comportamento em Sala de Aula M-PED/03 - 4 -
Programacao dos Servicos Educativos M-PED/03 4 4 4
Programacio e Avaliacdo Escolar M-PED/04 - 4 -
Psicologia da Adolescéncia (avangado) M-PS1/04 4 - -
Psicologia da Adolescéncia (basico) M-PS1/04 4 4 4
Psicologia da Integracao Escolar e Social M-PS1/04 - - 4
Psicologia da Orientacdo Escolar e Profissional M-PS1/04 - 4 -
Psicologia das Dificuldades de Aprendizagem M-PS1/04 4 4 4
Psicologia das Necessidades Especiais M-PS1/04 - - 4
Psicologia das Relagdes na Familia M-PS1/04 4 - -
Psu?ologla do Desenvolvimento e dos Distirbios da M-PSI/04 4 ) 4
Linguagem
Psicopatologia Geral e do Desenvolvimento M-PS1/07 4 - -
Psicopedagogia da Linguagem e da Comunicacio M-PS1/04 - 8 -
Se;mengr)lo de Lingua Inglesa (avangado) (Mddulos L-LIN/12 ) ) >
Sociologia dos Comportamentos Desviantes SPS/12 4 4 4
Teorias e Técnicas dos Testes Psicoldgicos M-PS1/03 - - 4
Total de Créditos 50 46 46
Total Geral de Créditos 174 170 170

De modo geral, considerando os grupos de disciplinas, € percebido um predominio da
psicologia do desenvolvimento, provavelmente englobando a aprendizagem (média de 32,0%),
seguida da psicometria (11,0%) e das inovagdes voltadas para o mercado de trabalho (10,5%).
Depois, numa faixa que pode ser considerada intermedidria (abaixo de 10%), t€m-se as bases
gerais (9,3%) e bioldgica (7,0%) da psicologia, assim como as humanidades (7,0%) e a
formacgdo mais pedagégica (6,4%), com baixa exposi¢cdo a drea estritamente bioldgica (4,7%) e a
psicologia social (4,7%). Na faixa inferior (abaixo de 4,0%), encontra-se a psicologia da

personalidade (2,9%), a clinica (2,3%) e a organizacional (2,3%).
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A andlise da Tabela 26 permite perceber que, mesmo diante da baixa variacdo em
relagdo aos agrupamentos disciplinares (14,8%), a atual formac¢do em psicologia na Itélia,
preocupada em seguir as orientacdes profissionalizantes do DM sobre a reforma universitaria,
nao forma apenas o especialista em psicologia escolar, mas o especialista restrito a determinada
énfase, algo extremamente problemdtico segundo Witter (1977 apud GONCALVES, 1999,
p.50), pois “o exercicio profissional do psicélogo escolar estd sujeito as influéncias de um
complexo de varidveis que determina a escolha dos papéis que exercerd, principalmente
varidveis decorrentes da propria formacao e do modelo tedrico adotado pelo psicdlogo”.

Outro aspecto observado € a diminuta quantidade de disciplinas da 4rea de exatas, com
uma carga hordria de apenas quatro e oito créditos, dependo da énfase, as quais sdo
fundamentais para o tratamento estatistico de dados de pesquisa, mesmo se “suprida” através
das disciplinas do grupo de psicometria. Acrescento a problemdtica em relacdo a visdo de
mundo desse psic6logo, que parece ter tido pouca chance de ir além de sua especializagdo, sem
a oportunidade de aprofundar-se em outras ‘“sub-dreas”, como, por exemplo, o atendimento
clinico, importante por ser a referéncia social da psicologia e por ampliar a capacidade de
interpretacdo das relagdes humanas.

Considerando as bases geral e bioldgica da psicologia, aliada a formacdo em
humanidades e a area estritamente bioldgica, pode-se chegar a uma relevante formacdo geral
(28%), mas o predominio da psicologia do desenvolvimento ligada a psicometria, que totaliza
43% de toda a carga hordria, pode definir uma atuacdo voltada para a identificacdo
“biologizante” dos problemas de aprendizagem, ainda mais considerando as influéncias ligadas
a biologia (11,7%) e a desconsideracdo da influéncia social (apenas 4,7%), das diferencas
individuais relacionadas a personalidade (2,9%) e do atendimento clinico grupal (2,3%).
Principalmente diante da baixa ou quase nenhuma exposicao a dreas importantes da psicologia,
ressoa a afirmacdo de Burden (1994 apud Witter, 1999, p.68-69), que numa revisdo critica de
perspectiva internacional, sintetizou tendéncias tedricas e praticas da atuacdo do psicélogo nas
instituicdes escolares, enfatizando a importancia, para melhorar a qualidade de vida na escola,
de desenvolver o potencial académico, afetivo, emocional, social e cultural de todos os
envolvidos no contexto pedagdgico.

Outro aspecto interessante, apesar das declaragdes da necessidade de aproximacdo do

mercado de trabalho, € que os estidgios ndo fazem parte formalmente de nenhum curriculo dos
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cursos de psicologia. Considerando que houve a possibilidade de reestruturar os curriculos, se
comparado com o Brasil, as modifica¢des poderiam ter sido mais profundas na Itdlia. Segundo
Gongalves (1999, p.166), que considera esta uma area estagnada, € atribuido importancia
relevante aos estdgios devido a ampla repercussdo na formacdo geral, sendo obrigatdria a sua
realizacdo. Os estdgios se identificam principalmente com a psicologia do desenvolvimento, da
aprendizagem e a das necessidades especiais, com as disciplinas pedagdgicas e com a psicologia

social e do trabalho.

250



A Opiniao de Alguns Professores de Padua

“A inocéncia dos pensadores tem algo de tocante e que infunde respeito, ao
lhes permitir colocarem-se ainda hoje diante da consciéncia, com o pedido
de que ela lhes dé respostas honestas.”

Friedrich Nietzsche (1983, p.273)

Este foi um ponto de inflexdo! Foi a partir das entrevistas que surgiu a necessidade de
compreender melhor o contexto da reforma universitaria italiana. Inicialmente imaginava que
tivesse opinides a confrontar, mas, mesmo falando como membros de uma importante
institui¢do de ensino, em suas préoprias salas, como representantes oficiais daquela instituicdo e
nao apenas como comentadores distanciados da situagdo que poderiam se expressar sem
nenhum tipo de amarra, surgiram criticas unanimes a reforma, ou assim as ouvi. Segundo Birzea
(1999, p.75), freqiientemente, a fachada de consenso, construida com base na lingua oficial,
mascara um profundo descontentamento moral tanto entre individuos e grupos sociais como no
inconsciente coletivo. Porém, antes de partir para a reflexao sobre os contetidos apreendidos nas
entrevistas, serd necessario voltar no tempo e apresentar a construcao do roteiro, o que foi feito
com a preocupacao de ndo influenciar as respostas a partir das perguntas, e algumas respostas
representativas de forma organizada a sedimentar as relagdes a serem estabelecidas com as

informacdes obtidas através das noticias de jornais e dos curriculos do curso de psicologia.

1. A organizacdao do roteiro de entrevistas
A construcio do roteiro™ foi orientada pelo levantamento de informagdes sobre a

formacdo nos cursos de psicologia: como em todo questiondrio, as perguntas de origem mais
pessoal, visando identificar o entrevistado, abriram a conversa, ou melhor, logo depois da ter
sido dada uma autorizacdo verbal para a utilizacdo das respostas na pesquisa. As quatro
perguntas iniciais tinham o objetivo, além de identificar o entrevistado, de criar a relacdo de

confianca necessaria em qualquer entrevista, demonstrando interesse em aspectos pessoais do
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entrevistado. Depois de ter conversado sobre sua prépria formagdo e atuacdo profissional, a
partir da quinta pergunta, passou-se para sua opiniao sobre a formagao atual. Da quinta a sétima
pergunta, o sistema “34+2” nio era mencionado, evitando abordar diretamente a reforma italiana,
para tentar perceber como e de que forma apareceria alguma referéncia a ela. Nas perguntas de
oito a dez, mesmo que ainda ndo tivesse sido mencionada a reforma, referéncias diretas ao novo
sistema foram introduzidas, pedindo um posicionamento critico na décima primeira pergunta.
Entdo, imaginando que as entrevistas ndo levassem mais de meia hora, o roteiro, na ultima
questdo, era aberta a possibilidade para qualquer tipo de comentdrio a ser acrescentado,
imaginando enriquecer ou apronfundar algum detalhe que os entrevistados julgassem importante
ou interessante, o que realmente aconteceu.

Uma constatacdo pratica foi que a maioria das entrevistas durou muito mais do que o
previsto, chegando o tempo total da entrevista a uma média de quase uma hora, o dobro da
intengo inicial. E interessante notar como, freqiientemente, as respostas comegavam em inglés
e se alternavam com o italiano, pois, além de ter sido dito para os entrevistados que, por nio
dominar suficientemente a lingua, preferia me exprimir em inglés e, por isso, estava
acompanhado por uma “intérprete” que faria as perguntas em italiano. Também foi colocado
que, se assim o preferissem, poderiam falar em sua prépria lingua que eu a compreendia sem
grandes problemas. Penso que, talvez por respeito ou formalidade, o inglés era preferido no
inicio e, a medida que se estabelecia a interacdo, com as idéias fluindo mais abertamente, o
italiano acabava se sobrepondo ao inglés. Apenas uma professora preferiu responder totalmente
em italiano e outra manteve o inglés até o final da entrevista.

A intenc¢do inicial era entrevistar pelo menos um professor em cargo administrativo e
outro com contato mais direto com os estudantes, atuando em sala de aula. Entrevistei
pessoalmente seis professores e o presidente da faculdade, que ndo pode me atender no dia em
que marquei as entrevistas, se prop0s e respondeu as perguntas através de e-mail. Entretanto,
tanto o Assessor da Presidéncia sobre Assuntos Discentes, como o diretor do Departamento do
Desenvolvimento e da Socializagdo, mesmo em cargos administrativos, continuavam a ministrar
aulas em suas disciplinas e, como foi possivel, conversei com trés professoras com quem tinha
previamente agendado entrevistas, tendo marcado com mais de uma por receio de, por qualquer

eventualidade, ndo perder a viagem a Pddua. Uma outra professora foi indicada pelo diretor que,

3 Apresentado posteriormente como anexo (2).
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segundo ele, se interessava pela avaliacdo do novo sistema e estava publicando um artigo em

revista cientifica italiana>* sobre a reforma universitéria.

1.1. A andlise dos dados

Depois de ter transcritos os dados, tendo feito uma pré-andlise, percebi que, buscando
uma melhor organizacdo do material, poderia rearranjar as questdes em uma seqiiéncia diferente
da apresentada durante a entrevista. Foram formados trés blocos de informag¢do: 1)um sobre a
formacdo pessoal dos entrevistados, contendo as quatro primeiras questdes e uma de transi¢ao
para o segundo bloco (questdo 7a); 2)outro, que chamei de formacgao atual, contendo, além das
questdes diretas sobre a formagdo (questdes Sa, 8 e 9a), a visdo dos professores sobre a atuacio
do psicologo (questdes 9b e 9c) e suas opinides sobre os estudantes (5b e 10); e 3)o ultimo
agruparia a formacgdo ideal (questdo 6) e a posi¢do pessoal a respeito da mudanga (questdo 7b e
11). Considerando que era uma entrevista aberta, foi permitido que os professores se
alongassem por assuntos que extrapolavam o roteiro inicial e, nesse caso, assim como em
relagdo a ultima questdo (12), as falas foram encaixadas nos blocos anteriores dependendo dos
assuntos abordados pelo entrevistado.

O bloco mais expressivo, sem a menor duivida, foi sobre a formagdo atual. Ainda que a
visao dos professores sobre a atuagdo profissional e sobre a opinido dos estudantes pudesse ter
sido mais exploradas durante as entrevistas, as informagdes levantadas sobre a formacdo foram
bastante relevantes, tomando tempo além do previsto, e acabaram se sobrepondo as outras
informacdes. Para tentar compreender melhor o tipo de formagao proposto pela reforma italiana,
serdo apresentados recortes das falas dos entrevistados sem identifica-los, pois a identificagao,
relembrando que se tratava de professores universitarios entrevistados em suas proprias salas na
institui¢cao onde trabalham, ainda que conversando com um pesquisador de um pais distante, ndao

contribuiria para ampliar a compreensao sobre o problema.

1.1.a. A formagao pessoal

Em relagdo a formacao pessoal, apareceram problemas caracteristicos da universidade
italiana: apenas uma das professoras, a mais jovem, tinha formacdo especifica em psicologia
(“graduei-me em Pddua quando o curso ainda tinha quatro anos, depois passou para cinco”). A

formacao de trés entrevistados foi em Sociologia (“mas fiz o trabalho de conclusdo de curso em

%* Giornale Italiano di Psicologia.
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psicologia social’), sendo as outras em filosofia (“sou da velha geracdo, entdo ndo me graduei
numa faculdade de psicologia mas em filosofia com um curriculo especifico para a psicologia’)
e pedagogia (“ndo, ndo tenho doutorado, me laureei em pedagogia”). A explicagdo para tal
situacdo se relaciona com duas caracteristicas importantes do sistema de ensino superior da
Itélia: 1)os cursos de psicologia na Itdlia iniciaram em 1971; e 2)a elimina¢@o na selecdo para os
cursos universitarios no final da década de 1960, que originou uma demanda muito grande de
estudantes que buscavam formagdo superior e, em contrapartida, a necessidade de professores.
Os professores que foram admitidos na década de 1970 (“como faltava professor, e
havia muitos outros problemas, virei professor assistente entre 1972 e 1973”), no periodo da
massificacdo da formagdo superior ("houve 2500 inscrigoes na faculdade de psicologia logo
depois que foi fundada, em 1972 também foram tantissimas inscrigoes, o que indica que sempre
tivemos uma grande procura pelo curso e, em consegqiiéncia, falta de pessoal’), ndo tinham
formacdo especifica em psicologia (“meu treinamento foi em parte na universidade e noutra
parte foi fazendo pesquisa e supervisionando como tutor”), porque esta ainda ndo existia na
Itélia (“quando escolhi a psicologia como drea de meu interesse, ndo existia psicologia na Itdlia
e fiz sociologia”), nem tinham pos-graduacdo (“fui autodidata e minha formacdo foi
completamente dentro da universidade e através de contatos com colegas europeus”, “ndo
havia pos-graduagdo, e fiz meus estudos pos-graduados, jd como titular, com uma série de
bolsas de estudos”, “minha formagcdo foi completada no exterior, pois ndo havia como fazé-lo
na Itdlia”, “sou um ‘self-made’, sempre fui um caso a parte em relacdo aos meus colegas que
foram para o exterior [fazer pds]”; “ldurea de quatro anos e especializacdo de dois anos em
psicologia”), eram jovens (“fiz uma especializacdo em pedagogia, para ndo ter de servir o

, . 55
exército™™”’

), muitos recém-formados na época (“fui assistente por alguns anos e entdo fui
contratada como pesquisadora, mas ensinando simultaneamente em semindrio”) e ainda hoje
continuam na universidade (“a classe docente é muito semelhante a de 20 anos atrds”).

Para praticamente todos os entrevistados, o tempo de atuagdo como professores coincide
com o término da graduacdo ou durante a pds-graduagdo, tendo comegado em tutorias ou
semindrios, passando para auxiliar até chegar a professor associado, sempre na mesma

instituicao, pelo menos em Pddua que é uma universidade de referéncia nacional. A endogenia

parece ser uma caracteristica das universidades italianas, provavelmente em decorréncia da
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estrutura burocrdtica muito atrelada ao Estado (“H4 quantos anos ensina na Universidade? 32
anos. E na Universidade de Paddua? 32 anos.”; “logo depois que me graduei [em sociologia], vim
para Pddua como auxiliar de professor e depois virei [professor] assistente e associado”, “em
Pddua, incluindo os semindrios, ensino hd 30 anos”, “‘estou em Pddua desde 1974, “graduei-
me em Pddua quando o curso tinha quatro anos, depois fiz especializacdo superior de dois
anos. Dai, fiz doutorado em Psicologia do Desenvolvimento, durante quatro anos, em Pddua
mesmo, depois tive uma bolsa de pos-doutorado por trés anos e prestei concurso para
pesquisador, o nivel mais baixo na carreira universitdria. Depois de trés anos, tornei-me
professora associada, e estou exercendo hd dois anos™). A pesquisa estd bastante associada ao
ensino e a formagao docente (“a maioria busca formacdo como pesquisador através de tutoria e
faco-os compreender o que significa ser pesquisador”, “sdo 600 estudantes a cada ano, [pausa]
nos procurando, telefonando, [pausa] ocupam muito tempo, e precisamos nos dedicar a
pesquisa, [pausa] se ndo se resolver esse problema [da elevada quantidade de estudantes que
entram no curso de psicologia] para os professores universitdrios, ndo poderemos mais dedicar
tanto tempo aos estudantes”).

Quanto as atribuicdes como professor, as respostas eram dadas apresentando as
disciplinas que ministram (“atualmente dou duas aulas semanais num total de 12 créditos, uma
de nivel bdsico e outra especialistica. Ofereco orientacdo [para os exames de Estado], no
minimo 6 sessoes, e tenho intimeros alunos em tutoria de primeiro e segundo niveis e muitos
alunos terminando o trabalho de conclusdo no curriculo anterior de 5 anos, em nivel mais
avangado™) ou a categoria funcional (“professor ordindrio”). Em relacdo a relevancia das
disciplinas que ministravam, todos consideraram-nas muito importantes (“‘fundamentais”;
“considero mais como abertura para um problema que diz respeito a todos, independente de se
tornarem psicologos™, “penso que o ponto forte dessa disciplina é a chance de trabalhar com
alguma metodologia, alguma teoria e com alguma prdtica, o que julgo muito importante para
eles™).

Em relacdo a avaliagdo da formacdo pessoal, alguns entrevistados se esquivaram da
pergunta (“aquela que podia ser dada hd 32 anos atrds...”), sendo que muitos alegavam que a
formacdo ndo tinha sido em psicologia (“sou muito velha para uma comparacdo direta, pois eu

ndo fiz faculdade de psicologia”), pois foi mencionada na quarta questdo a “formagdo como

5 Lo z . 12 ~ - z.: 2 .. ~ .
3 o exército ¢ servido aos 24 anos na Itdlia, ndo sendo obrigatério apenas apés a administracio Berlusconi.
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psic6logo”. Os que responderam ressaltaram a influéncia da psicologia experimental norte-
americana e a importancia do contato direto com os professores (‘“comecamos influenciados
pelos Estados Unidos”™, “tive mestres muito bons em psicologia experimental, tive muita sorte de
trabalhar com eles, foram grandissimas as pessoas que me ensinaram’, “boa, com muitos anos
da graduacdo até o doutorado, primeiramente voltada para a pesquisa experimental porque
ndo tinha muitos estudantes, ndo eram mais de dez, e os professores tornaram-se colegas, com
os quais trabalho agora”).

Em relacdo a comparacdo com a formacao atual, foram apontados aspectos positivos,
como as facilidades trazidas pela informética (“as estruturas sdo melhores, muitas sdo novas e
hd todo um gerenciamento informatizado para a inscri¢do nos exames, para contato com o0s
docentes, deixando tudo mais fdcil do ponto de vista do cotidiano™), € negativos, como o
elevado nimero de estudantes (“agora sdo muitos mais estudantes, o que deixa tudo muito mais
complicado diante de muitos percursos e muitos cursos de ldurea’), ao tempo de formacao
(“havia tempo para pensar [pausa] era, como posso dizer, deficitdria, faltavam tantas coisas
[pausa] mas me recordo dos professores, que, no entanto, nem vinham as aulas, se esqueciam
[pausa] no entanto, do ponto de vista da organizacdo, eram muito melhor”, “falta estimulo para
pensar [pausa] havia tantos anos, faz muitos anos e houve tantas mudangas na vida’) e a
profissionalizacdo (“o grande problema é que é pedido por lei uma formacdo profissional, sem
ter muito contato com o mercado de trabalho e isso é complicado porque ndo é possivel para
ninguém ter pratica em psicologia sem uma base ampla e profunda nos fundamentos, para

poder pensar e ter idéias corretas em qualquer drea”).

