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RESUMO

Palavras chave: Aprendizagem, Dirigentes, Universidade

Entendendo que, no papel de dirigente de unidade universitaria, o professor € um aprendiz
adulto, o estudo em questdo busca compreender os processos de aprendizagem adotados
por professores, no exercicio do cargo de diretor, em onze Unidades Universitarias da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Através do estudo de casos, com

-abordagem qualitativa, observou-se que os professores apresentam significativas

diferencas nos processos de aprendizagem, dependendo da forma com que iniciaram as
suas vidas profissionais. Para todos os professores pesquisados, independentemente do
inicio da trajetoria profissional, o processo de aprendizagem caracterizou-se por ser:
informal, auto-direcionado, no trabalho, por acdo e através de interagdo social. Durante a
pesquisa, foi também observado que os professores adquiriram, desenvolveram ou
perceberam a necessidade de novas competéncias: habilidades, conhecimentos e atitudes.
No campo interpessoal, as competéncias mais apontadas pelos professores, foram as
habilidades de relacionamento com os colegas e as habilidades de resolugdo de conflitos.
Poucos professores se referiram a conhecimentos, habilidades e atitudes contextuais.
Dentre os conhecimentos e habilidades técnicas, a habilidade de alocacdo de recursos foi a
mais valorizada pelos respondentes. Por fim, a investigagdo sobre a contribuigdo das
diferentes disciplinas académicas na aprendizagem dos professores que se tornaram
dirigentes, demonstrou interessantes associagdes entre estilos, simbolos e tradigdes de suas
disciplinas académicas, com habilidades, conhecimentos ou atitudes interpessoais,
contextuais ou técnicas adquiridas, desenvolvidas ou percebidas como necessarias.



ABSTRACT

Key Words: Learning, chiefs, university

Based on the fact that lecturers as chiefs in university units are adult learners, this study
aims to understand the learning processes adopted by them in order to exert a managerial
role. To rcach this objective a series of casc studies on elever university units was
undertaken. The approach used was qualitative. The results of this study show: a)
significant differences among the lecturer’s learning processes. The processes used by
them seem to be related to the way they started their professional life; b) their learning
processes, independently of their professional path, were characterized by being informal,
self-directed, on the job, by doing and through social interaction; c) the lecturers either got
new or perceived the need for new abilities, competencies and attitudes, mostly regarding
human relations, conflict handling and resource allocation; and finally, d) the lecturers on
their managerial roles developed interesting associations between symbols, traditions, style

of their academic areas and the acquired abilities, competencies and attitudes.



i INTRODUCAO

O estudo tem como objetivo compreender o processo de aprendizagem de competéncias
gerenciais, pelos professores que assumem cargos de dire¢do das Unidades Universitarias

da Universidade Federal de Santa Catarina — (UFSC).

A sua origem esta em especulagdes ou até mesmo nas inquietagdes da autora, desde o
, _

inicio de sua formagio ém Administragdo, que se prendem a questio de como um

individuo, formado para atuar como profissional liberal, ou em fung¢des técnicas (ndo

gerenciais), aprende a dirigir uma organizagio.

Apos ter desempenhado fungdes como administradora na iniciativa privada por mais de
vinte anos e hd dez anos como professora universitaria, num Centro de Ciéncias
Tecnoldgicas, a questdo tornou-se mais importante ao longo do tempo, em fungdo da
observagio de que a universidade é uma organizagdo que tem em seus cargos de diregdo,
profissionais, com formagdo em areas especializadas, sem as habilidades especificas para

gestao.

Ao cursar as disciplinas da pos-graduagdo, a nivel de doutorado, em especial a que
tratava do tema Mudanga Organizacional, ampliaram-se os par@metros de analise,
relacionando mudanca organizacional e aprendizagem individual. Criaram-se, entio, as

condigdes para a investigagdo do assunto como tema de tese.

A busca da literatura que fundamenta o trabalho, constituiu-se num processo longo e
culminou com a constatacdo da escassez de material e do quanto o assunto ainda €
inexplorado. Isso tornou a realizagio do trabalho ainda mais instigante, pois percebeu-se
a oportunidade de uma verdadeira contribuigdo para a area, expandindo-se as fronteiras

dessc conhecimento.

Os primeiros textos trabalhados foram as pesquisas publicadas por Ahmad (1994) e
Reesor (1995), sobre a aprendizagem de professores para se tornarem dirigentes de
instituicdes universitarias, ambos em instituicGes nos Estados Unidos da América do

Norte.



Esses autores consideram que, no papel de dirigente de Unidade Universitaria, o

professor pode ser visto como um aprendiz aduito. Além disso, corsiderou-se que os
diversos contextos culturais, em que os Centros estdo inseridos, influenciartam nos
processos de aprendizagem de cada diretor, em fung¢@o dos valores, crengas, ideologias,
especialidades académicas e da propria formagdo pessoal. Desse modo, cada contexto

deveria ser apreendido e essa otica nortear as analises dos processos de aprendizagem.

O trabalho foi realizado sob a forma de estudo de caso, interpretativo, buscando
descrever os processos de aprendizagem dos diretores para dirigirem as Unidades
Universitarias da UFSC e prende-se a4 compreensio e descrigio da aprendizagem

individual dos dirigentes das unidades.

A pesquisa mostrou que cada professor apresenta um processo de aprendizagem
especifico, com diferencas determinadas por fatores, tais como, experiéncias ¢ valores
pessoais, conhecimentos, simbolos, valores e significados, inerentes a formagfo

profissional e cultural da Unidade Universitaria a que pertence.

