A RELACAQO PROFESSOR - ALUNO NO ENSINO
SUPERIOR : a relacéo orientador - orientando
na pés - graduacdo

Sérgio Vasconcelos de Luna

A guestdo das relacoes professor-aluno, ou melhor,
a minha visao a respeito dessas relacoes assemelha-se
~ a um camaledo, assumindo diferentes cores dependendo
de como olho para elas. Por essa razao, comeco identi
ficando alguns desses angulos.

1 Autorldade X autorltarlsmo

Os anos 70, mais do que qualqier outro periodo,
. marcaram-uma acentuada revisao nos padroes de relacao
professor-aluno. De um lado, diferentes teorias oriun
das de disciplinas cientificas diversas, introduziram
conceitos que direta ou indiretamente era extendidos
para as relacoes em-sala de aula; de outro, a concre-
tizac@o das reformas de ensino e a expansao de esco-
las e de numero de vagas facilitar m o acirramento de
confrontos e de contradicoes, tornando mais  frageis
certas formulas ate entdo aceitas sem discusséo.

Do meu ponto de vista, essa revisdo "foi frequente
mente benéfica sobretudo porque acredito que ela foi
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responsavel pela visivel diminuicdo da carga de auto=
ritarismo que marcava as relacoes. professor-aluno. Em:
muitas escolas, a descida do professor até o aluno foi =
feita até fisicamente, com a eliminacac dos estrades;
as fileiras de carteiras foram chegando cada vez mais
proximo da mesa do professor e, esta, muitas vezes
perdeu sua funcdo. Comecaram a ser redigidos progra —
mas de curso (até entdo, uma simples relacdo de leitu’
ras a serem feitas e, quando muito, uma lista de topi.
cos) que passaram a ser discutidos com os alunos no
inicio do curso. Este conjunto de alteracoes deve ter
tido um efeito sobre as proprias relacdes na sala de
aula uma vez que hoje o aluno tem mais oportunidades
de falar, saindo de uma postura de ouvinte exclusivo. =

&=

Nao pretendo, porém, iludir-me com sinais de
abertura democratica de interpretacdo ambigua. Se
verdade que a distribuicdo dos alunos em grupos no i=
nicio da aula, para discussao de material de leitura,
pode indicar uma boa estratégia dentro de umplano de
ensino, & igualmente verdadeiro que esse procedimento
pode mascarar a dificuldade de se ter de falar duran-=
te tres horas sobre um determinado tema. Mas esta @
uma outra histéria.

Voltando ao ponto em questao, saudo todas as fors "
mas de eliminacao do autoritarismo de que, acredito, 4
maioria de nos foi vitima. Mas nao consigo deixar de
temer que estejamos misturando autoritarismo com au=
toridade e, com isso, jogando ambas pelo ralo.

A autoridade do professor decorre do exercicio da
sua profissdo, da sua experiéncia, da sua concepcaod
universidade e, do status que ele conseguiu obter de

" tro da comunidade profissional, academica e cientifi-
ca. Exercer tal autoridade nao implica necessariamen:
te ser autoritdario. A sua visdo de conjunto — ainl
que insuficiente — do curriculo, o conhecimento
novas tendencias que afetam a sua area de trabalho, @
trato implicito ou explicito com os demais professo =
res do curso que, pelo menos teoricamente, contam com
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sua disciplina como pré-requisito para as deles, sdo
todos exemplos de condicoes que o aluno certamente de
ve aprender a questionar e a cobrar, mas que nao pode
deixar de lado. E, com mais razdo, de que o professor
nao deve abrir mao.