1.1.b. A formagao atual

A formagdo atual foi, em varios momentos, apresentada como um erro em relagdo a
formacdo ideal: 1)*“ser psicologo depois de trés anos é muito pouco, ndo deveria haver laureado
com trés anos ou exame de estado para estes laureados”; 2)“a idéia era certa, o motivo era
correto, mas o que surgiu ndo ficou bom, ndo foi bem feito, ndo foi bem feito, as nossas
universidades estdo esgotando a discussdo”; 3)”ndo adequado para muitas das profissoes
psicologicas que necessitariam dos cinco anos [de formacdo]”; 4)“faria como na medicina em

. . . ~ . - 9. “Je . . N 4
que a profissionalizacdo se dd com pouco niimero de exames”; S)“limitaria o acesso a ldurea

especialistica de forma a criar uma relacdo docente e estudantes inferior ao de agora”;
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6) deveria ter menos estudantes e mais estdgios”; 7)o novo programa prevé o ‘3+2°, mas do
modo como foi feito, aqueles que entram no ‘3°, passam também para o ‘+2’°, exatamente como
acontecia antes, em vez de 5, fazem ‘3+2°”, 8)“o sistema 3+2 estd numa fase ainda
experimental de aplicacdo e estd errado, pois o primeiro deveria ser um nivel muito
introdutorio, mais de abertura, como nos Estados Unidos e Inglaterra, onde o primeiro ano é de
abertura aos problemas da universidade e depois acontece a selecdo e s6 depois vem os
mecanismos de especializagcdo voltadas para um tipo mais especifico”.

Problemas quanto ao mercado de trabalho também foram apontados: 1)“a idéia de ter
um diploma em 3 anos estd enfraquecendo, e estou feliz por isso, porque ter um diploma ndo
garante o emprego e o mercado estd mostrando que ndo vé muita diferenca na forma de agir e
de pensar dessa formagdo para a do ensino médio”; 2)“é impossivel dar uma formagdo
psicolégica em trés anos de forma a haver a possibilidade de trabalhar como psicélogo. E
incrivel, mas essa é a razdo pelo interesse das pessoas no ‘+27’; 3)“foi um erro que no comeco
desse projeto, no ‘3’, se apresente um curriculo utilizavel pelo mundo do trabalho, o que é
errado. Errado porque todos [os cursos foram voltados para o mercado de trabalho], sem
nenhum corte, e agora, todos os [estudantes]| que terminam o ‘3’ querem continuar no ‘+2’,
para conseguirem entrar no mercado de trabalho’; 4)“isso é um erro porque, mesmo do ponto
de vista do mercado de trabalho, existem 40.000 [psicOlogos] na Itdlia e o servigo ptiblico ndo
precisa mais de psicologos e a profissdo privada também jd é feita por tantos, creio que é
sempre menos necessdria a existéncia da figura profissional do psicélogo e nos, a cada ano,
continuamos a colocar no mercado novos psicologos”.

Quando sdao admitidos acertos, ressalvas foram apresentadas: 1)“se graduam mais
estudantes mas sabendo menos”; 2)“qualquer modifica¢do em relacdo a antiga situagdo vai no
caminho certo, creio que o ‘3+2° cumpriu melhorias em relacdo a evasdo, mas tenho impressdo
que o realizou da pior maneira, fragmentando muito os estudos”; 3)“eu penso que, do modo
certo, o ‘3+2’ poderia ser apropriado para a psicologia porque ‘3+2’ ndo significa formar
psicologo perfeitos porque, em relagdo a oferta européia, num primeiro momento cada paris
apresenta diferentes problemas e num segundo tempo a especializagdo é vista de diferentes
maneiras”.

O tipo de formacdo foi encarado tanto numa visdo mais ampla como de forma mais

restrita. Considerando a integracdo européia, temos: 1)“hd uma ambigiiidade, o ‘3’ deveria ser
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muito geral e o ‘+2’ muito especifico. Na Itdlia, partimos mal pois fizemos muitas ldureas de
‘3’ e outras tantas de ‘+2’°, quando deveria ser diferente, deveriam ser pouquissimas ldureas de
‘3°, por exemplo, em psicologia poderia ser uma unica ldurea de ‘3°, e depois muitas ldureas
especialisticas, mas fizemos tantas de ‘3’ quanto de ‘+2’, foi um erro”; 2)“o ‘3+2’ ndo deveria
ser visto como um problema italiano, mas como um problema europeu: o duplo nivel de ldurea
é um dos objetivos que a comunidade européia tracou para 2010, e agora é preciso fazer de
modo que tudo o que for feito venha a ser coerente a nivel europeu, e estamos pensando mais
na Itdlia do que na Europa e devemos imaginar que os estudantes que formaremos ndo serao
estudantes italianos mas estudantes europeus”; 3)“cada pais estd implantando [0 modelo
proposto na comunidade européia]l num modo especifico e é critico como a lItdlia estd
implantando, como pode ser percebido através da comparagdo com outros paises’.

Em relacdo a um aspecto mais interno a psicologia, apareceram: 1)’boa na teoria, mas
falta experiéncia prdtica”; 2)“a intengdo é especializante mas de fato é geral”; 3)“o problema
da especializagdo, eu o vejo como uma abertura a novos campos de atua¢do, mas diante de um
numero limitado de vagas, pois, na Itdlia, ndo existe agora [mercado de trabalho para] esse
nivel [de formacgao]”; 4)“em algumas faculdades como a engenharia, aquelas mais técnicas, o
‘3+2’ funciona, mas naquelas com cardter humanista, as que preparam uma figura profissional
que precisa de compaixdo, como a medicina e a psicologia, deve se dar conta que este é um
percurso muito estreito, pois a profissionalidade se define depois de uma base de cinco ou seis
anos”.

Em relacdo a atuagdo profissional, foi apontado o desconhecimento da populacdo em
relacdo aos campos de atuacdo do psicologo e problemas com a formagdo: 1)“a palavra
‘psicologo’ ndo ¢é ainda [bem] definida na Itdlia para compreender o que realmente a
psicologia pode ser, ficando numa visdo assistencialista, que precisaria de mais preparagcdo
para entrar no mundo de trabalho’; 2)“os estudantes ndo sdo minimamente qualificados para o
titulo de estudo que tém, a sociedade sabe pouco, muitos campos profissionais estdo vazios para
a psicologia, o que podemos fazer?”; 3)“aqui na Itdlia, psicélogo, de certo modo, é visto como
psicoterapeuta, [pausa] também para as pessoas comuns, [pausa] de fato, muitos estudantes
querem se tornar psicoterapeutas, (...) mas insistimos que ndo existe apenas a psicoterapia, (...)
atualmente estd se tentando fazer algo diferente, inclusive nessa faculdade, por exemplo, tem o

psicologo comunitdrio, campo em que, provavelmente, o Brasil esteja mais avancado do que
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nos, (...) o problema é o que pede a sociedade, e o que queremos nos? Esses dois polos ndo
conversam bem, e ndo se conhecendo bem a psicologia, questoes imprecisas sdo formuladas™.

Viérios problemas foram apontados quando mencionados os estudantes, por exemplo,
quanto a relacdo com os docentes (“o interesse dos estudantes depende dos docentes™) ou a
escolha inapropriada do curso universitario: 1)“o problema é a transicdo entre o ensino médio e
o superior que algumas vezes ndo funciona’; 2)“é preciso encontrar as razoes porque alguns
sdo tdo interessados e outros abandonam depois do primeiro ano”; 3)“muitos estdo desiludidos
com o cardter biologico, como também é dado aqui em Padova, porque, no primeiro ano,
encontram muitos manuais e livros de biologia, fisiologia e eles pensam na clinica, hd
preocupag¢do com o rigor metodoldgico e estatistico, muito importante, que damos e ndo agrada
muito aos estudantes, pois muitos se inscrevem na psicologia imaginando uma coisa que ndo
encontram e se desiludem, enquanto outros se apaixonam pelo que ndo imaginavam’.

O aproveitamento dos estudos e comportamento dos estudantes também foram
apontados: 1)“estdo muito superficiais e tem dificuldade em manter a disciplina’; 2)“ndo estou
satisfeita, sem ser fatalista, com as habilidades de pensar dos estudantes e com as razoes pelas
quais eles fazem as coisas. Sinto que as coisas estdo muito superficiais e os estudantes estdo
individualmente diferentes em relacdo ao passado, basicamente ndo parecem ter muito
interesse em discutir quando tem oportunidade ou porque fazem isso ou aquilo ou o que é
importante, simplesmente eles ndo gostam e ndo questionam™; 3)“depois da reforma
universitdria, que aconteceu na lItdlia hd dois anos, houve uma queda de qualidade na
preparagdo dos estudantes, que precisam fazer muitos mais exames do que eu fiz e num tempo
muito reduzido, como se fosse uma ‘tocada e fuga’, como se diz em italiano”; 4)“ndo me
agrada, ndo me agrada esse automatismo, estou habituado a estar com as pessoas, a conversar
com as pessoas, (...) se um estudante vai mal, é preciso saber porque foi mal (...), [0s
estudantes] ficam todo dia, seis, sete, oito horas na universidade, comecam as oito da manhd e
vdo até as cinco da tarde, [pausal a universidade transformou-se em algo como um
supermercado, desse modo, é como andar sem saber bem o porqué, e é por isso que ndo vai
bem”.

O mercado de trabalho também pode ser um problema para os estudantes: 1)“para eles,
o grande problema é a inserg¢do no mundo de trabalho, e isso para a psicologia é um problema

muito dificil, creio que seria preciso ser mais sinceros com eles e dizer que se quiserem se
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tornar psicologos, terdo pouquissimas oportunidades, como uma em cem, e que Muitos
venderdo pizza, algo honrado, porém muito poucos conseguirdo realmente se tornar
psicologos”; 2)“pelo que sei através de minha experiéncia, os estudantes, independentemente de
como foram preparados, quando graduados, encontram o que fazer, onde trabalhar, mesmo que
ndo em tempo integral, em alguma drea, ndo necessariamente na que escolheram, por isso a
preparag¢do universitdria deve ser mais em fundamentos do que em especificidades, quanto mais
especifico, menos preparado para atuar em outras dreas’.

Existem problemas também na compreensdo da reforma pelos estudantes: 1)“os
estudantes estdo absolutamente inconscientes, sabem muito pouco e estdo muito insatisfeitos
com as poucas informagoes que tiveram’; 2)”’a reagdo ¢é de incerteza’; 3)“estdo desorientados,
e tém muita pressa de definir e ndo compreendem a necessidade de saber as coisas em
profundidade, buscando conhecer muita coisa ao invés de saber pouco e bem”; 4)“o sentimento
deles ¢ de indecisdo, de inconsciéncia, de divida sobre aquilo que estamos fazendo, sobre o
significado do que estamos fazendo para seus futuros”.

Finalmente, o ponto de vista administrativo, no que se relaciona com os estudantes
também foi citado: 1)“o sistema encoraja a velocidade da formagdo, pois quem se forma em
tempo ganha pontos, é tudo um cdlculo para ganhar mais pontos. A sensacdo é que isto ndo
agrada muito aos estudantes, mas, como estdo dentro, continuam, como se fosse proprio de uma
universidade industrial, a minha foi artesanal”’; 2)“uma das razoes que incentivamos os
estudantes a passarem para o ‘3+2° foram os valores pagos pelo governo de acordo com a
quantidade de estudantes e isso ¢é errado. Devemos procurar um caminho certo,
independentemente do niimero de estudantes, infelizmente devido a [falta de] autonomia da
universidade, o governo paga de acordo com o niimero de estudantes e algumas vezes isso ndo
Sfunciona porque acabamos assumindo mais estudantes do que deveriamos”; 3)“a universidade
precisa de financiamento e por precisar de financiamento, precisa de inscritos e os estudantes
se transformam cada vez mais em cliente ao invés de pessoas a serem formadas. Creio que este
€ um grande risco para a qualidade da universidade italiana, que, ou se transforma em centros
de exceléncia, sem se preocupar com o financiamento, ou vira um “pasticcio” como muitas

instituicées americanas. Esse é meu medo”.
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I.1.c. A formacao ideal

Uma sélida formacgao de base foi muito citada: 1)“na ldurea trienal reduziria os exames
especificos e deixaria [0 curso| muito, muito mais fundamental’; 2)“além de aumentar os
créditos paras disciplinas bdsicas também aumentaria a prdtica’; 3)“deveria ter uma
preparacdo mais extensa em disciplinas bdsicas, em fundamentos da psicologia, metodologia,
bases de pesquisa, e também mais tempo e mais créditos para aspectos biologicos e cinéticos,
topicos psicologicos, como psicologia geral, do desenvolvimento, social e todos os outros
aspectos da psicologia, sem os quais eles ndo aprendem a relacionar diferentes pontos de
vista”; 4)“ensind-los a pensar e abrir a mente a respeito dos problemas do mundo e a utilizar os
instrumentos de andlise da realidade e de andlise empirica da realidade utilizando os mais
variados procedimentos e mecanismos, mas sem focar num problema profissional especifico,
que so deveria vir depois”; 5)‘pelo que sei, os psicélogos ndo sdo contratados pela
especializacdo, mas pelo que sabem fazer, pelo modo como se relacionam com as pessoas,
como reagem diante de problemas, como tomam decisoes, independente da linha escolhida; isto
confirma minha opinido que a preparac¢do geral é boa como base e é muito boa enquanto
habilidade para o desenvolvimento da especializagcdo, mas o contrdrio, diminui as chances de
encontrar um bom emprego porque sdo muito poucos os que realmente precisam de psicologos
especializados em problemas especificos”.

A especializacdo no primeiro ciclo também foi muito criticada: 1)“a ideal seria uma
formagdo ndo voltada para a profissdo, que possibilite a abertura da mente aos problemas mais
gerais e ndo orientada para um campo profissional especifico’; 2)“para mim, o melhor seria ter
o curriculo separado em duas partes, ndo para a formagdo profissional, mas para fornecer uma
formagdo de alto nivel, com uma boa formagdo geral”; 3)“deixaria a especializagcdo nos ultimos
dois anos e muita base nos trés iniciais, mas seria contra a logica da reforma que quer
profissionalizar jd no primeiro nivel bdsico”; 4)“por exemplo, para se optar por psicologia
clinica, deveria ter conhecimentos avancados e mais créditos”; 5)“deve-se compreender
também a necessidade de abrangéncia em muitas dreas, seja para a psicologia do
desenvolvimento, para a organizacional ou para a clinica, porém é preciso escolher antes do
exame da admissdo, o que significa que os 160 primeiros vdo para a psicologia clinica e 0 161°
e posteriores vdo para as outras dreas, sendo que a op¢do deveria ser feita apos trés ou quatro

anos num nivel elementar, e depois o doutorado ou mestrado”.
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2. Reflexao sobre os dados
Apds a compreensdo de como ocorreu a evolu¢do da reforma italiana, obtida também

como o auxilio das noticias de jornais e da apresentacdo dos curriculos das laureas trienais do
curso de psicologia da Universidade de Padua, é possivel partir para a reflexdo sobre todo o
conjunto de dados. Usando de forma bastante livre a andlise de contetido de todo o material
levantado, foram retiradas falas das entrevistas para conduzir a reflexdo, sendo que foram
estabelecidas categorias principalmente em relagdo a formacgdo atual, principal interesse da
pesquisa, uma vez que os dados da entrevista sobre a formagdo pessoal serviram para situar o
problema diante do entrevistado e aqueles sobre a formacdo ideal serviram para buscar um
aprofundamento das posicoes dos entrevistados diante da situacdo real. A andlise partird do mais
geral para o mais especifico, passando pela integracdo européia, pela autonomia universitdria,

pelo mercado de trabalho, pela atuagdo profissional e pela formacao propriamente dita.

2.1. A integragdo européia

Esta categoria foi bastante ressaltada nas noticias de jornais e apareceu em quase todas
as entrevistas. A fala “o ‘3+2’ ndo deveria ser visto como um problema italiano, mas como um
problema europeu: o duplo nivel de ldurea é um dos objetivos que a comunidade européia
tragou para 2010, e agora é preciso fazer de modo que tudo o que for feito deva ser coerente a
nivel europeu, e estamos pensando mais na Itdlia do que na Europa e devemos imaginar que os
estudantes que formaremos ndo serdo estudantes italianos mas estudantes europeus” indica a
percepcao da inser¢do da formacdo em psicologia no contexto da criagdo da “Europa do
Conhecimento”, onde “cada pais estd implantando [0 modelo proposto pela comunidade
européia] num modo especifico e é critico como a lItdlia estd implantando, como pode ser
percebido através da comparacdo com outros paises”, pois “em relagdo a oferta [formativa]
européia, num primeiro momento cada pais apresenta diferentes problemas e num segundo
tempo a especializacdo é vista de diferentes maneiras”. Apesar da percep¢ao da relagdo entre a
reforma italiana e a criacao da “Europa do Conhecimento”, ndo apareceu nenhuma critica direta
a esta, como j4 pode ser percebido em outros paises (CABRITO, 2003; CATANI, OLIVEIRA,
2000; CHARLE ET ALLI, 2004; CURADO, 2004; DIAS, 2002; HADDAD, GRACIANO,
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2004; PACHECO, 2003; PEIXOTO, 2005; SIQUEIRA, 2004; TORRES, SCHUGURENSKY,

2001), e o problema € visto como algo inerente e interno ao pais.

2.1.a. A influéncia econdmica no processo de Bolonha

Curado (2004, p.1) afirma que foi definido, numa reunido realizada em Lisboa (2002)
sobre a continuidade do processo de Bolonha, o objetivo de tornar a economia baseada no
conhecimento mais dindmica e competitiva, capaz de garantir um crescimento econdomico
sustentdvel, com mais e melhores empregos, € com maior coesdo social. Apesar do discurso que
pode interessar a muitos ao incluir empregabilidade e coesdo social, fica evidente a preocupacgdo
com a “economia baseada no conhecimento”. Tal preocupacgdo € anterior a Bolonha e Cabrito
(2003, p.3) aponta que o Tratado de Constituicdo Européia sugere a constru¢dao de uma Europa
Liberal, e menciona 76 vezes a palavra “banco”, 78 vezes a palavra “mercado”, 174 vezes a
palavra “concorréncia” e apenas trés vezes a expressao ‘“progresso social”.

Retornando as atuais reformas do ensino superior, Charle et alli (2004, p.964) afirmam
que as mudancgas voltadas para desenvolver “a economia do conhecimento” aparentemente
repousam sobre temadticas progressistas, esclarecidas e modernizadoras, mas, na verdade,
renunciam a tratar os mal-estares estruturais das universidades. Segundo Curado (2004, p.6), os
relatérios da Comissdo de Avaliacio da implantagdo da “Europa do Conhecimento”
diagnosticaram a falta de uma massa critica de cidaddos com formacao e educagdo adequados,
entretanto, o que foi proposto como solu¢do seria manifestamente decorativo. Para Cabrito
(2003, p.8), a razao fundamental que a Declaracio de Bolonha encerra é a necessidade de
ganhar, até 2010, a competicdo com outras economias, ou seja, Bolonha aconteceu basicamente
por uma questao econdmica, por exigéncias do mercado.

Dias (2002, p.3) aponta que a grande tendéncia no campo do ensino superior dos ultimos
anos € a comercializacdo, favorecida pelo desenvolvimento das novas tecnologias e estimulada
pela OMC, onde o desenvolvimento da sociedade do conhecimento representaria, se bem
administrado, um grande instrumento para dividir as riquezas no mundo. Contudo, corre-se o
risco de tornar um fator adicional de dominacdo por parte de poucos e de exclusao da maioria.
Segundo Charle et alli (2004, p.969), o novo ensino superior europeu busca de fato instaurar um

novo modelo de universidade: trata-se de uma universidade concebida como uma empresa,
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chamada a enfrentar a concorréncia nacional, européia ou mundial e a criar aliangas com outros
parceiros académicos.