No processo, os professores aprenderam, desenvolveram ou perceberam conhecimentos,
habilidades e atitudes interpessoais, contextuais € técnicas, ndo previstas na competéncia

dos Diretores das Unidades, descritas no Regimento Geral da UFSC.

A pesquisa comprovou que a compreensdo que um professor tem da Universidade, das

pessoas, das responsabilidades e atribui¢des do cargo ¢ influenciada pela cultura.

Foi demonstrado que todos os professores fazem associagdes entre aprendizagens da
formacdo profissional e habilidades, conhecimentos ou atitudes interpessoais, contextuais

ou técnicas, requeridas de um professor que se torna Diretor de Unidade Universitaria.

1.1 Definicao do Problema

O problema investigado neste estudo com os professores da Universidade Federal de
Santa Catarina é que, na preparagdo para o papel de administrador académico, a
aprendizagem dos mesmos acontece de forma aleatoria. Green (1981) indica que o
movimento de professores para posi¢des administrativas raramente € acompanhado da

preparagdo formal. Assim, o processo de aprendizagem ndo ¢ identificado, bem como ele



ndo tem contribuido para a descrigdo de padrdes de carreira para administradores
académicos. Desde 1978 Boyer & Grasha (apud Ahmad 1994) observaram que a
aprendizagem por tentativa e erro ¢ dificil, pouco agradavel e nada eficiente. Existem
poucas pesquisas deécrevendo o processo de transi¢@o de professor em administrador e a

literatura sobre o assunto € escassa.

1.2 Questdes de Pesquisa
As questdes que buscou-se responder sio:

1- Como os professores da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) aprendem a
exercer as atividades, atribui¢Ges e responsabilidades de Diretor de uma Unidade

Universitaria?

2- O que os professores da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) aprendem
para exercer as atividades, atribuigBes e responsabilidades de Diretor de uma Unidade

Universitaria?

3- Como as culturas do meio ambiente influenciam na aprendizagem dos professores da

UFSC, que se tornam dirigentes das Unidades Universitarias?

Deve-se salientar novamente, que o trabalho prende-se & compreensdo e a descrigdo da
aprendizagem individual dos Diretores das Unidades Universitarias da UFSC, sem

associa-la a processos de transferéncia para a aprendizagem organizacional.

1.3 Objctives
[.3.1 Objetivo geral

Compreender o processo de aprendizagem de competéncias gerenciais, dos professores
(sem formagio em gestdo), que assumem atividades, atribui¢des e responsabilidades

como Diretores das Unidades Universitarias da UFSC.



1.3.2 Objetivos especificos

o Levantar a literatura referente ao processo de aprendizagem de professores

universitarios para cargos de gestdo e colocar como fundamentagéo teorica,
o Caracterizar a cultura organizacional das onze unidades universitarias,

o Descrever as associa¢des entre aprendizagem da formagdo profissional e a

aprendizagem de competéncias gerenciais;

o Compreender as influéncias das diversas culturas nos processos de aprendizagem dos

Diretores das onze unidades universitarias;

o Compreender os processos de aprendizagem dos Diretores para dirigirem as unidades

universitarias (como, e o que eles aprenderam).

1.4 Natureza da Pesquisa

O estudo busca compreender o processo de aprendizagem de professores que assumem
os cargos de dire¢do das Unidades Universitarias da UFSC, através de uma abordagem
qualitativa, como estudo de caso interpretativo (Merriam (1998, 1988); Bogdan & Biklen

(1998); Mason (1997); Trivifios (1992) e Merriam & Simpson (1984).

Essa abordagem ficou definida desde o primeird contato com o problema, sendo
refor¢ada pela fundamentagdo tedrica. Nela, o pesquisador vai a campo e entra em
contato direto com o ambiente e os sujeitos da pesquisa, tendo como resultado,
descri¢des de fatos, a partir das perspectivas dos entrevistados que compdem o universo

pesquisado.

O enfoque é portanto indutivo e a preocupagio € com o processo. Sendo assim, a visdo
dos Diretores das Unidades Universitarias, ou Diretores de Centros, denominagio usual

na UFSC, foi o foco deste trabalho.



1.5 Justificativa

O interesse pelo tema em questao teve sua origem em indag ag:oes da autora, como ja foi
_ mencxonada no inicio desta mtroduqao A Justmcatlva ea, relevancxa do trabalho se dio

em funcao dos segumtes fatorcs

- a literatura sobre o assunto & escassa no pais e totalmente estrangeira, ndo foram

encontrados trabalhos ou mesmo meng#o sobre o assunto na literatura brasileira;

- acredita-se, portanto, que este trabalho contribui para o enriquecimento da literatura
nacional sobre cultura organizacional de universidades. publicas federais, e

principalmente sobre a aprendizagem individual para e exercicio da gestdo,

- em fungdo da escassez do material bibliografico, vé-se uma contribui¢do para a

amplia¢do da literatura internacional;

- os resultados podem auxiliar aos professores, especialmente no Brasil, que se
preparam para assumir fungdes de diregdo em centros universitarios, como também

aos que ja estdo em atividade.

1.6 — Visio Geral do Trabalho

A revisdo bibliografica (item 2) apresenta o referencial tedrico que norteou o trabalho.
Tendo como base textos descritivos, a revisdo demonstra a importancia do estudo de
conceitos sobre aprendizagem do adulto, bem como do estudo da influéncia da cultura no

processo de aprendizagem do professor que se torna dirigente de instituigdo universitaria.