. Considero autoritaria a imposicdo ao aluno de um
programa de curso sem discussao dos seus objetivasdos
seus_conteudos e, principalmente, das razoes que leva
ram a sua elaboracao. Mas acredito que ainda compete
ao professor elabora-lo, ainda que venha a fazer alte
racoes depois de uma discussao com a classe. i

Ha, ainda, outras questdes relacionadas ao proble
ma da autoridade mas que eu prefiro discutir em outro
contexto: o da :

2. Adequacdo dos objetivos propostos ao nivel de
escolarizacao. o

Eu tenho me batido contra uma certa politica in-
fundida na pré-escola, lamentavelmente com a coniven-
cia dos pais ou, pior, sob pressao deles: a insisten-
cia no trabalho com objetivos academicos. Acredito que
os primeiros anos de escolaridade (incluindo ai o 19
grau) deveriam ser reservados para a instalacdo de um
conjunto de objetivos que poderiam ser chamados de pa
ra-dcadémicos mas que euprefiro ver como pré-requisi-
tos para a atividade academica futura. Dentre esses
eu cito como particularmente importantes para a nossa
discussao o habito de ler, o de trabalhar em grupo e
ai ser capaz de ouvir bem como de falar, o de descre-
ver seu repertorio e sua atividade de modo a vir ser
capaz de avaliar seu rendimento contra objetivos pro-
postos, o de aprender a trabalhar em uma biblioteca ,
[ o =W

A medida que avanca o grau de escolaridade, cada
vez mais se tem necessidade dessas habilidades e cada
vez se conta com menos tempo.para instald-las. A si-
tuacdo se assemelha aquela com que se defronta o -mau
jogador de xadrez: gastou a primeira metade do  jogo
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tomando pequenas pegas do adversdrio ac invés de ar-
mar uma posicdo solida que lhe permitisse atacar sem
ter de voltar a cada momento para defender suas pro-
prias pecas. A551m a meu ver, € a situacao do estu-
dante que chega a Unlver51ddde em um momento em que
ele precisaria estar preparado para se concentrar eil
uma formacdo profissional competente, ele precisa de
tempo para adquirir um repertorlo do qual ele precisa
agora.

Paro por aqui na digressdo. Eu a julguei util pa=
ra ilustrar o que penso sobre alguns dos temas que es
tamos discutindo. Acho que a auto- avallacao por exem
plo, tal como a auto- aprend1zagem, & um 0bJEt1V0 im~
portante para a educacao. Mas acredito também que nes
tas circunstancias, auto-avaliacdo € um direito que,
como qualquer outro, implica responsabilidade e compét
téncia. Implica Conhec1mento dos objetivos contra 0§
quais far-se-a a avaliacao e das razoes pelas quais
eles foram propostos. B os meus dados mais a historia
das nossas escolas nao me permite SUpoT que 0S estu =
dantes unlver51tar105 estejam prontos para uma auto-
avallagao (o que ndo significa exclusdo da ideia de
ouvi-lo como parte da avaliacao.

g p0551ve1 argumentar que uma habilidade como @
auto-avaliacao e 1mp0rtante e se o aluno nao e capaz |
de exibi-la, entdo cabe a Universidade instala-la.Aqui
entra a razao da minha digressao. Eu respeito que na
tentativa de recuperar o tempo perdido na 1nstalagm$
de certas habilidades ou na eliminacao de certas con=
dicGes ja instaladas, nos estamos deixando de lado &
formacao do prof1551onal que titularemos. J

Passamos- cinco anos ensinando a ler por meio de
roteiros e de questoes de estudo e esquecemos que na
vida profissional ele devera ler o texto da forma co-
mo foi escrito. Traduzimos os textos estrangeiros quu
julgamos importantes esquecendo que foi com a dolorg=
sa leitura de originais que aprendemos a 1eren11ngle§$
ou em frances. Permitimos que os alunos tenham fre —
quencia livre as aulas como se a atividade profissio-
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nal oferecesse muita escolha.

Em resumo, penso que estamos oscilando entre dife
rentes males cuja intensidade ndo sabemos discriminar
‘e cujos efeitos a médio e longo prazo nao conseguimos
avaliar. Hesitamos entre recuperar o queo P e 29 graus
nao fizeram e instalar o que acreditamos que . precisa
ser instalado para uma atividade profissional compe —
tente.