Cabrito (2003, p.9) afirma que o processo de Bolonha propde mudancas importantes,
como a capacidade de financiamento das institui¢des, ndo se podendo, naturalmente, condenar o
processo de Bolonha pela diminuicio do financiamento do Estado, mas antevendo tal
diminuicdo como uma das conseqiiéncias do processo. Esta diminui¢ao de fundos torna-se ainda
mais grave se for considerado que muitos estudantes sairdo para o mercado de trabalho ao fim
do primeiro ciclo, uma vez que este ciclo de ensino se propde a dar uma formacao
profissionalizante. Considerando tal possibilidade, o processo da reforma também pode ser
percebido como apresentando similaridades ao que ocorre, por exemplo, na Franca, como
apontado por Charle et alli (2004, p.963), onde prevaleceu entre os politicos o otimismo de
praxe (“reformemos e tudo melhorard’), a resignacdo desanimada (‘“nada mais podemos fazer
em razdo das restricoes financeiras”) e até o franco cinismo (“que os melhores ganhem, apenas
eles tém futuro”), que revelaria a adesao a filosofia neoliberal. Reafirmando tal postura, Catani e
Oliveira (2000, p.39) indicam que o Relatorio Attali, “Pour un modele europeen d’enseignement
supérieur” (1998), teria proposto profundas mudangas no sistema francé€s de educacdo superior,

face a competicdo mundial e a necessidade de unificagdo européia.

2.1.b. Conseqii€ncias sobre a influéncia econdmica no processo de Bolonha

Catani e Oliveira (2000, p.29) apontam a padronizagdo nas politicas de educagdo
superior na sociedade do conhecimento e no mundo globalizado, competitivo € em permanente
transformagdo, onde a surpreendente semelhanca teria muito a ver com a consolidagdo de uma
comunidade epistémica internacional que estaria impondo “respostas comuns a problemas
comuns”, colocando em pauta, segundo Haddad e Graciano (2004, p.75), o sentido publico da
educagdo. Peixoto (2005, p.180) aponta que, segundo um artigo de Marco Antdnio Dias,
organismos internacionais, como o Banco Mundial e a UNESCO, com interpretacdes
antagdnicas no entendimento da educagdo como bem publico em relagdo as politicas para a
educagdo superior, estariam caminhando para a consolidacdo de um pensamento Unico da
educacdo como mercadoria. Segundo Torres e Schugurensky (2001, p.7), a reestruturacdo da
educagdo universitdria implica em transformagdes profundas no modo em que se financia e se

administra as universidades, como também na légica que orienta as atividades académicas e
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ndo-académicas, ocorrendo de forma semelhante em muitos paises que tem regimes sociais,
politicos e econdmicos diferentes. Segundo Cabrito (2003, p.10), a Europa de Bolonha deixa de
cumprir a sua funcdo fundadora que é a da producdo de Conhecimento, em beneficio da
producdo de conhecimentos aplicdveis diretamente ao mercado produtivo.

Dias (2002, p.19) afirma que se observa efetivamente nos dltimos tempos uma tendéncia
a transformar a educagdo superior em um grande negdcio, o que pode ser deduzido a partir dos
proprios dados oferecidos pela OMC. Tapper (1997, apud CABRITO, 2000, p.177) justifica que
a privatizagdo da educagdo viria ocorrendo sob a argumentacdo das dificuldades or¢camentarias
do Estado e da necessidade de aumentar e diversificar a oferta. Por exemplo, segundo Pacheco
(2003, p.30), a idéia de a universidade se secundarizar com cursos profissionalizantes tem, de
inicio, muitos comentdrios criticos, embora se admita que sdo vias para as universidades
captarem recursos financeiros. Cabrito (2003, p.5) afirma que a participacdo dos cidadaos (os
estudantes e familias) nas despesas da universidade tornou-se uma forma mitigada de
privatizacao do ensino superior e a propria universidade, centro de producdo de conhecimento e
necessario para a tal Europa do Conhecimento, se v€ como instrumento ao servigo da economia.
Segundo Charle et alli (2004, p.964), diante da impossibilidade de mudar as universidades,
trata-se de mudar de universidade, isto €, abrir mdo de um certo nimero de principios
fundadores do ensino superior: liberdade de escolha, autonomia intelectual, promog¢ao social
aberta a todos. Indo além, Siqueira (2004, p.145) afirma que a reducdo da educacdo a um
servico comercial qualquer afeta ndo s6 sua concep¢dao como um direito social, mas também a
identidade e a soberania dos paises.

Diante de tantos argumentos, a reforma universitaria orquestrada pelo processo de
Bolonha ndo deveria ser visto apenas pela 6tica de cada pais. E de suma importincia considerar
que, segundo Hortale e Mora (2004 apud PEIXOTO, 2005, p.180), a Declaracao de Bolonha € o
principal documento estruturante da estratégia usada para “contrapor a perda de
competitividade e atratividade das universidades européias”. Dias (2002, p.16) afirma, a partir
da andlise do professor Josep Maria Bricall, ex-presidente da Conferéncia de Reitores Europeus
(CRE), que a criagao da “Europa do Conhecimento” seria fruto de trés grandes impactos de
nosso tempo sobre o mundo da educagdo: 1)a emergéncia da sociedade do conhecimento, que
estaria transformando a natureza do trabalho e da organizacdo da produc¢do; 2)o fendmeno da

globalizacdo, que teria conseqiiéncias sobre as possibilidades de criacdo de emprego; e 3)a
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revolucgdo cientifico-tecnoldgica, que estaria criando uma nova cultura e pondo sobre a mesa
questdes éticas e sociais urgentes. Segundo Pacheco (2003, p.26), os argumentos sobre
empregabilidade, mobilidade e competitividade serviriam para justificar o objetivo principal,
que, para Cabrito (2003, p.5), nada mais seria do que um processo encoberto de privatizacao dos
servicos publicos que estaria chegando a educagdo. Para Chesnais (1996 apud CATANI,
OLIVEIRA, DOURADO, 2001, p.69), a questdo da formagdo e da produ¢do de conhecimento
passou a ser de fundamental interesse para as empresas, principalmente as transnacionais. Desse
modo, a sociedade do conhecimento ndo passaria de uma venda do sistema educacional ao
privado, ao lucro e a produtividade, com o objetivo de fazer frente a competicao internacional,
esquecendo as responsabilidades sociais da universidade, onde esta passaria a responder as

exigéncias da economia e a investigacao aplicada.

2.1.c. Propostas para a educagdo superior e a postura italiana

Cunha (2004 apud PEIXOTO, 2005, p.181), ao refletir sobre o sistema de ensino
superior, destaca as seguintes possibilidades de administra¢do: 1)regulagdo do sistema pelo
mercado, vertente que, segundo o autor, sO interessa ao capital e teria como conseqiiéncia a
deterioracdo da qualidade média; 2)controle e financiamento direto de todas as institui¢cdes de
ensino superior pelo aparato de Estado, que poderia interessar ao Estado e a sociedade, mas
além do custo de manutengdo supostamente elevado traria como conseqiiéncia a
contemporiza¢do com o baixo nivel do ensino e da pesquisa, caracteristica de parte do sistema;
3)supervisdo direta e reforcada do Estado sobre os meios de ensino de cada instituicao através
da avaliac@o institucional para assegurar o cumprimento dos requisitos propostos aliado ao
exercicio profissional de acordo com padrdes estabelecidos pelo mercado, com “exames de
estado” promovidos pelos conselhos profissionais, no caso de profissdes cujo exercicio
inadequado pudesse trazer prejuizos a populagdo. A “Europa do Conhecimento” estaria se
submetendo a terceira op¢do devido, principalmente, a influéncia inglesa, onde, a partir da
andlise de Torres e Schugurensky (2001, p.19), o “Education Reform Act”, através da reducdo
considerdvel do subsidio governamental justificado pelo uso responsavel dos fundos publicos,
exigiu que as institui¢des de educagdo superior se tornassem instituicdes preocupadas com seus
consumidores, interessadas em suas necessidades e com uma mentalidade empresarial, visando

proporcionar bens de melhor qualidade com um custo inferior, onde as condi¢des de trabalho e
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os saldrios do pessoal académico deixaram de se basear numa convencao nacional em favor de
uma politica caracterizada pela total liberdade de contratacdo e demissdo, como atualmente é
orientado pela reforma Moratti na Itélia.

Cabrito (2003, p.7) aponta que, perante a diversidade da formacdo superior européia,
basicamente centrada no modelo anglo-saxdo (caracterizado por um primeiro ciclo de 3 anos e
um primeiro diploma de graduacdo seguido por um segundo ciclo de 2 anos que corresponde ao
titulo de mestrado e um terceiro ciclo de 3 anos para o doutoramento) ou no modelo continental
(que se caracteriza por um primeiro ciclo de 4/5 anos, um segundo ciclo de 2/3 anos e um
terceiro ciclo de 3 ou mais anos), a Europa de Bolonha foi for¢ada a realizar uma opc¢ao. E essa
op¢do recaiu no modelo anglo-saxonico, ainda que cada pais possa aplicd-lo de forma
contextualizada. Nao se alinhar a este modelo seria, de imediato, perder ganhos de
“produtividade”, pois, se as universidades norte-americanas colocam no mercado diplomados
em 3 anos e sdo competitivas, por que razao a Europa deve fazer de maneira diferente, perdendo
competitividade? Dessa forma, segundo Pacheco (2003, p.25), o modelo europeu estaria
seguindo mais uma vez o modelo norte-americano, mormente quando € reconhecido o modelo
do programa Fullbright, e ainda os modelos inglés (British Council) e francés (Edufrance).
Curado (2004, p.3) afirma que a Europa toma os Estados Unidos como modelo, ainda que,
baseando-se nos relatérios da RAND CORPORATION, os Estados Unidos diagnosticam feridas
internas na sua propria economia do conhecimento. E assim, Dias (2003, p.830) aponta que um
grupo dominado por institui¢des anglo-saxonicas recentemente incrustou-se na UNESCO e esta
anunciando a intencdo de criar um sistema internacional de acreditacdo, onde, além dos
interesses comerciais, hd a preocupagao com as regras da OMC.

Catani e Oliveira (2000, p.30) indicam que a reestruturagdo da educacdo superior,
partindo de orientacOes basicas ja presentes no livro “La ensefianza superior: las lecciones
derivadas de la experiencia” (1955), publicado pelo Banco Mundial, buscaria justificativa na
diminui¢@o dos recursos publicos, no elevado gasto por estudante, na ineficiéncia dos recursos
(baixa taxa de matriculas e altas taxas de evasdo e repeténcia), na baixa relagcdo
estudantes/docentes, na sub-utilizagdo dos servicos académicos, no elevado montante de
subvencdes, enfim na presumida baixa eficiéncia do sistema. Estas justificativas se encontram
muito presentes nos discursos italianos sobre a necessidade da reforma. Souza (2002, p.90)

resume tal quadro indicando dois objetivos centrais nas orientagdes internacionais, que
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balizaram as reformas dos Estados desde inicios da década de 1990: 1)o aumento na eficdcia da
atividade administrativa, que possibilitaria a diminuicdo das despesas; e 2)a melhoria da
qualidade na prestacdo dos servicos, que implicaria no aumento da produtividade na
administracdo do Estado. Para Afonso (1998, p.113 apud SOUSA, 2002, p.25), “o Estado
adotou um ethos competitivo, [...] passando a admitir a l6gica do mercado com a importagao
para o dominio publico de modelos de gestao privada cuja énfase é posta nos resultados ou
produtos dos sistemas educativos”.

Dias (2002, p.6) coloca que haveria certa concep¢do generalizada na qual o ensino
superior, como todo servigo educativo, € um servico publico e que, soberanamente, 0s governos
podem, se lhes parecer conveniente, delegar a grupos comunitdrios ou particulares, mas sempre
dentro de uma legislagdo nacional que mantenha o carater de servigo publico. Entretanto, a
OMC estaria fazendo o que os franceses denominam de “raccourci”, isto €, tomando um atalho,
e concluindo, através de um sofisma que nem mesmo € explicado, que, a partir do momento que
institui¢des particulares sdo admitidas como provedoras de ensino, tal servi¢o passa a ser
comercial, aplicando-se as regras da OMC. Apesar, conforme apontado por Dias (2003, p.825),
de a Unido Européia ter decidido que os paises que a integram devem manter a educacdo e em
particular educacdo superior nos niveis de abertura atuais, seguramente respondendo as pressoes
do mundo académico, uma vez que o servico publico, em grande nimero desses paises, &
protegido, Siqueira (2004, p.155) afirma que o setor publico torna-se extremamente vulneravel a
regulamentacdo da educacdo como um servico comercial ao terceirizar atividades, vender
servicos e fazer marketing para atrair interessados.

Diante de tais discursos, segundo Dias (2002, p.7-8), é possivel compreender as
reclamacoes dos representantes da “industria educativa”, expressao usada pela OMC, sobre as
dificuldades encontradas por estudantes em obter equivaléncias para seus diplomas obtidos no
Exterior, através de processos acusados de subjetivismo. A solucdo indicada pela OMC estaria
em acordos relativos a padrdes para a formagdo profissional, autorizagdo e acreditagdo que
poderiam facilitar a aceitacdo dos diplomas estrangeiros. Cabrito (2003, p.6) aponta que o
processo de Bolonha veio dar um bom avanco a questdo do reconhecimento da formacdo
superior, utilizando como padrao os European Credit Transfer System (2003), quando os
conhecimentos de cada individuo podem ser comparados, certificados e utilizados livremente

em qualquer pafs aderente a Declaracdo de Bolonha, porque podem medir-se em ECTs. Para
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Charle et alli (2004, p.961), essa mudanca, segundo seus idealizadores, vai facilitar a
harmonizacdo dos curriculos europeus e a mobilidade internacional dos estudantes. Entretanto
Aguilar (2002, p.290) afirma que a expectativa de produzir resultados melhores nos sistemas
educativos ao menor custo possivel constitui um extravasamento ilusério de eficientismo
desnecessdrio para a cultura politica e para os valores nos quais a educagdo publica se baseia.

De qualquer forma, Cabrito (2003, p.8) afirma que o econdmico impde-se ao politico, ao
cultural, ao social, ainda que num quadro ironicamente designado de “constru¢do de uma
sociedade do conhecimento”, ou seja, seguem-se os habituais conselhos das organizagdes
internacionais para os paises do 3° mundo (World Bank, 2002). Charle et alli (2004, p.968)
refor¢cam tal ponto de vista ao afirmar que a comercializagdo do ensino superior é dificilmente
compativel com a tradi¢cao da educacao como servico publico, tal como (ainda) existe na Franca
e na Europa, onde as taxas de matricula na universidade e mensalidades sdo baixas € onde o
essencial do financiamento é de origem publica, sendo que a “moderniza¢do” constitui um plano
de ajuste estrutural da universidade, com, ao final, o agravamento das desigualdades e a chegada
providencial de investidores, de modo semelhante as receitas preconizadas pelo Banco Mundial
para desenvolver o ensino superior nos paises subdesenvolvidos, com custos menores e, de
preferéncia, na base de investimentos privados.

Retomando as afirmacdes dos professores da Faculdade de Psicologia da Universidade
de Padua, ressalta-se que “o sistema 3+2 estd numa fase ainda experimental de aplicac¢do e estd
errado”, pois, “na Itdlia, partimos mal pois fizemos muitas ldureas de ‘3’ e poucas de ‘+2°,
quando deveria ser o contrdrio” e “‘em vez de 5, [os estudantes] fazem ‘3+2°”. Enfim, “a idéia
era certa, 0 motivo era correto, mas o que surgiu ndo ficou bom”, “nossas universidades estdo
esgotando a discussdo” e “‘a universidade transformou-se em algo como supermercado”. Tais
afirmacdes vao de encontro ao que Charle et alli (2004, p.961) apontam: uma andlise mais
aprofundada revela que essa reforma € norteada por outras ldégicas que favorecem
particularmente o desenvolvimento da concorréncia entre estabelecimentos e uma maior
“mercadorizacdo” do ensino superior, onde a preocupagdo pela democratizacdo do ensino
superior parece ter completamente desaparecido e o lugar concedido a uma pesquisa livre e
autdbnoma, que € a base da idéia de universidade, parece ter sido reduzido ao minimo suficiente,
em virtude, entre outras coisas, do desenvolvimento de uma concepg¢ao utilitarista e mercantil

tanto do ensino como da pesquisa. Além disso, para Curado (2004, p.9), a uniformizagdo das
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leis do ensino superior € um empobrecimento cultural e a uniformidade serd uma perda de
diversidade preciosa. Portanto, a “Europa do Conhecimento enquanto mercadoria” niao deveria

ser deixada de lado na avaliagdo dos problemas decorrentes da reforma universitdria “italiana”.

2.2. A “autonomia” da universidade

A autonomia universidade é uma categoria que apareceu tanto nas noticias de jornais
como nas entrevistas com os professores. Antes da reforma, ndo se pode afirmar que havia
propriamente alguma autonomia nas universidades italianas, a ndo ser em relacdo a assuntos
internos, pois desde a defini¢do do curriculo até a avaliacdo final para a atuacdo profissional
eram controladas pelo Estado, passando inclusive pela contratacdo de docentes e pesquisadores,
muitas vezes baseada mais em relacOes politicas do que académicas. Se considerada desde a
proposta inicial da reforma até sua promulgacdo, a autonomia foi um dos aspectos que sofreu
significativas transformacdes, passando da autonomia propriamente dita, que causou receio em
diferentes grupos sociais, a uma forma mais controlada pelo Estado, através do que pode ser
chamada de “autonomia financeira”. E justamente este aspecto do financiamento a que os
professores se referem ao afirmar que “a universidade precisa de financiamento e por precisar
de financiamento, precisa de inscritos e os estudantes se transformam cada vez mais em cliente
ao invés de pessoas a serem formadas”, evidenciado em “devemos procurar um caminho certo,
independentemente do niimero de estudantes, infelizmente devido a autonomia da universidade,
o governo paga de acordo com o nimero de estudantes e algumas vezes isso ndo funciona
porque acabamos assumindo mais estudantes do que deveriamos”, e que justifica “uma das
razbes que incentivamos os estudantes a passarem para o ‘3+2° foram os valores pagos pelo
governo de acordo com a quantidade de estudantes e isso é errado”. E mesmo com tais
problemas, a fala “qualquer modificacdo em relagcdo a antiga situagdo vai no caminho certo” é
emblematica pois posiciona a universidade frente aos problemas burocriticos anteriores a
reforma, como tantos privilégios e total submissao ao Estado.

Vallauri (2004, p.458-459) critica a reforma e seus primeiros resultados, aponta as
dificuldades geradas pela reforma que, além de ndo ter resolvido antigos problemas, acabou por
acrescentar outros a ja combalida estrutura universitdria italiana. Além dos problemas italianos,
a realizacdo de um espago europeu de ensino superior, segundo Pacheco (2003, p.25), implica
em considerar ndo s6é o papel central das instituicOes universitirias na producdo de

conhecimento, mas também a sua autonomia, tornando-se, desse modo, em estruturas
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fundamentais de educacdo, formacdo e inovacdo. Além disso, para Charle et alii (2004, p.973),
considerando que o ensino ndo deveria ser separado da pesquisa, a mudanca de foco utilitarista e
mercantil da universidade levanta de modo particularmente agudo a questdo da autonomia da
pesquisa. Tais argumentos sugerem o quanto a autonomia € um aspecto complexo que se
relaciona em varias frentes: autonomia institucional, a autonomia financeira € a autonomia

perante o conhecimento.

2.2.a. A autonomia institucional

Neste aspecto, Barroso (2002, p.175-176) afirma que, de modo esquemitico, a
diversidade das politicas de gestao local da educagdo e de refor¢co da autonomia das instituicoes
educacionais oscila entre: a)uma ‘“‘autonomia dura”, de iniciativa de governos conservadores,
com o objetivo expresso de introduzir a 16gica do mercado na organizacdo e funcionamento da
escola publica; e b)juma “autonomia mole” em que as iniciativas tomadas sdo setoriais e
limitadas ao estritamente necessdrio para aliviar a pressdo sobre o Estado, preservando o seu
poder, organizacao e controle, como ocorre em Portugal, Espanha e Franca.