A metodologia (item 3) expde a crenga de que o estudo do processo de aprendizagem
envolve categorias, tais como, valores, ideologias, idéias e padrdes de agdo que ndo
podem ser mensuradas ou demonstradas com formulas numéricas, ou dados estatisticos.
A abordagem interpretativa permite a compreensdo do processo de aprendizagem, a

partir de depoimentos dos sujeitos da pesquisa, buscando captar como eles o interpretam.

Na apresentagdo dos dados (item 4), em forma de casos sdo relatados os processos de

aprendizagem dos onze dirigentes das Unidades Universitarias da UFSC. Em cada um €
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feita uma caracteriza¢cio do Centro, o historico da vida do diretor, a descricio da

aprendizagem (como e o que como ele aprendeu) e das culturas académicas da Unidade.

A anélise dos dados (item 5) demonstra como ¢ o que os professores aprenderam para
dirigir as suas respectivas Unidades Universitarias, bem como as influéncias das

diversas culturas académicas na aprendizagem dos Diretores.
Por fim, o item 6, apresenta as conclusdes e recomendagdes finais do trabalho.

A fundamentagio do trabalho sera apresentada no item a seguir, Revisfo Bibliografica,

que serviu como referéncia conceitual na pesquisa de campo.



2. REVISAO BIBLIOGRAFICA

Desde a concepgiio do trabalho, tinha-se como objeiive um trabalhe deseritive. Portanto,
todo o referencial teorico deveria estar em consondncia com essa abordagem de pesquisa

qualitativa.
A metafora utilizada para a construgio desta revisdo bibliografica foi a da garimpagem.

Garimpagem significou uma longa e exaustiva busca por textos descritivos sobre os -
temas, e a constatagdo da existéncia de poucos trabalhos, o que fez dos textos
encontrados verdadeiras preciosidades, exploradas ao maximo no seu contetido ¢ quanto

ao referencial teérico citado.

O referencial tedrico que se apresenta aqui é uma construgdo propria, feita de recortes de
posicionamentos de autores que esta pesquisadora adotou pela caracteristica descritiva,

ou seja, a de explicar um evento ou fendmeno da realidade de maneiras diversas.

O inicio da busca por literatura sobre aprendizagem de adultos e de professores, se deu a
partir da leitura de um trabalho especifico sobre o tema apresentado por Ahmad (1994)..
A partir dai, a pesquisadora se orientou para alguns autores citados, principalmente em
relagdo a aprendizagem de adultos, como, Brookfield (1990), Candy (1991), Cervero et
al., Houle (1980,1987), Knowles (1980), ~ Merriam (1984, 1987, 1988, 1998).
Posteriormente, foram localizados autores mais recentes como Burgoyne, Reynolds
(1997), Cranton (1996), Fox (1997), Gerardi, Nicolini, Odella (1998), Marsick (1988,

1997), Mezirow (1991, 1996), Munford (1988,1994, 1995, 1997), Richter (1998).

- O proximo passo foi uma busca retrospectiva de dez anos, que abrangeu o periodo 1989-

1999, nas seguintes bases bibliograficas: ABI INFORM; DISSERTATION
ABSTRACTS; ERIC; TESES/IBICT.

Dessa busca, o.unico trabalho descritivo especifico no assunto, foi o de Reesor (1995),
cujos objetivos estavam proximos dos objetivos almejados neste trabalho, principalmente
no que se refere a consideragio do fator “cultura organizacional” de instituigOes
académicas e os fatores que influenciam na aprendizagem de professores que se tornam

dirigentes. O trabalho de Reesor indicou outros autores: Altabach (1994), Atwel, Green
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(1981), Austin (1990), Becher (1984), Altabach, Boyer (1994), Clark (1983, 1991, Dill
(1982, 1991) Etzioni (1991), Fife, Goodchild (1991), Kuh, Whitt (1988), Masland
(1985), Plante, Caret (1990), Peterson, Spencer (1990),vaeffer (1981), Tierney (1991),
Towsend, Wiese (1991). ' ' |

A revisio bibliografica estd estruturada em cinco toépicos: 3.1 Como os adultos
aprendem?; 3.2 Como os professores aprendem a dirigir uma unidade uniVersitéria?; 33
O que os professores aprendem para dirigir unidades universitarias?;, 3.4 modelos e
culturas de universidades;' 3.5 Influéncias das diversas culturas universitirias na

aprendizagem dos professores.



2.1 Como os Adultes Aprendem?

Aprendizagem é o processo pelo qual as pessoas obtém conhecimento, sensibilidade ou
dominio de habilidades por meio de experiéncia ou estudo (Houle, 1980, p. xi). Esse
processo envolve diversos tipos de atividades realizadas por individuos ou grupos, com o
proposito de completar ou ampliar suas proprias habilidades pessoais e ou profissionais,

potencializar seus talentos, ou direcionar suas proprias carreiras.

Ahmad (1994) analisa a aprendizagem de adultos agrupada em dois padrdes: formal e
informal. A aprendizagem formal é aquela orientada por um educador ou treinador dentro
de uma instituigdo (Brookfield, 1986). A aprendizagem informal se da por meios
informais, redes de aprendizagem, grupos de agdo comunitiria e outros cenarios nao

institucionais (Brookfield, 1986).

De acordo com Merriam (1987), nio existe um paradigma tinico sobre aprendizagem de
adultos, e nenhuma teoria ‘sobre o assunto obteve consenso de educadores, estudiosos e
pesquisadores. Dentre os diversos autores que apontam o que consideram importante ou

desejavel, destacamos as indicagdes de Houle, Hartre e Merriam, comentadas a seguir.