Ao descobrir que podemos - devemos ouvir o aluno
colocamos em divida a nossa autoridade, transformando
a em autoritarismo. Os riscos dessa tendéncia foram a
nalisadas por Jean-Claude Milner, em um livro recém-
lancado na Franca intitulado 'De 1'Ecole". Uma anali-
se desse livro foi publicada pelo Tilosofo Gerard Le-
brun e eu fortemente recomendo a sua leitura. Como
o proprio Lebrun indica, o discurso dos intelectuais
da educacao citados por Milner € o mesmo que ouvimos
no Brasil; e os exemplos dados no livro ja se aproxi-
mam demais daqueles que poderiamos citar sobre nossas
escolas. :

Entretanto, as formas de autoritarismo sao muitas.
Se algumas sao facilmente identificaveis como tal, ou
tras sao sutis e, provavelmente, nem nos damos conta
de que a exercemos Recentemente, em uma pesquisa rea
lizada sobre a Pos-Graduacao em 951colog1a na PUC/ SP
eu pude analisar, entre outros temas, a questao dasre
lacoes entre orlentador e orientando. A seguir, eu
transmitirei a vocés os resultados da minha analise.
Notem, em especial, a questao a que me referi ha pou-
co sobre a adequacao dos objetivos propostos ao nivel
de escolarizacio. Sendo um 49 grau, a Pos— Graduacao
deveria ser essencialmente um momento em que se esti-—
vesse conferindo ao aluno a maior carga possivel de
autonomia e de 1ndependenc1a e onde nao deveria haver
mais preocupagdo de certos pre-requlsltos para a ati-
vidade academica.

Enquanto metodologia de pesquisa, informarei ape-
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nas que entrevistei 21 dos 25 professeores que preen -

chiam as condicoes estabelecidas na pesquisa, e 12 a=
lunos. Havia um roteiro de entrevistas, mas a conducao

da entrevista foi livre. Os resultados foram-transcri
tos na 1ntegra e assim analisados. Releiliro que o re-
lato a seguir € apenas um dos 11 temas analisados na
pesquisa.

A primeira leitura, as respostas dos professores
-indicam que o carater 1d10551ncrat1co da relacao ori-
entador-orientando € determinado pelo aluno.Tilss cles
referiram-se, em algum momento, ao fato de. que o pro-
cesso € determinado pelas caracteristicas pessoais @
de reEertorlo do aluno (entre outras coisas). A essas
referencias somam-se as afirmacGes de alguns Jeles
quanto 40 seu proprlo papel na orlentagao ou ao pa,-
pel do orientador em geral. Seguem alguns exemplos.

1. Sou apenas um interlocutor do projeto. Nunca
digo o que deve ser feito, nem como deve ser feito Di
go apenas o que nao deve ser feito, em funcao do re=
pertorio do aluno, das condicoes ex15tentes ou da via
bilidade do pTOJetO.

2. Nao tenho procedimento definido; fico na depen
déencia do aluno.

3.«Sou pouco diretivo. Minha interferencia ocorre
em termos de indicar possibilidades para encaminhar o
projeto ou considerar que o rumo tomado poderd tornd-
lo inviavel, complicado ou menos relevante. Mas nao

sou categorlco Apenas sugiro e deixo que o aluno per

ceba.

4. A funcao do orientador nao € a de ''fazer a ca-

propria cabeca''.