Segundo Charle et alii (2004, p.969), num pais centralizado como a Franca, e
considerando a influéncia do sistema educacional francés sobre a Itdlia, a autonomia
institucional se reveste de uma feicao toda particular, sendo necessario considerar que um dos
objetivos da reforma seria o de conceder mais autonomia as universidades e mais poder a seus
reitores, transformados em gerentes, em detrimento do “parlamento” constituido pelos
Conselhos Universitérios, deixando o componente gerencial mais forte, além de multiplicar os
servicos comerciais de modo a obter mais “recursos préprios”’. Na Itdlia, a percepcdo da
mudanca fica evidente na fala que atualmente t€m-se uma “universidade industrial, a minha foi
artesanal”. Pazeto (2002, p.92), aproximando do conceito de autonomia financeira, afirma que
as normas definidas pelo Estado direcionaram a universidade para uma concep¢ao que atende a
interesses dominantes, indicando que ordenamentos legais e estruturais ndo se bastam e nem se
constituem elementos centrais para a definicdo de uma concep¢do € modelo de universidade

coerentes com as exigéncias da realidade.
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2.2.b. A autonomia financeira e a qualidade

Amorim (1991, p.50), relacionando a autonomia financeira com a producdo do
conhecimento, afirma que a autonomia financeira € uma questdo crucial para a universidade
desenvolver plenamente as atividades de producdo do saber e cumprir com seu papel académico
e social. Quando tal autonomia se vincula aos interesses dos burocratas e dos empresarios, pode
servir como pretexto da classe dominante para atrelar os destinos da educagdo superior aos
designios da iniciativa privada, pois o financiamento da educacdo e da cultura seria um
problema relativo as necessidades e aos interesses da sociedade. Dai, a cobigca que as elites
manifestam em controlar as decisdes em torna da universidade, pois 0 que estd em jogo € o
problema do financiamento da producdo de um conhecimento necessdrio a manuten¢do da
hegemonia dessas elites.

Segundo Silva (1996, p.182-183), em referéncia ao afastamento da autonomia
institucional em prol da autonomia financeira, indica que, seguindo a perspectiva da engenharia
social que concebe a sociedade como um mecanismo que pode ser manipulado de acordo com
certos conhecimentos e certas técnicas, os quais sdo posse € monopolio de certos grupos de
experts, retiram a educacdo da esfera politica, remetendo-a para a esfera da manipulacio
tecnocratica e instrumental, onde a qualidade deixa de ser um elemento substantivo e
fundamentalmente politico para se tornar um elemento técnico, que consiste em seguir
procedimentos apropriados e ndo em decidir democraticamente sobre os objetivos e finalidades
da educacdo, onde a eficécia, a eficiéncia e a técnica precedem a discuss@o publica sobre o que é
desejado, redefinindo processos para introduzir mais conten¢do e mais controle: “vocé é livre
para escolher, desde que faca as nossas escolhas”. Pacheco (2003, p.32) aponta para a aceitacao
da garantia de qualidade do ensino superior mediante a divulgacdo publica dos resultados do
processo de avaliacdo e da atribuicdo de uma classificagcdo de mérito. Tal classificacdo, que
permitiria a seriacdo das universidades, seria obtida por intermédio do processo de acreditacdo
dos cursos, a qual é da competéncia do mesmo organismo que responsavel pela avaliacao.

Charle et alii (2004, p.969) afirmam que o aumento da “autonomizacdo financeira” das
universidades e da concorréncia entre elas vai inevitavelmente ampliar as diferengas entre
estabelecimentos desigualmente “livres” de fixar o valor de suas taxas de matricula e de
estabelecer um “numerus clausus”, impondo a légica da luta de todos contra todos. Dessa forma,

retomando Silva (1996, p.184-185), técnicas como o controle da qualidade tem funcionado
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como dispositivos de disciplinamento de uma forca de trabalho freqiientemente vista pelos
poderes instituidos como ociosa, ineficiente e resistente a inovacdes. Esquemas de premiacao,
de avaliacao minuciosa do desempenho docente, de pagamento por “mérito”, como aparecem na
intengdo da proposta da ministra italiana segundo as noticias dos jornais, freqiientemente
acompanham esfor¢os de reengenharia da educacdo associados ao controle da qualidade,
gerando como efeito comprovado a diminui¢do substantiva da qualidade em vez de aumenta-la,
na medida que os docentes, ja tendo um trabalho intenso, passam a ser obrigados a atender
requisitos formais e em preparar alunos para testes padronizados, onde sdo medidos os
resultados através de padronizacao.

Aguilar (2002, p.288) afirma que a avaliagdao do progresso educativo parece transitar por
um caminho contrdrio e também contraditério com o ponto de vista da andlise da dimensao
publica do Estado. Nao que haja incompatibilidades entre autonomia e avaliagcao, mas, segundo
Peixoto (2005, p.181), para garantir a necessdria relacdo de sinergia entre educagdo e avaliacdo
e entre avaliacdo e autonomia, é necessario que eles sejam considerados como nao excludentes e
complementares. Nesse aspecto, Moreira (1996, p.145-146) afirma que qualquer tentativa de
reformulacdo curricular precisa da participacdo e adesdo do professorado para obter sucesso,
além de um programa constante de avaliacdo que se volte para identificar erros e acertos,
subsidiar redirecionamentos e apoiar novas iniciativas e ndo para apenas classificar as
institui¢oes.

Considerando uma formacdo ideal calcado no desenvolvimento da cidadania, que nao
parece ser o caso, Bernheim (1999, p.13) afirma que o processo de implantacio de uma
formacao voltada para a educagdo geral exige como pré-requisito a existéncia de uma atmosfera
de liberdade académica que s6 um regime de autonomia universitdria pode garantir. Porém,
segundo Pacheco (2003, p.26), a edificacdo do espago europeu de ensino superior comega a
tornar-se uma realidade que suscita ddvidas relativas a missdo da universidade, dentro da

autonomia que consagra as suas multiplas fungdes.

2.2.c. A autonomia desejavel e a reforma

Segundo Bernheim (1999, p.27), a introducdo da educagdo geral poderia ser um
mecanismo eficaz para a integracdo cientifico humanista, além de ser um meio direto de

propiciar a reforma universitaria. Catani e Oliveira (2000, p.41) apresentam principios que
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poderiam orientar a busca da qualidade no sistema de ensino: 1)um sistema coerente
geograficamente e com real autonomia, que permitisse aos estudantes passar de um
estabelecimento para outro e que pudesse ser comparado; 2)em contrapartida a autonomia, o
sistema seria objeto de avaliagcdo, ndo classificatdria mas qualitativa, mais sistemdtica e criadora
de direitos e deveres; e 3)um sistema contratualizado, que favoreceria a competicdo e a
criatividade, devendo criar condi¢des para que os estudantes possam retornar aos estudos ao
longo da vida, uma vez que a sociedade exigird qualificacdo permanente dos cidadaos.

Portanto, ndo hd como questionar a qualidade no ensino superior sem passar pela
autonomia universitdria e pela formacao dos estudantes. A qualidade, além de ser a forma de
demonstrar a sociedade a efetividade do investimento em educagdo, deve ser um processo
continuo e envolver toda a comunidade académica. De forma nenhuma a autonomia se restringe
ao aspecto financeiro e nem deve servir apenas como justificativa para controlar a universidade.
Um problema ndo muito explicito, e que envolve a relacdo histdrica entre a universidade italiana
e o Estado, foi justamente a imposicao da reforma através de DM sem a devida discussdo entre
docentes e pesquisadores e sem o devido esclarecimento entre os supostos beneficidrios pela
reforma. Reconhecendo que “o interesse dos estudantes depende dos docentes”, Aboites (2001,
p.215) aponta que a revitalizagdo da universidade ndo acontece apenas através de estimulo
salarial, mas pela participacdo coletiva e democratica de professores e estudantes, evitando “o
sentimento deles [dos estudantes] de indecisdo, de inconsciéncia, de diivida sobre aquilo que
estamos fazendo, sobre o significado do que estamos fazendo para seus futuros”, deixando-os
“absolutamente inconscientes, sabendo muito pouco e muito insatisfeitos com as poucas
informacoes que tiveram |[sobre a reforma]”. Como conseqiiéncia, os estudantes ‘“‘estdo
desorientados, e tém muita pressa de definir e ndo compreendem a necessidade de saber as
coisas em profundidade, buscando conhecer muita coisa ao invés de saber pouco e bem”. Além
do mais, um sentimento de inseguranca ou de indecisdo pode se tornar um obsticulo
intransponivel para o desenvolvimento pessoal, limitando inclusive o desenvolvimento da
autonomia individual, diante de uma estrutura que, no minimo, ndo favorece tal
desenvolvimento, além de levar a repeticdo “mecanica” e impensada de comportamentos
anteriormente “aprendidos”. E, sem duvida, tal obstidculo deve preocupar os docentes porque

afeta de modo negativo especialmente os estudantes do curso de psicologia que precisam, até
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como parte de sua atuacdo profissional futura, compreender o ser humano em sua totalidade,

seja do ponto de vista individual, grupal ou social.

2.3. O mercado de trabalho

A preocupacdo com o mercado de trabalho também foi muito evidenciada tanto nas
noticias de jornais quanto nas entrevistas, tendo servido até como justificativa para a reforma.
Segundo Ferra, Reboredo e Silva (2003, p.3), grande parte dos debates atuais sobre ensino
superior sdo discussoes sobre a questao da empregabilidade dos alunos, se estes se encontrardo a
altura do que lhes serd proposto quando sairem do ensino superior. As seguintes falas expressam
tanto a preocupacdo com o mercado de trabalho em Psicologia como com a formacdo
profissionalizante desde o primeiro ciclo de trés anos: “o grande problema é a insercdo no
mundo do trabalho, e isso para a Psicologia é um problema muito dificil’, havendo
“pouquissimas oportunidades [de trabalho]”, pois uma formacao profissionalizante “diminui as
chances de encontrar um bom emprego porque sdo muito poucos os que realmente precisam de
psicologos especializados”, além do mais, “a opgdo [pela area de atuagdo] deveria ser feita apos
trés ou quatro anos num nivel elementar” e o mercado “ndo vé muita diferenca na forma de agir
e de pensar dessa formagdo [em tré€s anos] para a do ensino médio™.

A questdo do trabalho se relaciona diretamente com a formagao profissional e Luzzatto
(2002, p.1164) nao considera o cardter profissionalizante da reforma como algo novo diante do
aspecto histérico da formacdo profissional que a universidade sempre assumiu. Para Moreau
(2000, p.15), uma das finalidades da universidade € oferecer diretamente aos estudantes e suas
familias a preparagdo de uma profissdo. Entretanto o problema nao é a formagao profissional,
mas restringir a formagdo dos jovens apenas a aquilo que pode apresentar interesse para o
mercado de trabalho, para sua efetiva colocacdo num mundo supostamente em transformacao
que se baseia na criac@o e no atendimento de ofertas e demandas. Do ponto de vista educacional,
a formagdo deve envolver o desenvolvimento individual em diferentes areas, possibilitando a
ampliacdo da visdo de mundo através da cultura, e ndo apenas atender necessidades
profissionais especificas e imediatas. Gondim (2002, p.300) ressalta, até como justificativa para
a reforma, que o desenvolvimento cientifico e tecnolégico, suporte fundamental da globalizacao,
aumenta a complexidade do mundo e passa a exigir um profissional com competéncia para lidar
com um nudmero expressivo de fatores. Tal justificativa, usada para referendar a fragmentacao

do conhecimento, também pode servir para reforcar a necessidade de compreender as relagdes
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sociais. Considerando que uma das fun¢des da educacdo seja o desenvolvimento da cidadania,
Nogueira (2002, p.27) afirma que, mesmo que nenhuma educagdo possa progredir e se
completar sem incluir a dimensdo do trabalho, qualquer formacdo profissional serd precéria e
incompleta se for limitada a socializar qualificacdes técnicas sem incluir a perspectiva sécio-

politica, ética e cultural.

2.3.a. Bolonha e o mercado de trabalho

Retomando as influéncias do processo de Bolonha, Pacheco (2003, p.21) recorda que a
nova economia baseada no conhecimento parte da convic¢do de que a competitividade e o
desenvolvimento econdmico e social se sustentam através do conhecimento, o qual, ao ter a
formacdo ‘“reconhecida” uniformemente, ampliaria os mercados nacionais a um nivel
continental. Porém, segundo Cabrito (2003, p.10), o processo de Bolonha pode ter
conseqiiéncias negativas importantes no que respeita ao desenvolvimento pessoal e social dos
cidaddos, dado que o primeiro ciclo de trés anos, tendo de preparar cidadaos para o mercado de
trabalho, serd de natureza fortemente profissionalizante. E continua afirmando que a formacao
inicial em que um dos objetivos finais € preparar os jovens para a vida ativa, exige um curriculo
onde os assuntos de natureza mais profissional e vocacional poderdo vir a ter uma importancia
decisiva, em manifesto prejuizo de assuntos de natureza mais geral e epistemoldgica que
caracteriza os cursos de cinco anos.

Juntamente com a natureza profissionalizante, Ribeiro (2003, p.37) aponta outra
incoeréncia sobre uma profissionalizacdo restritiva no ensino superior: a0 mesmo tempo em que
se percebe tantas modificacdes no mundo, cobra-se do jovem a certeza sobre suas metas
profissionais, forcando-o a escolher o curso que melhor corresponda ao desenvolvimento do
mercado de trabalho e de suas capacidades, sem contradizer muito seus desejos e pendores.
Além disso, Charle et alli (2004, p.971) sustentam que ndo se pode excluir a priori nem o0s
efeitos da moda, nem os erros de antecipagdo das perspectivas de emprego, uma vez que € dificil
realizar avaliacOes precisas por falta de distanciamento. Portanto, a adaptacdo do sistema de
ensino superior ndo pode seguir apenas a conjuntura, pois as evolugdes das profissdes sao
rapidas demais para que seja possivel tirar conclusdes de longo prazo de pareceres instantaneos.

Diante das possiveis conseqii€éncias negativas, Charle et alli (2004, p.971) apontam que a

profissionalizacdo no contexto da reforma européia tem surgido muitas vezes como
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empreendimento demagoégico e Nogueira (2002, p.17) ressalta como a ideologia hiper-valoriza a
educagcdo formal como caminho mais adequado para o éxito profissional. Entretanto, Waks
(1991, p.243) afirma que ndo esta estabelecida nenhuma relagdo entre conhecimento produtivo e
as habilidades na forca de trabalho, havendo sim uma superabundincia na formacdo que é
absorvida pela economia. Do ponto de vista econdmico, as empresas estariam encontrando mais
problemas na insatisfacdo de trabalhadores sobrequalificados, com suas expectativas irrealizadas
e com a saude mental deteriorada, que causaria baixa produtividade no trabalho, do que
propriamente nos custos de treinamento.

Para as empresas, uma forma de contornar a sobrequalificagdo seria proporcionar uma
formacdo mais objetiva, focada em especificidades, menos abrangente, rdpida e com
possibilidade de futuras complementacdes. Tal proposta pode ser compreendida por educadores
mais radicais como uma formacio voltada quase que exclusivamente para alguma profissdo ou
drea de atuacdo, fragmentada, superficial, aligeirada e subsidiada pelos préprios individuos
diante de suas necessidades profissionais. Neste aspecto, Gentili (1996, p.34-35) aponta para o
favorecimento a sistemas de treinamento rdpido, com grande poder disciplinador e altamente
centralizados em seu planejamento e aplicacdo, através de uma série de controles de qualidade
que garantiriam a alta produtividade, além da redug¢do nos custos de preparacdo do futuro
profissional.

E através da suposta preocupacio com a formagdo para o mercado de trabalho, como
defendido em diversos documentos de organismos multilaterais, que se estabelece, segundo
Pacheco (2003, p.20), uma perspectiva muito pragmética, mas redutora do papel da educacio,
quando um curriculo comum € expresso na forma de competéncias muito genéricas na forma de
uma formacdo especifica, de natureza ocupacional. Segundo Frigotto (1998, p.14 apud
CATANI, OLIVEIRA, DOURADO, 2001, p.72), estreitam-se ainda mais a compreensdao do
educativo, do formativo e da qualificacdo desvinculando-os da dimensao ontoldgica do trabalho
e da producdo, reduzindo-os ao economicismo do emprego e da empregabilidade. Para Catani,
Oliveira e Dourado (2001, p.78), no tocante a reformulacdo curricular, a idéia de adaptagcdo ao
mercado pode significar um processo de aligeiramento da formacgdo, visando a expansio e
massificacdo da educacdo superior, muito favordvel ao desenvolvimento da rede privada de
prestacdo de servicos educacionais. Como conseqiiéncia dessa visdo de formagdo, Sacristdn

(2003, p.64) aponta para a desvalorizacao do sistema educativo como um fator de integracao e
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inclusdo social, em favor do incremento da iniciativa privada, da ideologia que busca um maior
acoplamento do sistema escolar ao mundo do trabalho e as necessidades da produtividade
econOmica, apoiando-se nas desigualdades sociais e acentuando-as, diante de um mercado de

trabalho que, cada vez mais, se torna precdrio e se desestabiliza.

2.3.b. Educac¢do ndo deve ser mercadoria

Pacheco (2003, p.18) afirma que, se a globalizagdo € um fator preponderante nas atuais
mudancas, é porque ha desafios sociais € econdmicos aos quais a educacdo, em geral, e o
curriculo, em particular, sdo chamados a dar respostas, pretensamente imediatas. Para Sacristan
(2003, p.76), € preciso resgatar a idéia de que os sistemas educacionais precisam estar a servigo
de um tipo de sociedade aceitdvel, um principio que caiu por terra com a decadéncia dos
sistemas publicos, pois, se ndo hd um projeto geral, € dificil dar uma resposta coerente a nova
situacdo. Diante de tal situacdo, Cabrito (2003, p.10) v€ o ensino superior constituindo-se num
processo de producgdo de individuos imediatamente aproveitaveis pelo mercado, esquecendo a
sua funcdo de contribuir para o desenvolvimento pessoal dos cidaddaos, que passa pelo
desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da capacidade de decisdo, esquecendo-se,
também, de sua funcdo de desenvolvimento social. Nogueira (2002, p.24-25) afirma que, numa
época tomada pela razdo instrumental, pela inovagdo e pela idéia de que as tecnologias sao um
fator de progresso e bem-estar, um determinado padrdo de “racionalizacdo” acaba sendo
referendado, apoiando a especializacdo que tende a empobrecer tanto as relacdes pessoais
quanto as posturas diante do mundo. Segundo Habermas (apud Rasco, 2000, p.16), o mundo
social acaba prejudicado em seu componente mais importante, que € a mediacdo simbdlica,
quando se reduz operacionalmente ao exercicio da razao instrumental.

Ribeiro (2003, p.152) questiona a mercantilizagdo da educacdo ao afirmar que ndo se
deve estabelecer entre a sociedade e a universidade uma relacdo como a que ha entre o
comprador e a mercadoria, pois questdes de cidadania ndo se reduzem a problemas de consumo,
ainda que o consumo possa e deva ser tratado a partir da perspectiva da cidadania. Para este
autor, considerando os principios democréaticos, 0 meio nao seria libertar os controles do Estado
sobre o mercado, mas aumentar o controle da sociedade sobre o Estado — e, dai, deste sobre o
mercado. O problema, segundo Sacristan (2003, p.65), € que se apresenta a educagdo o desafio

de preparar para nao se sabe muito bem o qué, uma vez que se ignora que saberes e

278



competéncias serdo rentdveis no futuro para “investir” em tais saberes e competéncias. Para
Silva (1996, p.175), a visao da educagdo como mercado, onde se confrontam provedores de
servicos e consumidores a exigirem a qualidade de um produto, ndo constitui apenas uma
teorizagdo social inadequada, mas também uma visdo politico-pedagdgica bastante questionavel.
Retornando as orientacdes que a formagao deve seguir, Charle et alli (2004, p.972) apontam que
a formacdo fornecida pelas grandes escolas é explicitamente generalista, o que leva a se
perguntar se as formacdes gerais ndo seriam menos ameacgadas de obsolescéncia que as
formacdes profissionais.