Houle (1987) sugere que uma teoria deve ter quatro preocupagdes principais: o tipo de
aluno, a meta que almeja, o ambiente social e fisico do ensino e as técnicas de

aprendizagem ou de ensino.

Hartre (apud Reesor, 1987) indica que a teoria deveria conter trés dimensdes: para que 0s

adultos aprendem, o que eles aprendem e como aprendem.

Merriam (1987) assinala que a teoria de aprendizagem do adulto deveria ser um jogo de
principios relacionados que nos capacitem a entender como os adultos aprendem.
Deveria também preparar o pesquisador para predizer quanto e de que maneira o
aprendizado vai acontecer, bem como o modo que os profissionais deveriam organiza-lo

para que ele possa ocorrer.
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Sintetizando as teorias que sdo apresentadas no item 3.1.1, a seguir, Merriam (1987)

identifica como componentes comuns na aprendizagem do adulto:

a) auto-direcionamento/autonomia como uma caracteristica ou uma meta de

aprendizagem do adulto;

b) relagdo do aprendizado com as experiéncias do individuo, especialmente daquelas da

vida adulta;
¢) importancia da reflexdo sobre o aprendizado;

d) necessidade de agdo como expressdo da aprendizagem ocorrida.

2.1.1 Aberdagens tedricas sobre a aprendizagem dos adultos

No artigo “Adult learning and theory building: a review”, que € um referencial na
compreensdo das correntes tedricas, que norteiam os estudos sobre aprendizagem do
adulto, Merriem (1987) indica que englobando aspectos como motivagdo, participag¢do ou
desenvolvimento do adulto, os estudos que buscam explicar o processo de aprendizagem
do adulto podem ser reunidos em trés correntes de pensamento: a primeira tem por base
a consideragdo das caracteristicas de estudantes adultos; a segunda considera a cdndic;,a”xo

de vida dos estudantes adultos; a terceira tem por base as mudangas de consciéncia.

A) Teorias fundamentadas em caracteristicas de estudantes adultos

A andragogia € a teoria de aprendizagem de adultos mais conhecida dessa corrente. Foi
apresentada por Knowles (1980) como sendo a arte e a ciéncia de ajudar os adultos a
aprender. Tem por base quatro suposigdes, todas relacionadas a caracteristicas do

aprendiz adulto:

1. uma pessoa aperfeigoa auto-conceitos mudando, de uma personalidade dependente,

para um ser humano auto-dirigido;

2 o adulto armazena experiéncias num actmulo crescente, sendo elas um inestiméavel

recurso para aprender;
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3. o adulto aprende com mais rapidez e agilidade quando o aprendizado se da proximo

de tarefas relacionadas com o seu papel social,;

4. o adulto é mais centrado em problema que em aprendizado. Assim frente & perspectiva

de imediata aplicagdo do conhecimento, ele aprende com mais facilidade.

De acordo com Merriam (1987), ainda na década de oitenta, as 1déias de Knowles foram
contestadas e deram origem a inimeros debates e controvérsias. A principal delas
entende a andragogia como um “continuum” da pedagogia, nio constituindo uma teoria
de aprendizagem do adulto. Os autores questionam se a andragogia ¢ uma teoria de

aprendizagem ou uma teoria de ensino.

Apesar das controvérsias, debates e contestagdes, o pensamento de Knowles (1980)
contribuiu para com o “design”, implementa¢do e avaliagdo de atividades para a
aprendizagem do adulto. De igual modo, ele estabeleceu ndo s6 uma nova imagem para o
aprendizado e desenvolvimento do adulto, como também incentivou novos estudos

(Merriam, 1987).

A segunda teoria, da corrente de caracteristicas de estudantes adultos, ¢ a CAL (Cross’s
Characteristics of Adults as Learners). Foi apresentada por Cross em 1981, como um
referencial que busca acomodar diversas correntes de conhecimento sobre aprendizagem
de adultos. A teoria tem como base diferencas entre a aprendizagem de adultos e de
criangas e € formada por duas variaveis: caracteristicas pessoais e caracteristicas

situacionais.

O modelo de Cross auxiliou na compreensdo das condigdes para a aprendizagem do
adulto, principalmente em aspectos relacionados & motivagdo e participagio voluntéria ou
compulsoria. No entanto, apesar da colaborag@o para que fossem desenvolvidos estudos
sobre por que e como os adultos aprendem, o modelo tem sido criticado porque sua

operacionalizagdo é dificil (Merriam, 1987).

B) Teorias fundamentadas em uma condi¢io de vida de adultos

De acordo com Merriam (1987), os estudos com base em uma condigdo da vida do adulto
fundamentaram duas teorias: a da Margem desenvolvida por Macclus':y em 1970 e a

Teoria de Proficiéncia de Knox apresentada em 1980 .
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A Teoria da Margem propde que a maioridade € um tempo de crescimento, de

mudanca e de interagdo, onde ha uma busca constante de equilibrio entre querer ¢ poder
aprender. Essa teoria busca explicar a dindmica da aprendizagem do adulto entre uma
situagao de necessidade de aprender e outra de condigdes para tal. Merriam (1987)
aponta que poucos estudos sobre aprendizagem do adulto usaram a Teoria da Margem.
No entanto, ela trouxe importantes contribui¢des para a compreensdo do processo da

aprendizagem de pessoas de meia idade ou idosas.