Uma analise mais detalhada porém, comeca a 1nd1- |

car que o professor desempenha um papel bem mais dlre

sa d1ret1v1dade € inevitavel. Por um lado, ha um mini

- tivo do que sugerem essas descricoes gerais. Partedess

4

e 4
beca do orientando', mas a de ensina-lo a ''fazer a2
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mo de coeréncia logica e metodoldgica a garantir no
projeto e outro tanto de expectativas quanto aos as-
pecto de comunicacao formal de um relato de pesquisa.
Por outro lado, o fato de que o interesse que o pro-
fessor tem na area do projeto do aluno € um dos prln
cipais critérios para a aceitacdo deste, torna inevi
tavel algum tipo de envolvimento dele com o desenvol
vimento da pesquisa. Esses dois conjuntos de fatores
sao suficientes para prever que a funcdo do orienta-
dor nao pode mesmo ser a de mero supervisor. O impor
tante a analisar € que a diretividade da orientacao
certamente vai além disso. Virios dos professores que
defenderam as posicoes acima mencionadas, ou posicoes
semelhantes, revelaram, com exemplos mencionados no
decorrer da entrevista, ter uma participacdo bem mais
ativa, tal como propor um problema ou reformula-lo a
fim de incluir um aspecto de interesse, nao conside-
rado pelo aluno. Ou seja: pergunta direta x exemplos
indicadores.

Outros professores indicaram mais exp11c1tamente
o seu nivel de interferéncia durante a orientacdo, co
mo pode ser observado nas transcricoes abaixo:

1. Estabeleco com os alunos as regras do  jogo:
sou extremamente diretivo, e, ao mesmo tempo, extre-
mamente nao- dlretlvo Direi sempre ''esta certo", 'es
ta errado", "faca", ""ndo-faca'. Ao mesmo tempo, esta
Tei esyerando qué’ voces assumam o seu papel e me con
vencam do contrario.

2. Vou trabalhando junto mas se o aluno comeca a
se perder, comeca a enrolar, ai eu viro diretivo e
comeco a dar instrucoes.

3. Infelizmente, minha part1c1pagao nos projetos

-€ grande demais.

0 que controla cada professor na decisao de quan
do, como e até onde interferir € uma questdo a  ser
respond1da. Dada a multiplicidade de fatores que po-
dem concorrer no estabelecimento desse controle, €
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pouco provdvel que a resposta possa ser dada por al=
guem fora de cada relacao. Entretanto, € possivel su=
gerir possibilidades uma vez que alguns professores
se estenderam na analise da questdo_ (em funcao de Gues
toes especificas a eles formuladas, ou espontaneamen-
te). Tais possibilidades. podem ser assim resumidas:

1. O controle que a pesquisa estabelece sobre d,
professor o leva a planejar procedimentos ou esquemas
de andlise que o aluno dificilmente proporia; por 1is=

so, ele o faz. Esta posicdo pode ser ilustrada com.
dois exemplos diferentes, mas muito proximos. Quando.
se solicitou ao professor que discriminasse em  qué

condicoes era diretivo e em que condicoes ele tentava
criar condicoes para que o aluno superasse sozinho @
dificuldade, ele admitiu, a principio, nao ter certe=
za. Mas, em seguida (e com latencia bastante curta)
geriu que a sua interferéencia podia ser uma funcao da
heleza" da solucdo que ele pensava ter  encontrado.
"Quando encontro uma solucdo boa eu passo para eles &
proponho que eles pensem sobre ela. Mas raramente eles
adotam uma postura de pesquisador, de igual para is
gual'. Um outro professor, discutindo a posicao do d=
Juno na relacdo com o orientador no que diz . respeita
4 determinacdo do projeto afirmou que '"Nio e indepen=
déncia no sentido de fazer sozinho; € autonomia no semn
tido de fazer a sua pesquisa € nao a minha. Mas, se=
autonomia, nas condicoes em que o aluno pode fazer pes
quisa, significa fazer um projeto pior, eu interfiq'
%', :
2. Os critérios de relevancia (principalmente sq-ﬁ
cial) do orientador sao passados para o aluno sob
forma de alteracoes mo projeto. Em funcao delas,
guns professores descreveram de que forma vao lev
o aluno 'a introduzir modificacoes no plano original
ponto de mudd-lo radicalmente. Um dos professores qu
se colocava na posicdo de mero supervisor do projeto.
por exemplo, admitiu ter mudado muito o projeto de
aluno, considerando a mudanca produtiva.