Diante de tais colocagdes, Ribeiro (2003, p.49) afirma que, pela simples razdo da
variedade das a¢des no cotidiano, a licdo que o mercado pode dar é, paradoxalmente, que ele
nada tem a ensinar: a tradu¢do do macro em micro, da teoria em pratica e dos principios
aprendidos em atuacdo, ndo deveria ser feita na universidade, mas na empresa. Mas, hi
disposicdo e verbas para a traducdo da formagdo na pratica ou ela poderia ser delegada aos
cursos de atualizacdo profissional? Enfim, partindo-se de uma reforma muito preocupada com a
profissionalizacdo, impondo-a desde seu primeiro ciclo, que incentiva a fragmentacdo do
conhecimento para uma suposta preparacdo mais rapida, justificada pela suposta absor¢do da
mao-de-obra pelo mercado de trabalho, sem divida que uma das conseqii€ncias serd a formacgao
de mais e melhores “profissionais” preparados para o mundo do trabalho, dentre os quais um
nimero indefinido terd de se sujeitar ao excedente da mao-de-obra ocupada, precisando se
diferenciar dos ‘“concorrentes” através da formagdo que ndo encontraram na formagdo bdsica,
buscando atualizagdes profissionais que sustentardo a autonomia financeira das “novas”

universidades...

2.4. A atuagdo profissional

H4 certa continuidade entre as categorias “atuacdo profissional” e “mercado de
trabalho”, contudo, elas se diferenciam ao se considerar as referéncias diretas a visao social da
psicologia e a atuacdo profissional especifica na drea. Apesar desta categoria ndo ter aparecido
explicitamente nas noticias dos jornais, mas através da preocupag¢do com a atuacdo em outras
profissodes, foi bastante citada entre os professores. Enquanto categoria independente, apesar de
bastante relacionada com a anterior, ela permite refletir especificamente sobre como a
psicologia se adequada, ou nd3o, ao mercado de trabalho. Algumas falas orientaram tais

reflexdes: “a palavra ‘psicologo’ ndo é ainda [bem] definida na Itdlia para compreender o que
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realmente a psicologia pode ser”, pois “a sociedade sabe pouco” e, como em muitos outros
paises, “na Itdlia, psicologo, de certo modo, é visto como psicoterapeuta” e nessa area é
“sempre menos necessdria a existéncia da figura profissional do psicélogo”, pois “o problema é
o0 que pede a sociedade, o que queremos nos? Esses dois polos ndo conversam bem”.

Considerando como a profissionalizacdo foi discutida na categoria “mercado de
trabalho”, reafirma-se sua importancia diante da tradicdo universitiria assim como sua
insuficiéncia formativa se ndo inserida num contexto mais geral, pode-se refletir sobre como a
profissionalizacdo estaria ocorrendo no curso de psicologia. Diante da imposi¢do da reforma
italiana que reduziu o tempo de conclusdo da ldurea para trés anos, tanto no curso de psicologia
como nos outros cursos, sendo que a op¢ao pela darea de atuagdo deva ser feita logo no inicio do
processo formativo e que este deva estar voltado para a profissionalizagdo, Boscolo (2004,
p.663-664) questiona a possibilidade de uma formacdo de base adequada na ldurea trienal
devido as exigéncias legais da profissdo e que traria conseqiiéncias prejudiciais para o
desenvolvimento profissional dos estudantes. Por exemplo, a andlise dos diferentes curriculos
mostrou uma grande €nfase na area escolhida e pequenas oportunidades, ou mesmo nenhuma,
em areas consideradas ndo muito correlacionadas com a drea escolhida.

Alguns aspectos podem ser ressaltados: Charle et alli (2004, p.970) aponta que a reforma
tém trazido uma perda progressiva de referéncia nacional dos curriculos e dos diplomas.
Teixeira (1998a, p.95), de maneira espirituosa, afirma que “profissdes se regulamentam, mas
nido se regulamenta a cultura. Um homem culto e um homem diplomado sdo duas coisas,
infelizmente, bem diversas”. E, considerando a formacgdo em sua totalidade, Bevan (1981, p.135
apud BARDON, 1983, p.188) indica que pessoas educadas de forma restrita a determinada
técnica sdo eficientes apenas quando as solugdes sdo aparentes, podendo se perder diante da
versatilidade necessaria em problemas reais. Para Bardon (1983, p.188), o ponto ndo é diminuir
o rigor cientifico, o conhecimento e a aquisi¢do de habilidades, mas admitir que a solucao de
problemas envolve mais do que apenas a aplicagdo do que ja € conhecido. Por outro lado,
considerando a alardeada inovacdo da reforma italiana que introduziu a preocupagdo com a
utilizacdo de instrumentos computacionais e a obrigatoriedade de estudo de alguma lingua
estrangeira, visando facilitar o contato com o mercado de trabalho a nivel continental, segundo

Waks (1991, p.245), ndo ha consenso que um curriculo comum enriquecido com a utilizagdo de
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recursos computacionais realmente produza habilidades de ordem superior, ou que a capacidade

de leitura cientifica e tecnoldgica serao exigidos para empregabilidade na era da informacao.

2.4.a. A formagdo generalista em psicologia

Beutler e Fisher (1994 apud YUKIMITSU, 1999, p.19) discutem os pontos principais e
os beneficios de uma formacao mais generalista no curriculo do curso de psicologia, ao invés de
formar alunos apenas em dreas especificas. Uma formacao generalista facilitaria a escolha numa
area de trabalho pelo futuro profissional, pois, além de ampliar as oportunidades de entrada em
diferentes campos de atuagdo, prepararia um corpo sélido de conhecimentos com base comum,
metodologicamente sustentados em disciplinas cientificas da psicologia, amparado no
desenvolvimento de habilidades em diferentes dreas.

Gongalves (1999b, p.143) aponta que, mesmo com uma formagdo de base solida, as
incertezas que o novo profissional carrega sdo tantas que debates t€m sido intensos na tentativa
de reformular os curriculos dos cursos de psicologia, a fim de transformd-los em um conjunto
harmonico de disciplinas, que tenham ordenacao e seqiiéncias 16gicas e relacdo com a realidade
social. Contudo, Pinar (2003, p.145) aponta que, ao criar e implementar um curriculo em
unidades, como produtos numa linha de montagem, que supostamente facam sentido para um
todo légico, ainda que disciplinar, a educagdo, aquela que tem a fabrica como modelo, obtém
controle social as custas da inteligéncia, compreendida amplamente, a que inclui a capacidade
de resolver problemas, o pensamento critico e a criatividade, além da memorizagdo e do calculo.

Considerando a metodologia de ensino, Mann (1982, p.13) afirma que o melhor caminho
para a defini¢do de um curriculo ndo € orientar um programa individualizado para cada variacdo
aparente, mas refletir sobre as implicacoes do potencial de desenvolvimento sobre cada
estudante. Dessa forma, o curriculo precisa, para ser completo, estar realmente integrado e ser
um claro exemplo das questdes atuais sobre significacdo e atuacdo. Segundo Waks (1991,
p.240), as “novas habilidades” para a produtividade laboral incluem avaliacdo e sintese,
pensamento critico, resolucdo de problemas (inclusive matemadticos), aplicabilidade da
informacdo, criatividade e tomada de decisdes diante de informagdes incompletas, enquanto
que, por outro lado, é percebido um significante declinio em outras habilidades superiores como

leitura, escrita, matematica e ci€ncias, que, entretanto, servem de base para as novas habilidades.
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Um exemplo pode ser visto na drea da psicologia escolar, a partir da qual Maluf (1994
apud WITTER, 1999, p.65) afirma que o curso de graduacdo, além de ser fundamental a
formacdo bdésica antes da especializacdo, precisa promover uma visdo multidisciplinar da area,
transformando a formacdo tecnicista e promovendo a consciéncia de responsabilidade social do
profissional, uma vez que deverd atuar, em parceria com o educador, como agente social e
cultural na realidade escolar, considerando as diferencas culturais para promover mudancas
através de uma melhor integracdo dos conhecimentos pedagdgicos, de desenvolvimento
humano, do ensino e da aprendizagem. Nesta drea, Bardon (1983, p.190) aponta a necessdria
ampliacdo do conceito de escola para educagdo, de saide mental para relacdes educacionais, do
aluno-problema para todos os atores envolvidos no processo ensino-aprendizagem, incluindo
tanto a familia como o pessoal de apoio.

Em outro exemplo da necessidade de formacdo generalista, num estudo transcultural
envolvendo 53 paises, inclusive a Itélia, o Brasil, os Estados Unidos e o Reino Unido, realizado
por Oakland e Cunningham (1991 apud GONCALVES, 1999a, p.46-48), foi percebido que o
curriculo para a formacdo do psicélogo escolar, tanto na graduacdo quanto na pds-graduacao,
compreende o conhecimento e o desenvolvimento de habilidades em “psicologia cientifica”,
envolvendo dreas como: aconselhamento, atengdo, bases biolégicas do comportamento,
cognicdo, diferencas individuais, dindmica de grupo, estatistica, fisiologia, memoria,
metodologia de pesquisa em psicologia, motivagdo, neuropsicologia, percep¢do, psicologia
experimental, psicologia da aprendizagem, psicologia do desenvolvimento, psicologia das
necessidades especiais, psicologia da personalidade, psicologia social, psicometria e
psicopatologia, bem como o desenvolvimento de habilidades em “avaliacdo, diagndstico e
intervengdo”, enfocando aspectos, técnicas e procedimentos nas dreas psiconeuroldgica,
intelectual, emocional, comportamental, social, da personalidade e académica, além de

avaliacdo de programas educacionais e relacao escola-familia.

2.4.b. A visao social da psicologia e a atuagdo na Itdlia

O problema, como bem apontado em vdérias entrevistas, € que a visdo social da
psicologia restringe a atuacao do psicélogo e, de certa forma, é subsumida até pelos professores
que reproduzem o discurso de ndo haver campo de trabalho para o futuro profissional. Talvez

haja saturacdo em campos tradicionais, entretanto, como em outros paises, a psicologia se
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expande e vém se instalando em outros campos. Wellner (1990 apud YUKIMITSU, 1999, p.15),
por exemplo, ressalta a necessidade, diante do crescimento da populacdo e das variadas
circunstancias de atendimento, de mudangas que abram espacgo para a psicologia na politica de
Saude Mental e na implementacdo de atendimento ao publico.

Ainda em relacdo a drea da Saide Mental, Veronesi (2006, p.68-70), um dos autores de
um estudo sobre a reorganizacdo do sistema de sadde italiano nos préximos anos, aponta a
Saude Mental como um dos principais problemas do sistema de satde italiano. Mesmo com a
Itélia ocupando, segundo dados da Organizagdo Mundial da Sadde, um surpreendente segundo
lugar entre os paises da Europa, com alta expectativa de vida (78 anos para os homens e 84 anos
para as mulheres em 2003) e baixissima mortalidade infantil (trés mortes durante os primeiros
28 dias a cada 1000 nascimentos em 2000), as verbas para a saide mental minguam e sdo
sempre as primeiras a sofrerem corte or¢camentdrio desde a Lei Basaglia de 1978 (Lei 180),
apesar dos principios de universalidade e solidariedade proclamados pela Lei dos Servigcos de
Sadde (Lei 833), também de 1978, assentando o direito a cura como um fundamento das
sociedades democréaticas. Segundo uma conferéncia nacional realizada em janeiro de 2001,
distirbios mentais afetam cerca de 10 milhdes de pessoas na Itdlia, algo como uma a cada duas
familias que precisam de tratamento a0 menos uma vez na vida, seja com doengas graves (600 a
700 mil pessoas) ou com distirbios menos preocupantes, mas que mesmo assim precisam ser
tratados para ndo piorarem, como, por exemplo, estados depressivos, distirbios do sono,
problemas psicosexuais, ataque de ansiedade ou distirbio no comportamento alimentar.
Segundo a andlise de Veronesi, falta estrutura ambulatorial e de consultdrios, seja para o
atendimento ambulatorial de toxicodependentes, alcoolistas, pessoas com problemas decorrentes
da evolugdo etdria, seja para o atendimento eventual principalmente de criancas, adolescentes e
mulheres, como educacao sexual e orientagdo a procriacao responsavel.

Portanto, de ponto de vista pessoal, mesmo considerando a atuacdo psicoterapéutica e
ainda mais outras dreas fora da visdo social tradicional da psicologia, talvez ndo seja exato
afirmar que “sempre menos necessdria a existéncia da figura profissional do psicélogo”, mas,
em tempos de restricdes orcamentdrias do Estado, de exaltacdo da concorréncia e da valorizacao
dos direitos dos consumidores, ndo haja interesse em se absorver novos profissionais no

atendimento publico. Ainda assim, como também notado que “muitos campos profissionais
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estdo vazios para a psicologia”, esta ainda tem o que a oferecer aos individuos, aos grupos, a

sociedade e as empresas.

2.5. A formagdo propriamente dita

Continuando em direcdo as especificidades do curso de psicologia, esta é a categoria
mais abordada durante as entrevistas, aparecendo também conexdes com as categorias
anteriores. Por exemplo, aparecem criticas implicitas a reforma que se relacionam com a
estrutura curricular, como em “a preparagdo universitdria deve ser mais em fundamentos do
que em especificidades, quanto mais especifico, menos preparado para atuar em outras dreas”
ou em “agora sdo muitos mais estudantes, o que deixa tudo muito mais complicado diante de
muitos percursos e muitos cursos de ldurea” ou em posicdes “contra a logica da reforma que
quer profissionalizar jd no primeiro nivel bdsico”, quando se deveria “limitar o acesso a ldurea
especialistica” para evitar uma saturacio no mercado de trabalho. E observado ainda, de modo a
diferenciar esta categoria das anteriores, a preocupagao com os estudantes durante o periodo de
formacdo, e ndo como futuros profissionais prontos para enfrentarem o mercado de trabalho,
que “ndo parecem ter muito interesse em discutir quando tem oportunidade ou porque fazem
isso ou aquilo ou o que é importante, eles simplesmente ndo gostam e ndo questionam” e “se
transformam cada vez mais em clientes ao invés de pessoas a serem formadas”, sendo que “o
sentimento deles é de indecisdo, de inconsciéncia, de diivida sobre aquilo que estamos fazendo,
sobre o significado do que estamos fazendo para seus futuros”, diante de “muita pressa de
definir [a area de atuagdo]”, sem “tempo para pensar” e tudo vira “um cdlculo para ganhar
mais pontos”, pois “precisam fazer muitos mais exames do que eu fiz e num tempo muito

reduzido”.

2.5.a. O enfoque voltado para os estudantes

Segundo Dias (2003, p.830), até os anos de 1970, os estabelecimentos de ensino superior
apenas se preocupavam com o conteido, ndo havendo interesse, por exemplo, na formagao
pedagdgica dos professores, vista como elemento inutil por muitos membros da comunidade
académica. Mais tarde, tomou-se conhecimento de que o receptor, o aprendiz, era fundamental e
que métodos pedagdgicos eram necessdrios ndo s6 na escola primdria ou secunddria, sendo
fundamentais também no ensino superior. Nesse sentido, Sanches (2005, p.39) aponta que “nio

€ questdo neutra o que e a quem se destina, nem o sd@o os métodos de ensino ou as concepgdes
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que os professores t€ém de curriculo e de educacdo”. Outro problema em relacdo a educacio
tradicional é que, segundo Ferra, Reboredo e Silva (2003, p.8), o ensino meramente tedrico
reveste-se de interesse limitado: a educag¢do ndo pode ser passiva, nem pode considerar os
alunos como entidades passivas. Deve-se experimentar com urgéncia itinerdrios pedagdgicos
que salientem o papel ativo dos estudantes, que estimulem a reflexdo sobre si préprios, que
fomentem o contacto com o diferente, que desafiem dogmas estabelecidos e que promovam a
emergéncia de uma consciéncia €tica autdbnoma. Para Pinar (2003, p.146), a inteligéncia é
estreitada e, por conseguinte, solapada, quando limitada a respostas a perguntas de outras
pessoas, quando € apenas um meio para alcangar objetivos predeterminados. Mandl, Gruber e
Renkl (1996 apud TYNJALA, 1999, p.358) apontam que na forma tradicional de instrucdo
universitaria os estudantes geralmente adquirem conhecimentos inertes que, mesmo quando
usados no ambiente académico, ndo sdo facilmente transferiveis para os problemas complexos
do cotidiano no trabalho. Além disso, os exames parecem funcionar particularmente como
obstaculos para o desenvolvimento de um conhecimento pessoal mais profundo (ENTWISTLE,
1995; ENTWISTLE e ENTWISTLE, 1991, 1992; ENTWISTLE, ENTWISTLE e TAIT, 1993
apud TYNJALA, 1999, p.359).

Contextualizando a educacao superior num mundo em transformagdo, Bernheim (1999,
p.38) aponta que a sociedade atual torna-se cada vez mais complexa e requer que o estudante
desenvolva tanto a especializacdo e a capacidade técnica como tenha uma ampla formacao geral
que permita encarar, com maiores chances de €xito, o mundo a sua volta. Sacristan (2003, p.56-
57) ressalta que o mundo em rede ¢ um mundo diferente, que requer uma alfabetizacdo cultural
mais exigente e de horizontes mais amplos, no qual se produzem conexdes multiplas entre
distancias varidveis e com conteudos distintos, onde a educacido, que pode ser um instrumento
para dar consciéncia da realidade e colaborar para desvendé-la, precisa superar obviedades e a
clareza aparente dos fendmenos, abordando os temas e problemas de uma forma interdisciplinar
e abandonando a tendéncia a especializacao.

Charle et alli (2004, p.972) alertam contra a profissionalizacio desmedida, com
reduzidos recursos intelectuais e materiais, que produz ainda mais desigualdades e tem efeitos
perversos, refor¢cando a afirmacao de Habermas (1993, p.60-61 apud PACHECO, 2003, p.24) de
que a funcdo da universidade estd ligada “ndo apenas com o desenvolvimento técnico e a

preparacdo para profissdes académicas, mas também com a educacdo em geral, a tradicdo
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cultural e o esclarecimento critico”. Para Bohm (2000, p.17), ao considerar a razdo de seus
principios, a universidade nao deveria se limitar apenas a formagao profissional, mas, de acordo
com sua cultura, deveria se voltar também a formacdo geral e a pesquisa, como agdo livre,
pensada e responsdvel pelo homem no mundo. Fares Riedo (2005, p.62) ressalta o
desenvolvimento da autonomia como um produto desejdvel da educacdo, seja através da
formacdo geral como também da pesquisa, identificado a importancia desse desenvolvimento
tanto em falas de estudantes universitarios como conseqiiéncia da formacao superior.

Considerando a formacao ideal, Ladwig (2003, p.265-266) afirma que o esfor¢co por
promover de fato uma escolarizacdo justa ainda € um dos temas mais pragmaticamente
controvertidos, mais eticamente perturbadores, mais tecnicamente complexos e mais
politicamente duvidosos que os educadores, os responsdveis pelas politicas educacionais e 0s
pesquisadores do mundo contemporaneo enfrentam. Para Willinsky (2003, p.95), a civilidade
ndo pode simplesmente acontecer em nivel global; ela tem de materializar-se também em todos
0s niveis, mesmo ao preparar os jovens para um trabalho em conjunto com os movimentos
sociais a fim de promover uma sociedade mais civil em todos os aspectos. Segundo Sacristdn
(1996, p.162-163), o modelo de educacgdo publica deve se apoiar na importancia da integracao
social sem segregacdes e no desenvolvimento do individuo livre e autbnomo, do ponto de vista
moral e intelectual, para a atuacdo consciente do cidaddo solidario, o que dificilmente acontece
na concep¢do que v€ na educacdo apenas um valor de troca no mercado de trabalho, que
restringe o individuo a privacidade e ao consumo.