A Teoria de Proficiéncia pfopée que, por haver uma discrepancia entre a competéncia
atual e a desejada, existe correspondéncia entre aprendizagem € agd0; motivagdo e
realizagdo, aprendizagem e interagdo. Assim, a aprendizagem do adulto deve levar em
conta as atividades atuais e os papéis desejados pelo adulto. O aprendizado € progressivo
e transacional, a aprendizagem provoca mudangas e exige interagdo com as situagdes de

aprendizagem.

Indicando que em situagdes de aprendizagem se deve considerar aspectos como ambiente
geral e especifico, caracteristicas passadas e atuais das atividades exercidas e as
aspiragdes do adulto, a teoria da proficiéncia contribuiu para a compreensio do porqué os
adultos aprendem. Ela pode ajudar a explicar por que os adultos se empenham para
aprender e também oferece numerosas possibilidades de pesquisas relacionadas ao

processo ensino-aprendizagem.

C) Teorias fundamentadas na mudanga de consciéncia

Merriam (1987) indica que as teorias sobre aprendizagem de adultos fundamentadas na
mudanga de consciéncia tém formulagio tedrica com enfoque na cognigdo, na construgdo
mental de experiéncias e dos significados internos e nas modificagdes que ocorrem nesse

sentido.

O ambiente, as experiéncias individuais e a capacidade de reflexiio sdo 0s componentes
comuns nessas teorias. O pensamento reflexivo é entendido como um pré-requisito para a
resposta a questdes, investigagdo de problemas e para as contradigdes que formam a base

do pensamento.
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Merriam (1987) destaca dentre os diversos pesquisadores dessa corrente 0s que sdo

mais significativos: Jack Mezirow, Paulo Freire, Thomas & Harri-Augstein, P. C. Candy
e Stephen D. Brookfield. Candy (1991) e Brookfield (1986) foram fontes de consulta
mais utilizadas, sendo este Gitimo o autor mais consultado e a maior fonte de referéncia

para o entendimento das varias formas de aprendizagem do adulto.

Jack Mezirow (1981) desenvoiveu a Teoria da Perspectiva da Transformagdo. A proposta
tedrica demonstra que o aprendizado transforma o conhecimento existente em nova

perspectiva e provoca a emancipagido do aprendiz.

Paulo Freire (1970) desenvolveu a Teoria da Conscientizagio. Na proposta tedrica de
Freire, a educagdo ndo € neutra e desse modo oprime ou liberta. A mudanca social é um

componente significativo para a aprendizagem do adulto.

Thomas & Harri-Augstein (1985) desenvolveram estudos baseados na suposigdo de que a
verdadeira aprendizagem pessoal é a construgio de referenciais internos e a habilidade

para guiar a construgdo e reconstrucdo de significado pessoal.

Candy (1991) fez distingdo entre o aprendizado por construgdo, (formando significados,
valores habilidades e estratégias) e o aprendizado por reconstrugdo, no qual acontece a

transformagio dos significados, valores e habilidades anteriormente adquiridos.

Brookfield (1986) foi a principal fonte de consulta paré descrever a natureza e formas de

aprendizagem do adulto, neste trabalho e sera detalhado em segdo posterior.

2.1.2 Naturezas e Formas de Aprendizagem do Aduito

Com a publicagdo de “Understanding and Facilitating Adult Learning”, em 1986 ,
Brookfield estabelece um marco para os estudos sobre aprendizagem do adulto ao propor

novos conceitos para o estudo da aprendizagem.

Apds revisar, comentar e sintetizar os estudos de Gibb, Miller, Kidd, Knox, Brundage &
Mackeracher, Smith e Karkenwald & Merriem sobre a aprendizagem do adulto,

Brookfield (1986) sugere que:
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Os adultos aprendem ao longo de suas vidas e com ajustes de estdagios de

transi¢do. No decorrer da vida vdo existindo causas e motivos imedialos para a
aprendizagem. FEles exibem diversos estilos de aprendizagem e de estratégias
para codificar informagées, procedimentos cognitivos, estados mentais. A
aprendizagem acontece por diferentes caminhos, em diferentes tempos, por
diferentes propositos. Como regulamento, eles gostam que suas atividades de
aprendizagem estejam centradas em problemas significativos, em situagbes de
suas vidas e que os resultados da aprendizagem possam ser imedialamenie
aplicados. As experiéncias do passado do adulto afetam a aprendizagem
corrente, algumas vezes servindo como intensificacdo, outras como obstdculo. A
aprendizagem éfetiva é também ligada com a contribuicdo para seu auilo-
conceito como aprendiz. Iinalmente, os adultos exibem uma tendéncia para aufto-

direcionar seu aprendizado (Brookfield, 1986, p.31).

Para o autor, a aprendizagem do adulto deve ser entendida como sendo de diversas
naturezas ¢ podendo acontecer de diversas formas. Desse modo, o adulto pode aprender

através de:

e programas de alfabetizaqéo do adulto e educagdo basica;

o programas de educagdo para o trabalho;

» treinamento e desenvolvimento de recursos humanos em negocios e industrias;
¢ redes de aprendizagem informal,;

e acdo comunitaria;

. aprendizagem auto-direcionada;

e institui¢des de ensino superior e escolas politécnicas e,

e educagdo profissional continuada.
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As trés primeiras, aqui classificadas como aprendizagens diversas, podem envolver

adultos com diferentes niveis de escolaridade. As redes de aprendizagem e agdo
comunitaria sdo inerentes & aprendizagem informal. A aprendizagem auto-direcionada
pode incluir tanto a aprendizagem informal quanto a formal. Por fim, as duas tltimas sdo

inerentes a aprendizagem formal. Todas elas estdo detalhadas a seguir.

a) Aprendizagens diversas

A alfabetizagio do adulto e-a educagio basica acontecem principalmente em instituigdes

de ensino do setor publico, oferecida para alunos adultos voluntarios.