al="
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Outras fontes de controle da interferéncia do pro
fessor no projeto do aluno foram aventadas em funcao
dos exemplos dados, mas com menos consistencia que as
acima indicadas (uma outra fonte considerada, por e-
xemplo, foi a propria concepcdo do orientador do que
deva ser uma dissertacao ou uma tese, ou que aspectos
devam ser enfatizados nelas). ;

E necessario- que se faca justica reconhecendo que,
nas circunstancias descritas em cada caso, os profes-
sores justificavam a interferencia cometida, o que
significa que a reconheciam como tal e que haviam ana
lisado suas implicacoes, ou pelo menos algumas delas.
0 ponto em questao, porem, € que a relacdo orientador
orientando pode ser marcada por uma participacao do
professor que ultrapassa os limites de um supervisorde
projetos. ‘Apenas para ilustrar o aspecto em discussdo,
imagine-se dois polos extremos na relacaoc entre dois
pesquisadores: de um lado, um pesquisador sob supervi
sdo de um segundo pesquisador; do outro, um pesquisa-
dor contando com um assistente de pesquisa. O que se
depreende das andlises € que os professores tendem a
situar a relacao com seus orientandos no primeiro po-
lo. A medida que descrevem a rotina da orientacao, po
rém, confirma-se uma relacdo que se desloca paraalgum
ponto entre os dois polos. Permanece, porém, a ques-
tao da determinacao do que produz esse deslocamento e
a &iscrepéncia entre a descricao da relacao e do modo
como ela se desenvolve.

As respostas a estas perguntas tem uma importan-
cia que vai além das simples descricao das relagoesen
tre orientador e orientando, ou dos dados ja coleta-
dos. Considerando-se a forca relativa conferida insti
tucionalmente e socialmente a orientadores e orientan
dos, os riscos relativos que eles correm durante o
processo de elaboracaoc do trabalho e o  conhecimento
de cada um dos aspectos institucionais e academicos
desse processo € quase inevitavel que a relacdo se de
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sequilibre conferindo maior forca ao orientador. N

De fato, esta questdo foi explicitamente referida
por um professor que lamentou o oxtremo poder conferi
do ao orientador. BEntre os exemplos citados para ilug'
tra-lo estavam as tentativas feitas pelo aluno para.
descobrir como agradar o orientador (que outro profes
sor chamou de seducdo). Um outro exemplo dado, esten-
de esse poder do orientador para a banca. Descrevia O
"ahsurdo' da ansiedade e apavoramento de um profissio
nal com muitos anos de experiencia em um campo pouco
explorado, frente a uma banca composta de pessoas que
desconheciam 0 assunto (exatamente por S€T pouco exXs
plorado) (1). Um segundo professor referiu-se ao poder
do orientador, colocando-o como especialmente danoso
no inicio da orientacdo. Nesse momento, o orientador
tem "poder demais' e pode decidir o rumo a ser impres
so A situacdo do aluno (por exemplo, levando o aluno
a permanecer com o orientador sem maior reflexdo ou 4
escolher o problema que interesse a este).

Um outro exemplo ‘do desequilibrio que se estabele
ce na relacdo orientador-orientando € indireto mas
especialmente ilustrativo. A maioria dos professores
indicou ter rompido a Telagdo, encaminhando o  aluno
para outro orientador (ou sugerindo o encaminhamento).
As razdes alegadas, em geral, situavam-se na incompa-
tibilidade pessoal ou na forma de trabalho. Entretan-
to, ndo houve uma Unica referéncia a uma situacao ra-
ra mas que se sabe existir: o rompimento da relacaopor
iniciativa do aluno (2). Ndo ha porque supor que as
incompatibilidades discriminadas pelo orientador nao
o sejam pelo orientando (ainda que com maior dificul-
dade), Entdo, por que ndo tomam a iniciativa do Tompi
mento? Por que, quando isso chega a ser feito, o fato
ndo é relatado pelos professores? g