Ribeiro (2003, p.51) sugere que a universidade deva formar o espirito inquieto: os alunos
devem aprender que a cultura, a ciéncia ou o saber ndo se congelam, ndo se totalizam, mas
formam sempre contas incompletas, desenhos asperos, figuras mal acabadas. Bernheim (1999,
p.36), baseando-se em pesquisadores da drea de educagdo, afirma que as disciplinas
fundamentais (ciéncias naturais, ciéncias sociais, humanidades e artes) podem potencializar a
liberacdo da personalidade humana. Kress (2003, p.115-116) ressalta que a educacdo diz
respeito a construcdo da subjetividade, construida a partir dos conteidos e da ética e da estética
que os acompanham, sendo que muitos fatores do processo formativo ficam implicitos,
salientando a importancia da “conformacdo” do individuo através dos contornos culturais dos
conteddos. Mann (1982, p.13) ressalta que um curriculo deve estar aberto para a ressonancia da

sabedoria individual e para os paradoxais frutos do desenvolvimento epistemoldgico. Tal
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curriculo seria particularmente adequado para capacitar os estudantes a usar a educagdo como
forma de desenvolver o mais profundo e o mais pessoal dos interesses. Segundo McGovern e
Hawks (1986, p.180), tanto os resultados da aprendizagem bdésica e generalizavel quanto o
pensamento critico, as habilidades de escrita e a resolucdo de problemas quantitativos podem
unir a psicologia num esforco comum com as outras ciéncias sociais ou naturais, assim como as

humanidades.

2.5.b. As especificidades da psicologia

Mello (1996, p.88 apud YUKIMITSU, 1999, p.13) afirma que se o desafio da
universidade € formar um sujeito pensante em qualquer drea, na psicologia € ainda mais
fundamental. E preciso formar um psic6logo capaz de pensar por si mesmo, pois, ou se forma
um sujeito com conteddo humano ou nao serd capaz de formar um bom psicélogo. Segundo
Cole (1982, p.25 apud MCGOVERN, HAWKS, 1986, p.180) a graduacdo em psicologia pode
ser uma das mais verdadeiramente liberal das artes liberais, e no processo propicia aos
estudantes as habilidades que lhes serdo uteis tanto no trabalho quanto na vida. Bardon (1983,
p-189) afirma que, embora ndo existam paralelos diretos entre as vantagens da educagdo liberal
e a educacdo e treinamento do psicologo profissional, as transcendentes propostas comuns de
liberdade para pensar clara, cooperativa, madura e humanamente sdo altamente desejaveis na
formacao de todo psicélogo. Para Yukimitsu (1999, p.21), o psicélogo deve ter formacao sélida,
pautada em ensino tedrico, pratico e pesquisa, o que demanda capacitacdo do docente, estrutura
curricular coerente, condi¢des adequadas de instalagdes, materiais diddticos adequados e
principios éticos, que deve abranger todos os envolvidos neste empreendimento. Segundo
Jencks e Riesman (1969, p.199 apud MCGOVERN, HAWKS, 1986, p.179), “a questdo sempre
foi como a institui¢do deve misturar a formacdo académica com a vocacional e nio se isso deve
ser feito”.

Klappenbach (2003, p.15) propde que os critérios sobre uma formac¢do comum e bdsica
para todos os graduados em psicologia, qualquer que seja a universidade de procedéncia,
constituem uma aspiracdo legitima em funcdo do interesse publico, sempre e quando tal
formacdo ndo asfixie a diversidade e a necessidade de liberdade e de autonomia das diferentes
universidades, que também precisam estar integradas em sua propria comunidade. Segundo

Gongalves (1999b, p.161-162), mesmo diante da falta de articulagdo entre o nimero de
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disciplinas e a carga hordria para promover um tipo especifico de profissional, hd uma
tendéncia, pelo menos na situagdo brasileira, a similaridade entre os curriculos de diferentes
institui¢des que promovem a formacao académica e profissional do psicélogo, onde se busca um
ajuste curricular que atenda sua formagdo basica, tendo ocorrido uma centralizacdo nos estigios
que privilegia a 4rea educacional.

Considerando a formag¢do comum, Mann (1982, p.10) apresenta como aspectos basicos
da psicologia, a ciéncia, a sabedoria e a saude, propondo que a mesma se oriente, além desses
aspectos bdsicos, através de paradigmas, do auto-desenvolvimento e da pratica. Segundo
McGovern e Hawks (1986, p.177), um consenso encontrado no curriculo comum teria:
disciplinas introdutdrias, estatistica, metodologias experimentais, principios de mensuracio e
testes psicologicos e histdria/sistemas, com conteudos das dareas suplementares de
desenvolvimento, social/personalidade, aprendizagem/fisiologia, auto-modificag¢do/aplicacdo.

Em um estudo voltado principalmente para a psicologia escolar de Saigh e Oliveira
(1989 apud GONCALVES, 1999a, p.46) com 24 paises, incluindo Brasil, Itdlia, Reino Unido e
Estados Unidos, os dados sobre a formacdo se apresentam semelhantes, sejam paises
desenvolvidos ou em desenvolvimento, ressalta que a mesma ndo se esgota com o dominio da
informacao mas tem continuidade em estdgios supervisionados, onde o estudante tem chance de
formalizar o conhecimento tedrico ao entrar em contato com a prética. O estudo aponta para
cinco categorias que podem orientar a formacgdo: 1)historica — que revela temas contingenciais
ao desenvolvimento da psicologia; 2)técnico-cientifica — que promove o conhecimento de
técnicas, procedimentos e referencial tedrico-conceitual especifico; 3)profissional — que serve as
necessidades da profissdo através do atendimento das necessidades de toda a comunidade;
4)conhecimentos gerais — que busca a compreensdo da organizacdo, da administracdo e da
estrutura dos sistemas sociais; e 5)socioeducacional — que possibilita dimensionar a vida
humana no contexto da sociedade.

Para McGovern e Hawks (1986, p.179), diante ampla variedade de alternativas
profissionais, deve-se incluir, como componente do curriculo, alguma forma de discussdo sobre
a carreira. Mann (1982, p.14) afirma que um curriculo que ndo possibilite a abertura para o
longo caminho do gradual dominio profissional bloqueard oportunidades de contribuir para que
se atinja o mais alto desenvolvimento intelectual. Klappenbach (2003, p.8) ressalta, diante do

duplo cardter de ciéncia e profissdo da psicologia, a necessidade de formacgdo generalista e de
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algum treinamento em todas suas dreas, complementado por aperfeicoamento nos dltimos anos
através da elaboracdo de uma tese e de treinamento pratico. Por exemplo, Hargrove (1982,
p-305-307) aponta que o psicologo que trabalha em dareas rurais acaba, inevitavelmente, tendo
contato com muitas pessoas € institui¢cdes, se envolvendo no tratamento de pessoas que
experienciaram alcoolismo, abuso ou vicio em diferentes drogas, desordens comportamentais ou
mentais, necessidades especiais e problemas da vida que vao de dificuldades nos
relacionamentos familiares até crises naturais, como tornados, furacoes, terremotos e enchentes;
atendendo desde criangas com problemas na escola até idosos; sendo solicitado a orientar
professores, religiosos, oficiais de policia, advogados, empregadores e a comunidade médica.
Além das atividades clinicas, poderd usar a formacdo em pesquisa para solucionar problemas
individuais e corporativos, respondendo questdes relevantes para as experiéncias rurais,
contribuindo de modo vélido e valorizado na comunidade e estabelecendo uma identidade tnica
entre os servicos de atendimento as pessoas.

Finalizando, a reforma “realizou-se da pior maneira, fragmentando muito os estudos”,
sendo percebido que todos os professores entrevistados do curso de psicologia da Universidade
de P4dua consideram que “a preparagcdo geral é boa como base e é muito boa enquanto
habilidade para o desenvolvimento da especializa¢do”, sendo necessaria uma “preparagcdo mais
extensa em disciplinas bdsicas, em fundamentos da psicologia, metodologia, bases de
pesquisa’, e que a “profissionalidade se define depois de uma base de cinco ou seis anos”, pois
“muitas profissoes psicologicas requerem cinco anos [para uma boa formacgdo]”, sendo
“impossivel dar uma formacdo psicologica em trés anos, além de que “deveria ter mais

estdgios”.
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Consideracoes Finais

“Entre as coisas que podem levar um pensador ao desespero estd o conhecimento de que
o0 ilogico € necessdrio para o homem e de que do ilogico nasce muito de bom.”

Friedrich Nietzsche (1983, p.96)

Imprevisivel, posso dizer que o percurso da pesquisa foi realmente imprevisivel. Talvez
nem seja adequado para uma dissertacdo de mestrado tradicional revelar problemas de percurso
no final. Mas, como me propus a fazer um estudo de caso, onde a opinido do pesquisador é
valorizada (LUDKE, ANDRE, 1986, p.20), ndo posso deixar de mencionar nessas ultimas
consideragdes, os desvios “ilégicos” tomados, os quais serviram para ampliar minha
compreensdo sobre a formacao, sobre o conhecimento, sobre a universidade, sobre a sociedade e
sobre minha visd@o de mundo.

A primeira mudanga, quando alterei o projeto que pesquisava o abandono em favor da
iniciacdo cientifica que favoreceria o desenvolvimento de uma melhor relag@o entre a teoria e a
pratica, possibilitou enxergar aspecto positivos onde tinha florescido apenas criticas. Esse
aspecto foi importante, por exemplo, no reconhecimento do valor do sistema publico das
universidades italianas que nio restringem O acesso a0 ensino Superior aos economicamente
favorecidos, pois as taxas anuais pagas pelos estudantes ndo inibem o ingresso nas
universidades, uma vez que, mesmo havendo variacdes de acordo com o curso, oscilam em
torno de aproximadamente um saldrio-minimo por semestre.

A segunda altera¢do no percurso, quando mudei de grupo de pesquisa e de orientador,
ampliou o foco do individuo para a universidade. Nesse aspecto, com a ampliacdo da
compreensdo sobre formacgdo, sobre producdo do conhecimento e também sobre universidade,
foi possivel interpretar que a formacao italiana de duragdo mais longa conseguiu se tornar uma
universidade de massas sem incluir em suas estatisticas as formacoes profissionalizantes mais
rapidas, que, se considerada essa separacdo no tipo de formagdo, a Itdlia ocuparia uma das
primeiras posi¢Oes entre os paises desenvolvidos, com visto na Tabela 6. Porém, diante da

burocratizagdao da universidade italiana, controlada de forma excessiva pelo Estado, segundo
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ponto de vista pessoal, foi possivel perceber como a estrutura anterior serviu de justificativa
para impor uma reforma que, nao diferenciando os tipos de formacgao, apenas mudou seu centro,
anteriormente baseado nos docentes, para o mercado do trabalho.

A terceira, depois da realizacdo das entrevistas, que apresentava unanimes criticas a
reforma, empurrou foco da universidade para as relagdes sociais € mesmo politicas subjacentes a
reforma, o que possibilitou compreender melhor a importancia de uma formagao sdlida e
abrangente, ndo voltada especificamente para o mercado de trabalho, nem submissa as
condi¢des econdmicas, diante das rdpidas transformag¢des na producao do conhecimento. Enfim,
ndo sou mais 0 mesmo, apesar de muitos defeitos mantidos. E por esta transformacéo que julgo
ter atingido com €xito no objetivo proposto.

Reconheco que enfrentei temas polémicos, como o embate entre modernidade e pos-
modernismo ou a caracteristica da psicologia em usar métodos quantitativos e qualitativos, os
quais ndo foram resolvidos e talvez nem possam ser, sem considerar um novo paradigma
cientifico ainda nem bem estabelecido. Nesse aspecto, espero ter contribuido de alguma forma
com a producdo cientifica, pelo menos, jogando gasolina onde o fogo ja estava alto, mas deixo
que os leitores tirem suas conclusdes.

Como evolugdo de pesquisas sobre o tema, numa abordagem mais quantitativa,
poderiam ser abordadas as opinides dos estudantes ou ampliar de maneira mais sistematica a
opinido do professores. Numa abordagem mais qualitativa, as informacdes coletadas abrem a
possibilidade para estudos comparativos, sejam com universidades menos tradicionais na Itélia,
seja com outras instituicdes européias, considerando a harmonizacio na ‘“Europa do
Conhecimento”, com institui¢des de outros continentes.

Bem ou mal, com a globalizagdo, muitos problemas ndo sdo mais regionais, € a
universidade, enquanto tema de pesquisa, se encaixa perfeitamente nessa situacao. Por isso, ndo
poderia deixar de apresentar minha visdo do futuro da universidade. Segundo Kress (2003,
p.135), as institui¢des formais de ensino continuam a fazer de conta que funciona um sistema de
valores; porém, torna-se cada vez mais dificil sustenta-los, na medida que nem o Estado nem a
sociedade sentem-se capazes ou dispostos a apoiar tal sistema, tornando imperativo reinstituir a
preocupacdo com principios éticos e étnicos de tomada de decisdo, que servirdo como critérios
para a discussao dos valores e ndo como simples adoc@o de algum sistema. Concordo totalmente

que as reflexdes sobre principios éticos e étnicos devam sair da universidade, pois, apoiando-me

292



em Moreira (1996, p.140), reconheco que, “se a escola € uma pratica social historicamente
situada, ndo se pode pensa-la e organiza-la sem a andlise das diferentes esferas da sociedade que
com ela interagem e que tanto a afetam como sdo por ela afetadas”. E, chamo Nogueira (2002,
p-30) para “dar um passo além e organizar uma bagagem tedrica, intelectual e ético-politica que
explicite um movimento de superacdo, para que se arme de fato uma saida contra o sistema que
nao seja pura rebeldia”.
Infelizmente, também tenho que concordar com Ribeiro (2003, p.154) que afirma que
“falta, na universidade, dar aos alunos — e depois aos ex-alunos — um senso ético de sua
responsabilidade social”, sendo dada, quando muito, uma formagdo sem futuro. Acompanho
Durham (1987, p.10 apud PAZETO, 2002, p.89) ao sugerir que
“a Universidade que desejamos € aquela capaz de oferecer um ensino diversificado, de alta
qualidade, aberto a todas as classes sociais, adequado as necessidades do desenvolvimento
econdmico-social do pais e capaz de contribuir para a formacao da pessoa e do cidaddo; na
qual o ensino esteja associado a pesquisa, onde a produgdo cientifica e cultural contribua
para o desenvolvimento da tecnologia e para o diagnéstico dos problemas nacionais”.
Relembro Follari (2001, p.87-94) ao indicar que, em clima da impaciéncia “pés-
moderna”, ndao tem como haver espera de resultados como € exigido pela ciéncia, apoiando suas
sugestdes de mudanga, as quais julga necessdrias para a continuidade da universidade como
institui¢ao relevante de ensino: 1)modificacdo da cultura institucional com espagos mais abertos
e plurais; 2)apoio as carreiras humanisticas e das ciéncias sociais; 3)incentivo de discussao
publica das novas condicdes sdcio-culturais; 4)investigacdo, discussdo e difusdo de modelos
alternativos de organizacao do social; S)apoio aos outros niveis da educagio; 6)participa¢do nos
meios de comunicagdo de massa; 7)reflexdo sobre a epistemologia “pratica” das acdes
cotidianas; 8)utilizacdo de novas redes informdticas e comunicacionais; 9)fortalecimento do
espirito de autonomia universitdria; e 10)incentivo a novas relacdes entre universidades maiores
e de menor porte.
Juntamente com Genovesi (2000, p.105), desejo um “sistema universitario como lugar
de formacdo e ndo apenas de adequagdo ao mercado de trabalho”. E, recorro a Aboites (2001,
p.214) para, “sem pressdo da logica comercial e da eficiéncia empresarial, sem a rigidez e o
autoritarismo burocratico, fazer da educagao um lugar no qual professores, estudantes, cidadaos,

localidades e organizagdes possam reorientar a educacdo para seus propositos”. Pois, segundo,
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Bohm (2000, p.19), assim como se pode reformar a universidade adaptando sua tradi¢do as
exigéncias da situacdo sdcio-cultural contemporanea, também se pode destrui-la ao continuar a
tendéncia de transformd-la numa simples escola de treinamento profissional. E, Nogueira (2002,
p.31) ja dizia, “sendo verdade que vivemos em ‘sociedades inteligentes’, nas quais €
indispensdvel saber sempre mais e investir sempre mais em conhecimento, ndo ha como deixar
sem solucdo o problema da instru¢do e da formagao”. E, mais uma vez, Ribeiro (2003, p.24-25)
auxilia ao apontar o erro que “estd em pretender aplicar a0 mundo humano — que € sempre
marcado pela possibilidade da reversao e da reciprocidade — o modelo de um trajeto sem volta,
no qual a causa antecede e determina o efeito”’; devendo a acdo, ao tornar-se estratégica, romper
com a ilusdo de ser causal, levando a eficicia a um nivel diferenciado na pratica, mas tendo de
renunciar a uma parte anteriormente imaginada.

Em se tratando de universidade, ndo poderia me esquecer de Teixeira (1998a, p.87-88)
que aponta a funcdo da universidade como tnica e exclusiva, ndo se tratando somente de
difundir conhecimentos, afinal o livro também os difunde e, hoje, até a internet o faz,
principalmente se a informacao nao for diferenciada do conhecimento. Nao se trata também de
conservar a experiéncia humana, pois o livro, e os blogs, também a conserva. Ndo se trata
somente de preparar profissionais para mercados saturados que aumenta as exigéncias de
qualificacdo e diminuem a remuneracdo em favor da concentracdo de renda. A aprendizagem
direta nas empresas, ou em universidades (?) por elas criadas, poderia cumprir essa fung¢do, ou,
em ultimo caso, escolas muito mais singelas do que universidades. Trata-se de manter uma
atmosfera de saber, para preparar o homem que se desenvolve e desenvolve seu pais. Trata-se de
conservar o saber vivo € ndo morto, nos livros, na rede ou no empirismo de praticas nao
intelectualizadas. Trata-se de formular intelectualmente a experiéncia humana, sempre
renovada, para que a mesma se torne consciente e progressiva. Trata-se de difundir a cultura
humana, mas fazé-lo com inspiragdo, enriquecendo e vitalizando o saber do passado com a
seducdo, a atracao e o impeto do presente.

Tendo apresentado um ideal de universidade, considerando o quanto a reforma esta
relacionada com uma visao de mundo e com a adequagdo dos cursos universitarios as demandas
sociais, sonho com um curso de psicologia ideal. Tal formacgdo idealizada deveria ser tanto
abrangente quanto profunda, ndo se restringindo apenas ao individuo, mas considerando sua

integracdo na sociedade. Diante de tal proposta, os estudantes deveriam ser preparados com
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bases sodlidas tanto em conhecimentos psicolégicos como também sociais, além do
desenvolvimento do pensamento cientifico e da autonomia individual. Penso que sé seja
possivel conseguir uma formacido adequada através do desenvolvimento individual e da
integracdo entre a teoria e a pratica, ndo podendo esquecer das orientagdes de Mann (1982, p.10)
sobre os aspectos bdsicos da psicologia, que sdo a ciéncia, a sabedoria e a saide, além da
atencdo centrada nos paradigmas da psicologia, no autodesenvolvimento e na préatica
profissional. Retorno aos anos 1980, antes da conferéncia de Utah (1987), quando, diante da
emergéncia da preocupacdo com a empregabilidade, foram encorajadas tanto a educagdo geral
quanto a formacdo profissional (BENJAMIN, 2001, p.738). Ressalto, ainda, o consenso
encontrado por McGovern e Hawks (1986, p.177) sobre um possivel curriculo comum que
deveria conter: 1)disciplinas introdutérias e avancadas da psicologia; 2)estatistica e
metodologias experimentais; 3)principios de mensuragdo e testes psicoldgicos; e 4)historia da
psicologia e sistemas organizativos do pensamento que possibilitem a integracio e aplicacdo dos
conteddos das dreas do desenvolvimento, da personalidade, da aprendizagem, da fisiologia, da
modificacdo do comportamento e das relacdes sociais. Tal formacdo permitiria a utilizagdo
adequada das metodologias cientificas, a compreensdo da psicologia em sua totalidade através
do aprofundamento em especializacdes e uma formacdo sélida e voltada para a adequada
atuacao profissional, seja como psicélogo ou como cidadao.