A educagdo para o trabalho geralmente se refere a programas educacionais com o
objetivo de melhorar o desempenho de determinadas fun¢des. E uma educagio voltada
para a agdo. Tem um enfoque instrumental e estd orientada para a aquisicdo de
habilidades especificas. Esse tipo de educagdo geralmente € oferecido por sindicatos e

associagdes.

O treinamento e desenvolvimento de recursos humanos em negocios e industrias ¢ ixm
dos principais meios pelo qual os adultos aprendem (Brookfield, 1986). Segundo
Brookfield ( 1986), organizagdes autorizadas pelo governo podem proporcionar
aprendizagem desde treinamento para fungdes especificas até em nivel de bacharelado ou
titulo de mestre. E o caso de organizagdes hospitalares, industrias de computadores,
firmas de consultoria, institui¢Bes bancarias ou grandes corporagdes. Alguns exemplos

que podem ser citados sdo as empresas americanas: Xerox, IBM, McDonald’s.

b) Aprendizagem informal

Para Brookfield (1986) a aprendizagem informal ¢ aquela que se da por meios informais,

redes de aprendizagem, grupos de agdo comunitaria e outros cenarios ndo institucionais.

De acordo com Cervero, Miller & Dimmock (1986) sdo atividades proprias da

aprendizagem informal:
. consultas a dicionarios de terminologias técnicas;
. procurar especialistas para relatar projetos;

. experimentos com diferentes abordagens de trabalho;
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. receber conselhos de supervisores ou co-autores;

_consulta a fontes de referéncia;

. leitura de periodicos técnicos;

. ensaiar habilidades usadas no trébalho;

. requisitar assistente para projetos que necessitam de gxperiéncia;
. trabalhar com comités para tomada de decisdes sobre projetos;

i assisfir a convengdes profissionais;

. fazer apresentagdes técnicas para grupos de trabatho.

Nas redes de aprendizagem, as atividades s23o desenvolvidas sem o objetivo de serem
comprovadas e portanto ndo ocasionam créditos ou certificados. Geralmente, tais redes
ndo sdo afiliadas a instituigdes de ensino formal, e tampouco oferecem cursos ou
qualquer forma de qualificagdo. Isto ocorre porque elas reunem grupos com o mesmo
nivel de “status” que se agregam para trocar informagdes, idéias, habilidades e
conhecimentos. Com o auxilio de seus pares, os membros das redes resolvem problemas,

criam novas formas de pratica e novas formas de conhecimento.

Nos grupos de agdo comunitaria a aprendizagem informal acontece por intermédio da
colaboragdo entre seus membros, dentro do grupo os adultos ficam submetidos num
processo continuo de desenvolvimento de habilidades, aquisi¢do de conhecimentos e

reflexdo sobre suas experiéncias.

¢) Aprendizagem formal

Conforme a definigdo de Brookfield (1986) a aprendizagem formal € aquela que acontece

orientada por um educador ou treinador dentro de uma instituigdo.

De acordo com Cervero, Miller & Dimmock (1986) a aprendizagem formal pode incluir
cursos universitarios, “workshop” e seminarios, cursos em casa e programas formais de

auto-estudo.
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A aprendizagem em instituigdes de ensino superior e escolas politécnicas € uma
aprendizagem formal. Ela tem o proposito de conceder grau e certificado aos estudantes
engajados em pelo menos quatro anos completos de estudos, considerados preparatorios

para o exercicio de uma profissio.

A educagdo profissional continuada ¢ um tipo de aprendizagem formal, de
responsabilidade de universidades ou faculdades e tem como objetivos bésicos auxiliar
profissionais a acrescentar conhecimentos teoricos e a aumentar a capacidade de resolver
problemas. Essa ¢ uma das areas que mais se desenvolvem no campo da educagdo e
treinamento de adultos (Brockfield, 1986).Em sintese, é uma fonte de fornecimento de

oportunidades para profissionais.

d) Aprendizagem auto-direcionada

A aprendizagem auto-direcionada pode envolver atividades da aprendizagem formal e da
informal, bem como, incluir “aprendizagem de coisas observaveis ou comportamentos
internos e disposi¢des mentais” (Brookfield, 1986). E uma das formas de aprendizagem

mais utilizadas pelos adultos.

O conceito de auto-direcionamento nfo possui uma definigdo comum aceita entre 0s
pedagogos e estudiosos do assunto ( Cranton, 1996). Se entendido conforme o ponto de
vista de Knowles (1975), a aprendizagem auto-direcionada é um processo, no qual 0s
aprendizes, com ou sem o auxilio de outras ﬁessoas, tomam 2 iniciativa de diagnosticar
suas necessidades e objetivos, formular metas, selecionar os recursos materiais, escoiher

as estratégias de aprendizagem apropriadas para seu caso e ainda avaliar seu progresso.