Tentar responder estas questoes mediante o poder .
do orientador so rotula o fenomeno. Cabe, entretanto,
descrever melhor um aspecto: a possibilidade de o alu™
no controlar a propria situacdo dentro do esquema ins.
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titucional. A primeira condicdo para que isso ocorra
ainda precisa ser demonstrada: a clareza quanto aos
seus objetivos dentro da pos-graduacao. Relatar a ma
neira ampla e vaga como os objetivos foram formula —
dos por alguns alunos, a semelhanca entre essa formu
lacio e a oferecida pelos Programas de Pos-Graduacao
em geral, tornam dificil avaliar qudo claros eles
oderiam estar para os alunos quando foram admitidos
a pos-graduacao. Além disso, a pressao externa repre
sentada pela exigéncia do titulo (por exemplo, para
os docentes de universidades) pode desobrigar ‘o alu-
no da formulacdo de um objetivo proprio. Alias, a ne
cessidade de fazer a avaliacdo das respostas dos alu
nos sobre as razdes porque buscaram a pos-graduacio,
em dois momentos (quando foram admitidos aos Progra-

‘mas e a época da entrevista) pode significar uma con

firmacdo desta hipotese: ndo tendo cbjetivos especi-
ficos, o aluno foi aproveitando o que a pos-gradua —
cao poderia oferecer a ele (fato, alias, mencionado
por alunos).

Uma segunda condicao necessaria para que o alu-
no controle sua propria situacdo dentro da pos-gradu
acdo é que ele conheca o que se espera dele em ter —
mos de repertorio e, no caso deste nao ser suficien-
te, ser capaz de discriminar o que falta. Ha concor-
dancia entre professores e alunos quanto ao fato das
disciplinas e demais atividades nao propiciarem [0}
treino nem a avaliacao do repertorio esperando duran
te a elaboracdo da dissertacao. Portanto, sdo peque-
nas as possibilidades de o aluno conhecer o que se
espera dele ou avaliar seu repertorio em funcao do
esperado(3). Ao mesmo tempo o reconhecimento, por
parte dos professores, da falta de consenso sobre os
objetivos e caracteristicas das dissertacoes de mes-
trado e das teses de doutorado quase recomenda que o
aluno inicie, no momento da orientacdo, a tarefa de
identificar os requisitos esperados.

Finalmente, € fundamental que ele conheca as re-
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gras explicitas da instituicdo e, principalmente, as
nao explicitadas. Algumas observacoes feitas por pro
fessores servem pard ilustrar a situacao do aluno.

1. Com raras excecoes, os professores fizeram re
ferencia as dificuldades por que passaram quando ini

- ciaram a atividade de orientacao de dissertacoes. Es

sas dificuldades decorriam de varias condicbes mas’
interessam, agora, apends duas. Apesar de fazerem
parte de um Programa, nao dispunham de agilidade

no manejo das suas regras de modo a conduzir a orien
tacdo com seguranca. Alguns deles, embora orientando
alunos ha algum tempo, afirmaram nao ter obtido essa
agilidade. A segunda dificuldade provinha de uma ex-
pectativa de atender a normas que, vieram a desco-
"brir, nao eram explicitadas (que exigencias fazer do
aluno, como se conduzir em exames de qualificacao e
defesas, etc...).A julgar pela historia dos professo
res, seria necessario que o aluno elaborasse varias
dissertacoes, cada uma orientada por um professor di
ferente, para que adquirisse dominio suficiente das
normas existentes e aprendesse a discriminar as re-
gras implicitas. Deve ser lembrado, ainda, que ndo
basta declarar a divulgacao de normas e regulamentos
por escrito. Estas serao funcionais se e quandoneces
sarias, conforme indicam as primeiras dificuldades Y
dos professores, ha pouco mencionadas.