Em relacdo a minha “passagem italiana”, ressalto a importancia da educagdo enquanto
responsabilidade publica e a necessidade da expansdo dos sistemas de ensino, 0 que permitiria a
apropriacdo social do conhecimento produzido na universidade; a importincia e a necessidade
da participacdo efetiva e ndo apenas simbdlica da comunidade discente sobre a elaboracao
curricular, o que poderia orientar, através de anseios € mesmo da impetuosidade dos estudantes,
a modernizacdo dos cursos de psicologia; a importancia e a necessidade de realizacdo de
experiéncias praticas através de estdgios para uma adequada formacdo profissional, o que
poderia tanto favorecer a integragdo do conhecimento teérico com a pratica quanto estimular o
desenvolvimento intelectual e da autonomia através das experiéncias pessoais diretas no campo
de trabalho. Enfim, acredito que, com uma formagdo realmente adequada, ndo apenas seriam
formados melhores psic6logos, mas, principalmente, estes estariam mais preparados para atuar
na sociedade, tanto enquanto profissionais quanto como seres sociais interagindo com os mais

variados grupos e entidades sociais.
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Retomando as mudangas da atualidade e o retorno a Itdlia, encontro Umberto Eco (2006,
p.50), intelectual reconhecido internacionalmente, ao comentar as possiveis reorientagdes para o

ano de 2006 num artigo da revista semanal “L’espresso”

, no qual aponta, como conseqiiéncia
desejdvel das eleicdes gerais’’, a necessidade de alteracdes na reforma italiana da escola e da
universidade, ressaltando que o excesso de velocidade seria uma doenca de nosso tempo e
afirmando que mudangas em excesso ndo conduzem necessariamente ao progresso. Reafirmo
minha crenca na possibilidade de desenvolvimento de todo e qualquer ser humano,
independentemente do sexo, da cor da pele ou dos defeitos e capacidades individuais,
apresentando um aforismo (RUFFOLO, 2006, p.42): se duas pessoas trocam um ddlar, depois
da troca, cada uma continua com um délar; mas, se estas pessoas trocam idéias, cada uma terd a
disposicdo duas idéias!

Enfim, somos humanos, talvez ndo demasiadamente humanos, e a psicologia, enquanto
ciéncia recente e ainda emergente, imersa em problemas individuais e sociais, deve se dar o
direito de oferecer interpretacdes das transformacdes e conseqiiéncias na formacdo e no
desenvolvimento dos individuos, dos grupos e da sociedade. Escolhas, baseadas no tipo de
relagdes sociais desejadas, devem ser feitas: seremos apenas especialistas, aceitando as acdes
instrumentais da reproducdo ideoldgica, ou buscaremos ampliar a compreensdo do mundo,
numa tentativa despretensiosa de ajudar a modifica-lo através do desenvolvimento da autonomia
individual e da participacdo social? Pessoalmente, prefiro a exposi¢do as idéias que podem
originar um mundo melhor, mesmo que muitas vezes ludicamente veladas, e ndo ter inscrito em

minha ldpide o “Bene qui latuit, bene vixit™® de Tristia, 3.4.25, como escrito por Ovidio.

% 4 janeiro 2006 — revista equivalente a “Veja” porém com posicionamento politico a centro-esquerda.
72006 é um ano eleitoral em que se renova a Camara e o Senado, juntamente com o primeiro-ministro.
38 «Aquele que se esconde bem viveu bem”.
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Anexos

ANEXO 1 — Decreto Ministeriale 3 novembre 1999, n° 509

Regolamento recante norme concernenti I’autonomia didattica degli atenei.

IL MINISTRO DELL’UNIVERSITA
E DELLA RICERCA SCIENTIFICA E TECNOLOGICA
VISTA la legge 9 maggio 1989, n.168;
VISTA la legge 23 agosto 1988 n.400 ed in particolare I'articolo 17 comma 3;

VISTO l'articolo 17, comma 95, della legge 15 maggio 1997, n.127, e sucessive modificazioni
ed integrazioni;

VISTO il decreto del Presidente della Repubblica 27 gennaio 1998 n.25;
VISTO il decreto del Ministro del lavoro 25 marzo 1998 n.142;

VISTA la legge 3 luglio 1998 n. 210;

VISTA la legge 2 agosto 1999, n. 264;

VISTI i pareri del Consiglio Universitario Nazionale (CUN) e della Conferenza dei Rettori delle
Universita Italiane (CRUI), resi rispettivamente il 6 maggio 1999 e, il 15 aprile 1999;

UDITO il parere del Consiglio di Stato, espresso dalla Sezione consultiva degli atti normativi
nell'adunanza del 7 giugno 1999;

VISTO il parere della VII commissione della Camera dei deputati, reso il 13 ottobre 1999;
CONSIDETAQO che la VII commissione del Senato non ha espresso parere;

VISTA la comunicazione alla Presidenza del Consiglio dei Ministri, a norma dell'articolo 17,
comma 3, della predetta legge n. 400 del 1988 (nota n.2020/111/6.99 del 29 ottobre 1999) cosi
come attestata dalla Presidenza del Consiglio dei Ministri, con nota del 3 novembre 1999 (prot.
n. DAGL 1.1.1.4/31830.4.23.36);

ADOTTA il seguente regolamento:

Articolo 1 (Definizioni)
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1. Ai sensi del presente regolamento si intende:
a) per Ministro, il Ministro o il Ministero dell'universita e della ricerca scientifica e tecnologica;

b) per decreto o decreti ministeriali, uno o piu decreti emanati ai sensi e secondo le procedure di
cui al comma 95, della legge 15 maggio 1997, n. 127 e successive modificazioni;

c) per regolamenti didattici di ateneo, i regolamenti di cui all'articolo 11. comma 1, della legge
19 novembre 1990, n. 341;

d) per regolamenti didattici dei corsi di studio, i regolamenti di cui all'articolo 11, comma 2,
della legge 19 novembre 1990, n. 341;

e) per corsi di studio, i corsi di laurea, di laurea specialistica e di specializzazione, come
individuati nell'articolo 3;

f) per titoli di studio, la laurea, laurea specialistica e il diploma di specializzazione rilasciati al
termine dei corrispondenti corsi di studio, come individuati nell'articolo 35;

g) per classe di appartenenza di corsi di studio I'insieme dei corsi di studio, comunque
denominati, raggruppati ai sensi dell'articolo 4;

h) per settori scientifico-disciplinari, 1 raggruppamenti di discipline di cui al decreto ministeriale
23 giugno 1997, pubblicato sulla Gazzetta ufficiale n. 175 del 29 luglio 1997, e successive
modifiche;

1) per ambito disciplinare, un insieme di settori scientifico-disciplinari culturalmente e
profissionalmente affini, definito dai decreti miisteriali;

J) per credito formativo universitario, la misura del lavoro di apprendimento richiesto ad uno
studente, nelle attivita formative previste dagli ordinamenti didattici dei corsi di studio, ivi
compreso lo studio individuale;

1) per obiettivi formativi, l'insieme di competenze e abilita che caratterizzano il profilo culturale
e professionale al conseguimento delle quali il corso di studio ¢ finalizzato;

m) per ordinamento didattico di un corso di studio, I'insieme delle norme che regolano i
curricula del corso di studio, come specificato nell'articolo 11;

n) per attivita formativa, ogni attivita organizzata o prevista dalle universita al fine di assicurare
la formazione culturale e professionale degli studenti, con riferimento, tra l'altro ai corsi di
insegnamento, ai seminari, alle esercitazioni pratiche o di laboratorio, alle attivita didattiche a
piccoli gruppi, al tutorato, all'orientamento, ai tirocini, ai progetti, alle tesi, alle attivita di studio
individuale e di autoapprendimento;

0) per curriculum, l'insieme delle attivita formative universitarie ed extrauniversitarie specificate
nel regolamento didattico del corso di studio al fine del relativo titolo.

Articolo 2 (Finalita)

1. Ai sensi dell'articolo 17, comma 95, della legge 15 maggio 1997, n. 127 e successive
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modificazioni e integrazioni, il presente detta disposizioni concernenti i criteri generali per
I'ordinamento degli studi universitari e determina la tipologia dei titoli di studio rilasciati dalle
universita.

2. At fini della realizzazione dell'autonomia didattica di cui all'articolo 11 della legge 19
novembre 1990, n. 341, le universita, con le procedure dalla legge e dagli statuti, disciplinano
gli ordinamenti didattici dei propri corsi di studio in conformita con le disposizioni del presente
regolamento e di successivi decreti ministeriali.

Articolo 3 (Titoli e corsi di studio)
1. Le universita rilasciano e seguenti titoli di studio di primo e secondo livello:
a) laurea (L);
b) laurea specialistica (LS).

2. Le universita rilasciano altresi il diploma di specializzazione (DS) e il dottorato di ricerca
(DR).

3. La laurea, la laurea specialistica, il diploma di specializzazione e il dottorato di ricerca sono al
termine, rispettivamente, dei corsi di laurea, di laurea specialistica, di specializzazione e di
dottorato di ricerca istituiti nelle universita.

4. 11 corso di laurea ha I'obiettivo di assicurare allo studente, una adeguata padronanza di metodi
e contenuti scientifici generali, nonché 1'acquisizione di specifiche conoscenze professionali.

5.1l corso di laurea specialistica ha I'obbiettivo di fornire allo studente una formazione di livello
avanzato per l'esercizio di attivita di elevata qualificazione in ambiti specifici.

6. Il corso di specializzazione ha l'obiettivo di fornire allo studente competenze e abilita per
funzioni richieste nell'esercizio di particolari attivita professionali e puo essere istituito
esclusivamente in applicazione di specifiche norme di legge o di direttive dell'Unione Europea.

7. I corsi di dottorato di ricerca e il conseguimento del relativo titolo sono disciplinati
dall'articolo 4 della legge 3 luglio 1998, n. 210, fatto salvo quanto previsto dall'articolo 6,
comma 5.

8. Restano ferme le disposizioni di cui all'articolo 6 della legge 19 novembre 1990, n. 341, in
materia di formazione finalizzata e di servizi didattici integrativi. In particolare, in attuazione
dell'articolo 1, comma 15, della legge 14 gennaio 1999, n. 4, le universita possono attivare,
disciplinandoli nei regolamenti didattici di ateneo, corsi di perfezionamento scientifico e di alta
formazione permanente e ricorrente, successivi al conseguimento della laurea o della laurea
specialistica con attivita corrispondente ad almeno 60 crediti, alla conclusione dei quali viene
rilasciato il master universitario.

9. Sulla base di apposite convenzioni le universita italiane possono rilasciare i titoli di cui al
presente articolo anche congiuntamente con altri atenei italiani o stranieri.

Articolo 4 (Classi di corsi di studio.)
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1. I corsi di studio dello stesso livello, comunque denominati dagli atenei, aventi gli stessi
obiettivi formativi qualificanti e le conseguenti attivita formative, indispensabili di cui
all'articolo 10, comma 1, sono raggruppati in classi di appartenenza nel seguito denominate
classi.

2. Le classi sono individuate da uno o piu decreti ministeriali. Successivamente all'emanazione
dei predetti decreti su proposta delle universita, sentito il CUN, sono determinate con decreto
del Ministro modifiche o istituzioni di singole classi, con le annesse disposizioni in materia di
obiettivi formativi qualificanti e di conseguenti attivita formative.

3. I titoli conseguiti al termine dei corsi di studio dello stesso livello, appartenenti alla stessa
classe, hanno identico valore legale.

Articolo 5 (Crediti formativi universitari.)

1. I crediti formativi universitari, nel seguito denominati crediti, rappresentano la quantita di
lavoro, di apprendimento, compreso lo studio individuale richiesto nelle attivita formative
previste dagli ordinamenti didattici dei corsi di studio ad uno studente in possesso di adeguata
preparazione iniziale. Ad un credito corrispondono 25 ore di lavoro per studente, con decreto
ministeriale si possono motivatamente determinare variazioni in aumento o in diminuzione delle
predette ore per singole classi, entro il limite del 20 per cento.

2. La quantita media di lavoro di apprendimento svolto in un anno da uno studente impegnato a
tempo pieno negli studi universitari € convenzionalmente fissata in 60 crediti.

3. I decreti ministeriali determinano altresi, per ciascuna classe di corso di studio, quale frazione
dell'impegno orario complessivo deve essere riservata allo studio personale o ad altre attivita
formative di tipo individuale. Tale frazione, non puo comunque essere inferiore a meta, salvo
nel caso in cui siano previste attivita formative a elevato contenuto sperimentale o pratico.

4. I crediti corrispondenti a ciascuna attivita formativa sono acquisiti dallo studente con il
superamento dell'esame o di altra forma di verifica del profitto, fermo restando che la
valutazione del profitto ¢ effettuata con le modalita di cui all'articolo 11, comma 7, lettera d).

5. Il riconoscimento totale o parziale dei crediti acquisiti da uno studente ai fini della
prosecuzione degli studi in altro corso della stessa universita ovvero nello stesso o altro corso di
altra universita, compete alla struttura didattica che accoglie lo studente, con procedure e criteri
predeterminati stabiliti nel regolamento didattico di ateneo.

6. I regolamenti didattici di ateneo possono prevedere forme di verifica periodica dei crediti e il
numero minimo di crediti da acquisire da parte dello studente in tempi predeterminati.

7. Le universita possono riconoscere come crediti formativi universitari, secondo criteri
predeterminati, le competenze e abilita professionali certificate ai sensi della normativa vigente
in materia, nonché altre competenze e abilita maturate in attivita formative di livello post-
secondario alla cui progettazione e realizzazione l'universita abbia concorso.

Articolo 6 (Requisiti di ammissione ai corsi di studio)

1. Per essere ammessi ad un corso di laurea specialistica occorre essere in possesso di un
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diploma di scuola superiore o di altro titolo di studio conseguito all'estero e riconosciuto idoneo.
Per quanto concerne 1'ammissione a corsi di laurea per 1 quali non sia previsto il numero
programmato dalla normativa vigente in materia di accessi ai corsi universitari, le Universita
richiedono altresi un'adeguata preparazione iniziale, attestata dal possesso di requisiti curriculari
ovvero da verificare con il superamento di specifiche prove. In tale ultimo caso le universita,
anche in collaborazione con istituti di istruzione secondaria superiore, organizzano attivita
formative propedeutiche.

2. Per essere ammessi ad un corso di laurea specialistica occorre essere in possesso della laurea,
ovvero di altro titolo di studio conseguito all'estero e riconosciuto idoneo. Nel caso di corso di
laurea specialistica per i quali non sia previsto il numero programmato dalla normativa vigente
in materia di corsi universitari, occorre altresi il possesso di requisiti curriculari e di profitto,
ovvero, in assenza dei predetti requisiti, il superamento di specifiche prove volte ad accertare
un'adeguata preparazione iniziale.

3. In deroga al comma 2, i decreti ministeriali possono prevedere I'ammissione ad un corso di
laurea specialistica con il possesso del diploma di scuola secondaria superiore, esclusivamente
per i corsi di studio regolati da normative dell'Unione Europea che non prevedano, per tali corsi,
titoli universitari di primo livello, fatta salva la verifica dell'adeguata preparazione iniziale di cui
al comma 1.

4. Per essere ammessi ad un corso di specializzazione occorre essere in possesso almeno della
laurea, ovvero di altro titolo di studio conseguito all'estero e riconosciuto idoneo. Nel rispetto
delle norme e delle direttive di cui all'articolo 3, comma 6, i decreti ministeriali stabiliscono gli
specifici requisiti di ammissione ad un corso di specializzazione, ivi compresi gli eventuali
crediti formativi universitari aggiuntivi rispetto al titolo di studio gia conseguito purché nei
limiti previsti dall’articolo 7, comma 3.

5. Per essere ammessi ad un corso di dottorato di ricerca occorre essere in possesso della laurea
specialistica ovvero di altro titolo di studio conseguito all’estero e riconosciuto idoneo.

6. Il riconoscimento dell'idoneita dei titoli di studio conseguiti all’estero ai soli fini
dell’ammissione a corsi di studio e dottorato di ricerca ¢ deliberata dall'universita interessata, nel
rispetto degli accordi internazionali vigenti.

7. I regolamenti didattici di ateneo determinano le modalita con cui gli studenti iscritti all'ultimo
anno del corso di studio per il conseguimento della laurea, possono iscriversi, senza soluzione di
continuita, a successivi corsi di studio, con riserva di conseguire il titolo entro un periodo
predeterminato.

Articolo 7 (Conseguimento dei titoli di studio)

1. Per conseguire la laurea lo studente deve acquisito crediti, comprensivi di quelli relativi alla
conoscenza obbligatoria di una lingua dell'Unione Europea oltre I'italiano. La conoscenza deve
essere verificata, secondo modalita stabilite dai regolamenti didattici di ateneo, con riferimento
agli standard specifici di ogni lingua.

2. Per conseguire: la laurea specialistica lo studente deve aver acquisito 300 crediti, ivi compresi
quelli gia acquisiti dallo studente e riconosciuti validi per il relativo corso di laurea specialistica.
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3. I decreti ministeriali determinano il numero di crediti che lo studente deve aver acquisito per
conseguire il diploma di specializzazione. Tale numero deve essere compreso tra 300 e 360
crediti, ivi compresi quelli gia acquisiti dallo studente e riconosciuti validi per il relativo corso
di specializzazione. Sono fatte salve le diverse disposizioni previste da specifiche norme di
legge o da direttive dell'Unione Europea.

Articolo 8 (Durata standard dei corsi di studio)

1. Per ogni corso di studio ¢ definita una durata standard in anni proporzionale al numero totale
di crediti di cui all’articolo 7.

2. La durata standard dei corsi di laurea € di tre anni, la durata standard dei corsi di laurea
specialistica ¢ di ulteriori due anni dopo la laurea.

Articolo 9 (Istituzione e attivazione dei corsi di studio)

1. La procedura per l'istituzione dei corsi di studio ¢ disciplinata dal decreto del Presidente della
Repubblica 27 gennaio 1998, n. 25.

2. Con autonome deliberazioni le universita attivano o disattivano i corsi di studio istituiti ai
sensi del comma 1, dandone comunicazione al Ministero. Nel caso di disattivazioni, le
universita assicurano comunque la possibilita per gli studenti gia iscritti di concludere gli studi
conseguendo il relativo titolo e disciplinando altresi la facolta per gli studenti di optare per
I’iscrizione ad altri corsi di studio attivati.

3. una universita puo istituire un corso di laurea specialistica a condizione di aver attivato un
corso di laurea comprendente almeno un curriculum i cui crediti formativi universitari siano
riconosciuti per il corso di laurea specialistica, con I’eccezione dei corsi di cui all’articolo 6,
comma 3. Sulla base di una specifica convenzione tra gli atenei interessati, il corso di laurea puo
essere attivato presso un'altra universita.

4. All'atto dell'iscrizione di un corso di laurea I'ordinamento didattico stabilisce quali crediti
saranno riconosciuti validi per I’eventuale prosecuzione, degli studi universitari in altri corsi di
studio attivati presso la medesima universita, nonché, sulla base di specifiche convenzioni
presso altre universita.

Articolo 10 (Obiettivi e attivita formative qualificanti delle classi)

1. I decreti ministeriali individuano preliminarmente, per ogni classe di corsi di studio, gli
obiettivi formativi qualificanti e quindi le attivita formative indispensabili per conseguirli,
raggruppandole in sei tipologie.

a) attivita formative in uno pilt ambiti disciplinari relativi alla formazione di base;
b) attivita formative in uno pilt ambiti disciplinari caratterizzanti la classe;

¢) attivita formative in uno piu ambiti disciplinari affini o integrativi di quelle caratterizzanti con
particolare riguardo alle culture di contesto e alla formazione interdisciplinare;

d) attivita formative autonome scelte dallo studente;
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e) attivita formative relative alla preparazione della prova finale per il conseguimento del titolo
di studio e, con riferimento alla laurea, alla verifica della conoscenza della lingua straniera;

f) attivita formative non previste dalle lettere precedenti, volte ad acquisire ulteriori conoscenze
linguistiche, nonché abilita informatiche e telematiche, relazionali, o comunque utili per
I’inserimento nel mondo del lavoro, nonché attivita. formative volte ad agevolare le scelte
professionali, mediante la conoscenza diretta del settore lavorativo cui il titolo di studio pud
dare accesso tra cui, in particolare, i tirocini formativi e di orientamento di cui al decreto del
Ministero del lavoro 25 marzo 1998, n. 142.