Na abordagem de Brookfield (1986), o auto-direcionamento tanto pode ser considerado
em termos de habilidades dos aprendizes para planejar, conduzir € avaliar suas atividades
de aprendizagem de forma independente, quanto em termos de mudangas internas
ocorridas em nivel de consciéncia. Esta Gltima, relacionada com um conhecimento
contextual, com quadro de valores ¢ codigo moral direcionando o comportamento do

aprendiz de acordo com o seu “constructo” cuitural

Portanto, o auto-direcionamento da aprendizagem tem um sentido pessoal para a
.. - o - . IS R .. .
assimilacdo de novas informagdes, atitudes e habilidades e € significativamente

construido por uma personalidade {Candy, 1991).
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Para Candy (1991). o aprendizado auto-dirigido pode ser analisado.sob quatro

perspectivas analogas: como atributo pessoal, como disposi¢do .e capacidade para
administrar a propria educagdo, como modo de organizar a.instrugdo dentro de cenarios
formais, e como procura individual de oportunidade de aprendizado ndo
institucionalizado (autonomia pessoal, auto-gerenciamento, controle pelo aprendiz e

auto-didatico).

Brockett & Hiemstra (1995) véem o aprendizado auto-direcionado com duas dimensdes:
a primeira (learning self-directed) é o processo onde o aprendiz planeja, implementa e
avalia seu aprendizado. Na segunda dimensdo (learner self-direction) o aprendiz assume
a responsabilidade pelo aprendizado. Na primeira, o aprendiz tem o auxilio de um agente
educacional ou de recursos que exercem o papel de facilitadores da aprendizagem. Na
segunda dimensdo o proprio aprendiz exerce o controle. A primeira € processo
instrucional com caracteristicas externas e a segunda, um processo com caracteristicas

internas, onde o aprendiz € o responsavel pela experi€ncia da aprendizagem.

Questionando _a. possibilidade do auto-direcionamento ser caracteristica pessoal ou
método de instrugdo, conforme os apontamentos de Brockett & Hiemstra (1995),
Brookfield (1986) indica que ele é uma caracteristica do adulto, que € um método de

aprendizagem e que.-é uma meta na educagio.

Segundo Cranton (1996), o auto-direcionamento acontece quando o estudante, ao decidir
aprender, conscientemente muda conhecimentos, comportamento ou valores; escolbe o
que aplicar, o que ler e o que faier; esta consciente da mudanga e do crescimento, pode
descrevé-los e ¢ livre tanto para falar, escutar, interagir e consultar, quanto para desafiar
ou questionar. Para ela o aprendizado auto-dirigido € um processo, uma meta, uma

caracteristica de estudante que muda com a natureza da aprendizagem.
e) Aprendizagem, educagio e désenvolvimento voltados para a preparag@o de gerentes

A aprendizagem foi aqui definida como “um processo por intermédio do qual as pessoas
obtém conheciménto, r,senSibilidadevou domi-n:'ivo de habilidades através de experiéncia ou
estudo” (Houle, 1980, p. xi). Ela envolve atividades que individuos ou grupos procuram
para completar suas proprias hébilfdéd_es e é essencial para aqueles que pretendem ser

profissionais, potencializarem seus talentos ou direcionarem suas proprias carreiras.
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A aprendizagem pode ser auto-direcionada e que essa forma acontece quando o
estudante, ao decidir aprender, conscientemente toma decisSes que viabilizam a mudanga

de conhecimentos, comportamentos ou valores.

Tomar decisdes envolve escolhas, principalmente se esta escolha refere-se ao tipo de
aprendizagem e se a mesma vai acontecer de maneira informal ou formal. No caso da
formal ela ocorre através de programas voltados para a educagdo ou para o

desenvolvimento do individuo.

A educagdo formal do gerente é uma atividade do ensino superior, ministrado por
universidades, com os rigores de estudos académicos. Tende a ser mais tedrica, com

énfase em um corpo de conhecimento e apoiada em ciéncias sociais (Fox, 1997).

De acordo com Fox (1997) o desenvolvimento é um subconjunto da éarea de
desenvolvimento de recursos humanos. Ele enfatiza um conjunto de habilidades, tende a
ser mais pratico e confia mais em métodos estatisticos desenvolvidos através de ciéncias
aplicadas. £ ministrado por intermédio de instituides privadas em forma de programas
de treinamento e desenvolvimento, através de programas internos do setor de recursos
humanos ou por instituigdes privadas: organizagdes de consultoria, treinamento ou

fundagdes voltadas para o ensino.

Para Fox (1997), embora os mundos de educagdo e desenvolvimento crescentemente
estejam se sobrepondo, quando voltados para a preparagdo de gerentes eles sdo distintos

e diferem em contettdo, métodos pedagodgicos e organizagao.

A educagdo tende a desenvolver habilidades analiticas e criticas em disciplinas
académicas inerentes a area de administragdo, tais como economia, logistica,
contabilidade, finangas, comercializagdo, teoria organizacional, teoria sobre
comportamento humano no trabalho, administragdo estratégica etc. Seus métodos
pedagogicos sdo predominantemente tradicionais: conferéncias, seminarios, aulas.
Especialmente em nivel de estudante universitario, € oferecida através de sistema de

ensino superior, particular e/ou publico.

O desenvolvimento busca gerar conhecimento pessoal, bem como um conjunto de
habilidades voltadas para assuntos tais como administragdo do tempo, tensdo gerencial,
agressividade, trabalho em equipe, técnicas de apresentagdo, habilidades interpessoais

etc. Quanto aos métodos pedagbgicos usam-se diversos, com diferentes enfoques. Em
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relagdo a organizagdo, o desenvolvimento para administrag8o em geral € amplamente

oferecido através de mecanismos de mercado.

Portanto, de acordo com Fox (1997), quando a educagdo visa & preparagdo para
gerenciar a aprendizagem tende a ser adquirida via universidades, principalmente por
métodos de ensino tidos como tradicionais (conferéncias, seminarios, aulas), com o
objetivo de desenvolver habilidades analiticas e criticas, através da aprendizagem de

disciplinas académicas inerentes & administragéo.