2. Durante as entrevistas com os professores que
coordenavam Programas, procurou-se explorar este as-
pecto. Suspeitava-se, ja, que parte das dificuldades
dos alunos poderiam ser decorrentes da falta de agi-
lidade dos professores no manejo de normas (por exem
plo, a reposicdo de créditos como forma de dilatar
prazos ou os recursos disponiveis para prorrogar o
periodo de concessao de bolsas de estudos); em espe-
cial, de uma tendéncia a transformar o habito em re-
gra. As respostas dos coordenadores confirmaram o fa

to, lembrando que & mecessario um manejo continuo das:

varias informacoes para que se descubram osmodos nais

-

eficazes de otimizar as condicoes. Nem sempre 0s pro-
fessores (e muito menos os alunos) tem necessidade ou
oportunidade de manipular as regras a ponto de adqui-
rir confianca suficiente para ir alem delas. Ao que
tudo indica, as excecoes correm por conta da asserti-
vidade ou ousadia de professores.

Mais uma vez, & dificil conceber que o tempo que o
aluno passa na pos-graduacao seja suficiente para ga-
rantir-lhe controle das condicoes mediante o conheci-
mento efetivo das regras. Ao mesmo tempo, o custo. da
assertividade e da ousadia € certamente maior paraele
do que para o professor. Por exemplo, para este, a in
terrupcao deaorientagéo de um aluno — afora possf =
veis consequencias pessoais — significa iniciar a
orientacao de um novo aluno; para o orientando, pode
significar o inicio de um novo projeto, no tempo que
lhe restar.

Um dos riscos desta analise &€ que ela soe injusta
com relacao aos professores ou dramatica quanto a po-
sicdo dos alunos. O primeiro caso é particularmente '
preocupante uma vez que os professores procuram demons
trar o quanto os afeta a situacao de cada aluno e quan
to estdo cientes de interferencias que provoquem na
conducao do projeto. Ao mesmo tempo, nao se pretende
colocar o aluno muma-situacdo de oprimido pelas con -
tingencias adversas do sistema: A analise do que os
professores indicaram como "dificuldades do orienta -
dor'" mostra que o aluno aprende a se defender.

0 objetivo da analise € ressaltar que as desigual
dades presentes e possiveis na maioria das relacces
humanas sdo, no caso da'relacao orientador-orientando,
enviesadas em favor do professor em virtude de um con
junto de fatores que se pretendeu explicitar. A asso-
ciacao desses fatores com diferentes tipos de dificul
dades do aluno fazem que ele tenha mais possibilidade
de reagir do que de agir, contra-controlar do que con
trolar. : e



Deve parecer estranho que toda essa analise tenha

sido feita antes de se incluir a analise das respostas

dos alunos . Isso foi feito, porque a) discorrendo so
bre a propria situacdo, nem sempre os alunos fornece-
‘yam dados que formasse um conjunto consistente; b)
alguns dos dados resultantes serviriam para ilustrar
analises feitas até agora, dando mais sentido i _ ses
quencia.

As respostas dos alunos revelam uma preocupacao '
com a discriminacao do que pode ou nao ser aceito pe-
1a instituicao. Nesse sentido, indicam que dependem
do orientador como parametro, como Orgdo de choque do
que vira a ser enfrentado. Trés alunos referiram-se @
tranquilidade com que submeteram-se 40 exame de quali
ficacao devido a confianga que depositavam no orienta
dor. Ja foi mencionada a repetida ocorréncia de res -

postas que indicavam que os alunos dependiam do orien

tador para indicar se o problema proposto 'era um bom
problema de tese''.