2. Gli ambiti disciplinari di cui al comma 1, sono individuati mediante una pluralita di settori
scientifico - disciplinari culturalmente e professionalmente affini.

3. I decreti ministeriali determinano altresi, per ciascuna classe, il numero minimo di crediti che
gli ordinamenti didattici riservano ad ogni attivita formativa e ad ogni ambito disciplinare di cui
al comma 1, rispettando i seguenti vincoli percentuali sul totale dei crediti necessari per
conseguire il titolo di studio:

a) la somma totale dei crediti riservati non potra essere superiore al 66 per cento;

b) le somme dei crediti riservati, relativi alle attivita di cui alle lettere a), b), ¢) e alle lettere d),
e), f) del comma 1 non potranno essere superiori rispettivamente al 50 per cento, e al 20 per
cento;

c) i crediti riservati, relativi alle attivita di ognuna delle tipologie di cui alle lettere a), b), ¢) d),
e),f) del comma 1, non potranno essere inferiori, rispettivamente, al 10 e al 5 per cento.

Articolo 11 (Regolamenti didattici di ateneo)

1. Le universita disciplinano gli ordinamenti didattici dei propri corsi di studio nei regolamenti
didattici di ateneo, redatti nel rispetto, per ogni corso di studio delle disposizioni del presente
regolamento e di successivi decreti ministeriali, nonché approvati dal ministro ai sensi
dell'articolo 11, comma 1 della legge 19 novembre 1990, n. 341.

2. I regolamenti didattici di ateneo e le relative modifiche, sono emanati con decreto rettorale e
sono resi noti anche con le modalita di cui all'articolo 17, comma 95, lettera b), della legge 15
maggio 1990, n. 127. L'entrata in vigore degli ordinamenti didattici ¢ stabilita nel decreto di
emanazione.

3. Ogni ordinamento didattico determina:

a) le denominazioni e gli obbiettivi finali dei corsi di studio, indicando le relative classi di
appartenenza;

b) il quadro generale delle attivita formative da inserire, nei curricula;

¢) 1 crediti assegnati a ciascuna attivita riferendoli, per quanto riguarda quelle previste nelle
lettere a), b), c) dell'articolo 10, comma 1, ad uno o piu settori scientifico disciplinari nel loro
complesso;
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d) le caratteristiche della prova finale per il conseguimento del titolo di studio.

4. Le determinazioni di cui al comma 3, lettere a) e b), sono assunte: dalle universita previa
consultazione con le organizzazioni rappresentative a livello locale del mondo della produzione
dei servizi e delle professioni.

5. Per il conseguimento della laurea specialistica deve comunque essere prevista la
presentazione di una tesi elaborata in modo originale dallo studente sotto la guida di un relatore.

6. il regolamento didattico di ateneo puo prevedere piu corsi di studio appartenenti alla
medesima classe.

7. 1 regolamento didattico di ateneo, nel rispetto degli statuti, disciplinano altresi gli aspetti di
organizzazione dell'attivita didattica comuni ai corsi di studio, con particolare riferimento:

a) agli obiettivi, ai tempi e ai modi con cui le competenti strutture didattiche provvedono
collegialmente alla programmazione, al coordinamento e alla verifica dei risultati delle attivita
formative;

b) alle procedure di attribuzione dei compiti didattici annuali ai professori e ai ricercatori
universitari, ivi comprese le attivita didattiche integrative, di orientamento e di tutorato;

c) alle procedure per lo svolgimento degli esami e delle altre verifiche di profitto, nonché della
prova finale per il conseguimento del titolo di studio;

d) alle modalita con cui si perviene alla valutazione del profitto dello studente, che deve
comunque essere espressa mediante una votazione in trentesimi per gli esami. e in centodecimi
per la prova finale, con eventuale lode;

e) alla previsione di requisiti curriculari o di specifiche prove per I'ammissione ai corsi di laurea,
nonché di requisiti curriculari e di profitto ovvero di specifiche prove per I'ammissione dei
laureati al corsi di laurea specialistica;

f) all'organizzazione di attivita formative propedeutiche alle prove di ammissione ai corsi di
laurea;

g) all'introduzione di un servizio di ateneo per il coordinamento delle attivita di orientamento e,
in ogni corso di studio, di un servizio di tutelato per gli studenti;

h) all’eventuale introduzione di apposite modalita organizzative delle attivita formative per
studenti non impegnati a tempo pieno;

1) alle modalita di individuazione, per ogni attivita, della struttura o della singola persona che ne
assume la responsabilita;

1) alla valutazione della qualita delle attivita svolte;
m) alle forme di pubblicita dei procedimenti e delle decisioni assunte;

n) alle modalita per il rilascio dei titoli congiunti di cui all'articolo 3, comma 9.
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8. I regolamenti didattici di ateneo disciplinano le modalita con cui le universita rilasciano,
come supplemento al diploma di ogni titolo di studio, un certificato che riporta, secondo modelli
conformi agli standard europei, le principali indicazioni relative al curriculum specifico seguito
dallo studente per conseguire il titolo.

9. Le universita, con appositi regolamenti, riordinano e disciplinano le procedure,
amministrative relative alle carriere degli studenti in accordo con le disposizioni del presente
regolamento, di successivi decreti ministeriali e dei regolamenti didattici di ateneo. Per
l'elaborazione di valutazioni statistiche omogenee sulle carriere degli studenti universitari, il
Ministero individua i dati essenziali che devono essere presenti nei sistemi informativi sulle
carriere degli studenti di tutte le universita.

Articolo 12 (Regolamenti didattici dei corsi di studio)

1 In base all'articolo 11, comma 2, della legge 19 novembre 1990 n. 341, il regolamento
didattico di un corso di studio, deliberato dalla competente struttura didattica in conformita con
I'ordinamento didattico e nel rispetto della liberta d'insegnamento dei diritti e doveri dei docenti
e degli studenti, specifica gli aspetti organizzativi dei corsi di studio ed € approvato con
procedure previste nello statuto dell'ateneo.

2. Il regolamento didattico di un corso di studio determina in particolare:

a) l'elenco degli insegnamenti, con l'indicazione dei settori scientifico - disciplinari di
riferimento e, dell'eventuale articolazione in moduli, nonché delle altre attivita formative;

b) gli obiettivi formativi specifici, i crediti e le eventuali propedeuticita di ogni insegnamento e
di ogni altra attivita formativa;

¢) 1 curricula offerti agli studenti e le regole di presentazione, ove necessario, dei piani di studio
individuali;

d) la tipologia delle forme didattiche, anche a distanza, degli esami e delle altre verifiche del
profitto degli studenti;

e) le disposizioni sugli eventuali obblighi di frequenza.

3. Le disposizioni dei regolamenti didattici dei corsi di studio concernenti la coerenza tra i
crediti assegnati alle attivita formative e gli specifici obbiettivi formativi sono deliberate dalle
competenti strutture didattiche, previo parere favorevole di commissioni didattiche paritetiche o
di altre analoghe strutture di rappresentanza studentesca. Qualora il parere non sia favorevole la
deliberazione ¢ assunta dal senato accademico. Il parere, ¢ reso entro 30 giorni dalla richiesta;
decorso inutilmente, tale temine la deliberazione ¢ adottata prescindendosi dal parere.

4. Le universita assicurano la periodica revisione dei regolamenti didattici dei corsi di studio, in
particolare per quanto riguarda il numero dei crediti assegnati ad ogni insegnamento o altra
attivita formativa.

Articolo 13 (Norme transitorie e finali)

1. Le universita adeguano gli ordinamenti didattici dei propri corsi di studio alle disposizioni del
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presente regolamento e del decreto ministeriale che individua le classi relative ai predetti corsi
entro 18 mesi dalla pubblicazione del medesimo decreto nella Gazzetta Ufficiale.

2. Le universita assicurano la conclusione dei corsi di studio e il rilascio dei relativi titoli,
secondo gli ordinamenti didattici vigenti, agli studenti gia iscritti alla data di entrata in vigore
dei nuovi ordinamenti didattici e. disciplinano altresi la facolta per gli studenti di optare per
l'iscrizione a corsi di studio con i nuovi ordinamenti. Ai fini dell'opzione le universita
riformulano in termini di crediti gli ordinamenti didattici vigenti e le carriere degli studenti gia
iscritti.

3. Gli studi compiuti per conseguire i diplomi universitari biennali in base ai previgenti
ordinamenti didattici sono valutati in crediti e riconosciuti dalle universita per il conseguimento
della laurea di cui all'articolo 3, comma 1. La stessa norma si applica agli studi compiuti per
conseguire i diplomi delle scuole dirette a fini speciali istituite presso le universita, qualunque
ne sia la durata.

4. L'istituzione da parte di un’universita dei corsi di laurea e di laurea specialistica di cui
all'articolo 3, comma 1, aventi la stessa denominazione di corsi di diploma universitario o di
laurea gia attivati nell’anno accademico 1996/97, ovvero istituiti dalle universita ai sensi
dell'articolo 2, comma 4, del decreto del Presidente della Repubblica 17 gennaio 1998, n. 25,
costituisce attuazione dell’obiettivo del sistema universitario per il triennio 1998/2000 di cui
all’articolo 1, comma 1, lettera d) del decreto ministeriale 6 marzo 1998, pubblicato sulla
Gazzetta Ufficiale, n. 83 del 9 aprile 1998, e non comporta il ricorso alla procedura di cui
all'articolo 9, comma 1.

5. At sensi dell'articolo 17, comma 101, della legge 15 maggio 1997, n. 127, come modificato
dall'articolo 1, comma 15, lettera b), della legge 14 gennaio 1999, n. 4, la disposizione del
comma 3, si applica altresi ai corsi di diploma universitario o di laurea attivati sperimentalmente
dalle universita negli anni accademici 1997/98 e 1998/99, purché risulti acquisito il parere
favorevole del comitato regionale di coordinamento.

6. Fatte salve le scuole presso le quali sono attivati 1 corsi di specializzazione di cui all'articolo
3, comma 6, le scuole di specializzazione attualmente istituite sono disattivate entro il terzo
anno accademico successivo a quello di entrata in vigore del presente regolamento. La relativa
formazione specialistica ¢ assicurata da corsi di laurea specialistica o di dottorato di ricerca,
nonché dai corsi di formazione finalizzata e integrativa di cui all'articolo 3, comma 8.

342



ANEXO 2 - Roteiro para entrevistas

Perguntas em portugués (como foram planejadas, antes de traduzidas)
1)Dados sobre sua formagao? [Detalhar os periodos (datas), especializa¢des e pds-graduacao].
2.a)H4 quanto tempo d4 aulas no Ensino Superior?
b) Ha quanto tempo estd na Universidade de Padova?
¢)Quais sdo suas atribui¢des como professor?
d)A pesquisa faz parte delas?

3.a)Quais as disciplinas ministra atualmente no curso?
b)Em que etapas do curso elas sdo ministradas?

¢)Qual a importancia que voc€ atribui a essas disciplinas considerando a formagao dos
estudantes?

4)Considerando sua experiéncia atual como professor(a), como vocé avalia sua propria
formacdo como psicologo?[Cite aspectos positivos e negativos].

5.a)De modo global, como vocé avalia a formacao atual?
b)E o interesse dos estudantes? [Cite aspectos positivos e negativos].

6.a2)Em seu ponto de vista, como deveria ser a formacao ideal para os estudantes de hoje?
b)Quais as mudangas que vocé proporia na atual formagao?

7.a)Quais as semelhancas e diferencas na formagao de hoje com a que voceé teve?
b)O que vocé pensa sobre a especializa¢do durante a graduagao?

8)Considerando o formato “3+2” da graduacdo, o que realmente se modificou em relacio ao
modelo anterior? [Cite aspectos positivos e negativos].

9.a)Para que tipo de formacao estd voltada esse formato “3+2”?

b)Como vocé vé a atuagdo do profissional na sociedade?

¢)Como este profissional deve considerar as necessidades da sociedade em sua atuagao?
10.a)Como voceé sente a reacao dos alunos quanto a esse novo formato?

b)Indique as vantagens e desvantagens percebidas na turma ja formada no novo modelo em
relagdo ao anterior?
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11)Qual seu posicionamento pessoal a respeito dessa mudanga? [Por favor, seja o mais critico
possivel].

12)Algum comentdrio que gostaria de acrescentar?
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Perguntas traduzidas para o italiano
1)Dati sulla formazione (Dettagliare i periodi(anni), laurea, specializzazione, dottorato)
2.a)Da quanti anni insegna all'Universita?
b)E all'Universita di Padova?
¢)Quali sono le sue attribuiazioni come docente?
d)La ricerca fa parte di questa?
3.a)Quali materie insegna attualmente nel corso di Psicologia?
b)In quali fase del corso sono insegnate?
Considerando la formazione degli studenti, quale importanza lei attribuisce a questa materie?

4)Considerando la sua esperienza attuale come docente, come valuta la sua stessa formazione?
[si dicano aspetti positivi e negativi]

5.a)In maniera complessiva, come valuta la formazione attuale?
b)E I' interesse degli studenti? [si dicano aspetti positivi e negativi]

6.a)Dal suo punto di vista, come dovrebbe essere la formazione ideale per gli studenti?
b)Quali cambiamenti proporrebbe in questa formazione?

7.a)Quali sono le somiglianze e le differenze tra la sua formazione e quella attuale?
b)Cosa pensa a riguardo della specializzazione durante la gradazione?

8)Considerando il formato “3+2” della gradazione, cos'é realmente cambiato in relazione al
modello precedente?

9.a)Questo formato “3+2” aspira a quale tipo di formazione?

b)Come vede I’ attuazione del professionale nella societa?

c)come questo professionale deve considerare le necessita della societa nella sua attuazione?
10.a)Come sente la reazione degli studenti in relazione a questo nuovo formato?

b)Mi indichi 1 vantaggi e gli svantaggi percepiti nella classe appena formata.
11)Cosa ne pensa a riguardo di questo cambiamento? (Per piacere, il piu critico possibile).

12)Qualche altro commento che vorrebbe accrescere?
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Apéndice

Memorial

“No vir-a-ser tudo é oco, enganoso, raso e digno de nosso desprezo; o
enigma que o homem deve resolver, so ele pode resolvé-lo a partir do

ser, no ser assim e ndo ser outro, no imperecivel.”

Friedrich Nietzsche (1983, p.75)

E agora, para onde vou? Pode parecer paradoxal iniciar um memorial com uma pergunta
sobre o futuro, mas € dessa forma que melhor me sinto em relacdo ao passado: ao perceber
como as escolhas anteriores acabaram por determinar o fugaz presente que inexoravelmente
encaminha para o futuro. Quanta argumentagdo pretensamente filosofica!

Sendo mais pragmatico, fugindo contudo da valorizada efi-ciéncia, vejo-me como uma
pessoa extremamente inquieta, hiper-ativo para aqueles professores que gostam de psicologizar
seus alunos, uma pessoa que busca avidamente as raizes das situagdes para tentar compreendeé-
las, muitas vezes de forma impetuosa. Foi pela impetuosidade que cheguei ao tema aqui
estudado. Como muitas outras vezes no passado, aproveitei-me de situagdes externamente
impostas para mudar o rumo.

Comparando o atual trabalho com projeto que apresentei na selecdo para a pos-
graduacdo, muito pouco sobrou além das boas intencOes: talvez apenas algumas referéncias
bibliogréficas. Até a orientadora e o grupo de pesquisa ndo sdo os mesmos! De qualquer modo,
posso afirmar que foi “meio” trabalho além do necessario, onde aprendi muito: depois de quase
dois anos de pesquisa sobre a formacdo na iniciacdo cientifica, observando o lado individual
através da psicologia, diante das circunstancias e de novas oportunidades, me defrontei com a
Reforma Italiana.

Essa opc¢do foi quase “acidental” pois, por motivo de doenca na familia, precisei viajar
para Itdlia, mais precisamente para Motta di Livenza, cidade na qual mora minha sogra, onde

tomei conhecimento sobre a Reforma Universitdria Italiana e, como ja tinha conhecimentos
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sobre os Acordos de Sorbone e de Bolonha, além de participar em pesquisas sobre a visao de
professores sobre os rumos da universidade, acabei me aprofundando no tema. Os problemas
pessoais forcaram o prolongamento de estadia na Itdlia e resolvi aproveitar a oportunidade para
reorientar a pesquisa, refletir sobre a metodologia e coletar referéncias e dados para serem
usados na dissertacdo. Seduzido como estava pelas discussdes que participava como
representante dos estudantes na Associagdo dos Pés-Graduandos (APG) sobre nossa reforma,
além de algumas divergéncias tedricas durante a orientacdo anterior. Foi um momento de
profunda reflexdo sobre muitos valores, incluido nessas a minha prépria formagdo académica.
Recolhi todas as ferramentas do pensamento e me decidi pela continuidade: propus, e fui aceito,
o estudo da formagdo em psicologia, minha drea de formagao “original”, num outro contexto e
em outro pais, tendo em comum “apenas” a “reforma’!

Nesse ponto as memorias do Cassio-professor se sobrepdem com as do Cassio-aluno na
Universidade e como imas com as polaridades idénticas se afastam: minha preocupacdo sempre
ultrapassou o conteido em busca de um ideal ndo muito bem identificado. E quando nao
encontrava aquilo que nem sabia que buscava, me desmotivava e acabava por abandonar os
cursos enquanto aluno. Como professor, tentava compreender o que realmente fazia a diferenca
numa aprendizagem significativa. Certamente que o conteido, como a cobertura de um doce,
era importante, mas eu queria ir mais a fundo: entender o processo de ensino-aprendizagem e
como esse afeta o desenvolvimento individual. Compreendi, apds muitas leituras e alguma
reflex@o, que o vinculo era a formacao.

Como estudante, impetuoso e dvido, pode-se dizer que fui do tipo que presta e passa:
meu primeiro vestibular foi para o curso de Odontologia e passei em Ribeirdo Preto na USP, o
que queria no momento da inscri¢do. Entretanto, diante de uma proposta de trabalho na édrea de
informdtica, abandonei-o quase antes de comecar. Depois de um ano trabalhando como
programador de computadores e analista de sistemas, prestei para o curso de psicologia e entrei
na USP em Sao Paulo. Dois anos e pouco de curso e nova proposta de emprego: insatisfeito com
0 curso, outro abandono. Varias outras iniciativas em diferentes momentos da vida € em cursos
variados como Publicidade e Propaganda (ESPM), Letras (UFMT), Administracdo de Empresas
(Mackenzie), Quimica (UNICAMP), também se converteram em novos abandonos, e hoje, sem
recorrer a “desculpas profissionais”, justifico que foi por ndo encontrar a formacdo almejada em

nenhum deles.
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De repente, pelas circunstancias alheias que a vida nos proporciona, me vi em salas de
aula ensinando inicialmente informatica e descobri o gosto pelo ensino, tendo ficado acima do
pedestal e em frente ao quadro-negro, repassando diferentes conteidos em diferentes niveis
(informética, psicologia, biologia, quimica), por mais de dez anos. Nesse meio tempo, pensando
em aprofundar os conhecimentos, pelas cobrancas sociais da Secretaria da Educacao e por j4 ter
certa “iniciacdo” no curso de psicologia, além de poder termind-lo mais rapidamente, retornei a
Universidade, “agora” numa privada (S@o Francisco) e conclui os cursos: primeiro de professor
de psicologia e depois a formacdo de psicélogo.

Portanto, ao escrever esse memorial e rever minha idiossincritica formacgao, percebo o
quanto minhas experiéncias contribuirdo para chegar a esse ponto na pds-graduagdo: o que
sempre busquei, € nem conseguia entender, era a “formacdo académica”. E nada melhor para
refletir sobre formagdo do que a psicologia, que tem como objeto de estudo, em suas mais
antagdnicas representacdes, o ser humano.

Enfim, seguindo o caminho que tracei diante das diversas oportunidades que aproveitei e
das outras que deixei escapar, chego a um ponto em que posso afirmar que valeu a pena o

percurso, onde me pergunto, muito mais seguro sobre mim mesmo, para onde vou agora...
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