E possivel que essa dependencia revele a admissao,
pelo aluno de que desconhece o que é preciso ser fei-
to ou quais sejam os melhores critérios de avaliacao.
As dificuldades de repertorio apontadas pelos profes-
sores sugerem isso. Entretanto, considerando-se ape -
nas as respostas dos alunos entrevistados, e mais pro
vavel que a funcao do orientador seja a de responder
junto com o aluno (ou por ele, como indicaramdois pro
fessores) pelas normas nao explicitadas. Por exemplo,
o mesmo aluno que indicou a importancia atribuida ao
fato do orientador confiar nele e mostrar que O Pro =
cesso estava em suas maos, revelou esperar que O pro-.
fessor avaliasse se o problema poderia virar uma tese
Varios outros exemplos podem ser citados, mas ha uma
indicacdo considerada mais forte: nem um unico aluno
entrevistado se referiu a necessidade de que o orien-_
tador avaliasse a qualidade ou a adequacao do projeto

de pesquisa; suas duvidas referiam-se ao projeto

JTissertacao. Desse ponto de vista, merece destaque O
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caso de um entrevistado que enfatizou a importanciada
“intervencao do orientador para convencer-se de que o
problema escolhido era adequado para uma dissertacao
de mestrado; entretanto, este era uma ampliacao de
uma pesquisa que o aluno realizava autonomamente ¢
que era financiada por uma das agencias oficiais.

Parece provdvel a interpretacio ja feita sobre a
dificuldade do aluno assumir controle sobre sua vida
dentro da pos-graduacio, o que reforca o vies em fa-
vor do professor e exige reconsideracdo, pelos profes
sores, sobre a falta de independéncia e de autonomia
dos alunos.

Resta analisar um aspecto da relacao que exige re
tomada de pontos extraidos das resposta dos professo-
res. Ao descreverem seus procedimentos de orientacdo,
0s professores procuraram acentuar o quanto aqueles
dependiam das caracteristicas dos alunos. Entretanto,
alguns pontos parecem constituir o que.se poderia cha
mar de procedimento basico, que o professor tende a
manter para o conjunto de orientados. Entre estes, ha
a questao do controle do aluno. Por acreditarem que
responsabilidade € do aluno, por julgarem que nac po-
dem interferir no ritmo dele ou ainda porque nio lhes
compete essa vigilancia, a maioria dos professores re
velou nao impor exigéncias ao aluno (embora alguns re
velassem exigir a manutencao do compromisso assumido
pelo aluno para uma determinada sessao de orientacao,
o que € diferente).

Nio cabe discutir os procedimentos des professo -
res, nem as razdes que os justificam. Mas € instruti-
vo analisar como os alunos referem-se a eles. Um alu-
no admitiu (a partir de uma interferencia do entrevis
tador) que como parte da educacdo recebida 'o que nao
& cobrado ndo € entregue'. A auséncia de prazos e exi
géncias do seu orientador ¢ admitida como uma falta
de contingéncia para o produzir. Essa mesma situacao
foi admitida por outro entrevistado. Ao mesmo tempo ,
um terceirp aluno chegou a comparar a "laissez-faire"
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um procedimento que seu orientador quando entrevista-
do justificava como condi¢ao para gerar autonomia €
independencia. Lembrande que o envolvimento e o entu-
siasmo do orientador com o projeto foi uma  condicao
vista como extremamente importante pela maioria dos
alunos, torna-se possivel avaliar os-riscos de alguns
procedimentgs. Como.afirmou um aluno que elegiava @
diretividade do erientador: "Faca do jeito que  voce
quiser' da uga sensacdo de desprestigio. '
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NOTAS

1. A tentativa de analisar o problema como funcdo me-
ramente das caracteristicas pessoais do orientando
foi recusada pelo professor, alegando ter tido o-
portunidade de constatar a seguranca e a tranquili
dade com que o primeiro hawia exposto e discutidoo
assunto em outras situacoes publicas.

2. E possivel que a auséncia de mencio ao fato revele
apenas o constrangimento do professor em discuti -
lo; mas isso nao torna a situacao menos sugestiva.

3,~Alias, as diferencas entre as listas geradas pelas
respostas dos professores sobre o que distingue os
melhores alunos e sobre os requisitos que faltam as
alunos que chegam para a orientacis sugerem que,de
qualquer forma, a auto-avaliacdo do aluno nao se-
ria uma tarefa simples ja que aprender o reperto -
rio exigido nao lhe dava as caracteristicas valori
zadas pelos professores.
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