Desse modo, o futuro gerente busca cursos ministrados em universidades, teoricos e com

os rigores de estudos académicos. Tais cursos sdo comuns e inerentes a aprendizagem

- continuada para a profissdo, discutida nesse trabalho.

Quando o desenvolvimento visa a preparagdo para gerenciar, a aprendizagem se da
intermédio de institui¢des privadas como organizagdes de consultoria ou fundagdes
voltadas para o ensino. Essas instituigdes trabalham com programas de treinamento e
desenvolvimento direcionados para a pratica, dando énfase a conhecimento pessoal,

habilidades interpessoais, trabalho em equipe, administragio do tempo etc.

O desenvolvimento gerencial poderia estar incluido no que Burgoyne & Reynolds (1997)
definem como aprendizagem gerencial. Para Fox (1997) esta aprendizagem comporta trés
diferentes abordagens: auto-desenvolvimento, aprendizado situado e aprendizagem por

acdo.

O auto-desenvolvimento, de acordo com Fox (1997), fot uma retorica conveniente para
baixar os gastos em educagdo e treinamento por organizagoes e governos (Fox, 1997, p.

25).

O aprendizado situado enfatiza a dimensdo pratica e social da aprendizagem, inclusive
através de a¢des comunitarias. Conforme foi visto no item Aprendizagem Ihformal, na
a¢do comunitaria a aprendizagem acontece por intermédio da colaboragdo com outros,
com os adultos envolvidos num processo continuo de desenvolvimento de habilidades,

aquisigdo de conhecimentos e reflexdo sobre suas experiéncias.

E um tipo de aprendizagem que pode se dar tanto através de atividades planejadas com o
uso de observagdo participante, coleta de historias orais, entrevistas com membros da

comunidade, como também, através de cursos em galerias, centros comunitarios ou
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estabelecimentos comerciais ou centros de ensino (Brookfield, 1986).

A aprendizagem por agdo tem origem em estudos de Reg Revans (apud Fox, 1997),
apontando que ela tende a acontecer ndo somente devido a exemplos e ordens, mas

principalmente por causa das experiéncias individuais.

De acordo com Mumford (1994) os acontecimentos, habilidades e novas percepgdes
produzem questionamentos. Estes questionamentos conduzem ao envolvimento com
problemas reais. A execugdo das tarefas seriam veiculos pafa a aprendizagem,
envolvendo: a pessoa que aceita a responsabilidade para agir, o problema conforme
questionado pela pessoa e o conjunto de colegas que ddo suporte e desafio para que o

participante obtenha a solug@o.

A aprendizagem por agdo se da através de um projeto definido, real e importante para o
proprio aprendiz. Tal tipo de aprendizagem tem um carater de aprendizagem social
porque, no processo, os envolvidos aprendem através de cada pessoa do grupo, por

intermédio de reunides regulares, para discussdo de projetos (Mumford, 1997).

Desse modo, a principal premissa € que o aprendizado se dé através das agdes do dia-a-
dia de trabalho, por intermédio das experiéncias, da busca de solugdes, escolha das
melhores alternativas e implementagdo de a¢Ses que, ndo raramente, podem tornar-se

padrdo.

f) Aprendizagem continuada para a profissdo

Quando a aprendizagem ¢ dirigida para adultos que ja possuem uma profissdo, visando
auxilia-los a acrescentar conhecimentos tedricos e a aumentar a capacidade de resolver

problemas, pode ser identificada como educagdo profissional continuada.

O professor é um individuo que integra uma profissdo. Define-se profissio como aquela
exercida por “um profissional que possui um conjunto de habilidades e conhecimentos
especializados que foram adquiridos durante um prolongado periodo de educagdo e

treinamento” (Houle, Cyphert & Boggs, 1987, pag. 87).

Esses individuos tém a vida organizada em torno da obtengdo de profundos e avangados
conhecimentos, que sdo aplicados para resolver complexos problemas praticos. “Eles

sabem por estudo, aprendizado e experiéncia; por expandir sua compreensdo além das
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disciplinas formais;, por encontrar novos caminhos e usa-los para encontrar fins
especificos e por estar constantemente se movendo para frente e para tras, da teoria para

a pratica, enriquecendo tanto uma quanto a outra” (Houle, 1980, p. 1).

Para os profissionais, a educagdo continuada comega logo apds a formagdo inicial. Ele
precisa aprofundar-se em busca de um guia pratico para as habilidades recentemente
aprendidas. Caso n3o continuem a estudar, cedo estdo ultrapassados e com poucas

chances de desenvolvimento profissional.

A educagdo continuada tem o auxilio de pfocessos que inicialmente foram desenvolvidos
para unifica¢do de concepgdes sobre a profissdo. Assim, perioddicos publicam resultados
de pesquisas, bem como a opinido de lideres e relatorios de comissdes e comités. Grupos
e associagdes representativas promovem encontros € convengdes. Editores publicam
livros e periddicos. Fabricantes e fornecedores de equipamentos emitem boletins e
vendedores treinados apontam as vantagens de seus avangos, sugerindo refinamentos e

alteragGes em praticas de clientes (Houle, 1980)

A educagio profissional continuada tem como meta auxiliar profissionais a dominar e a
expandir a base teorica de conhecimentos. Com isso, obtém-se um aumento das suas
habilidades e da capacidade para resolver problemas, a partir de suas experiéncias

praticas.

Conforme Houle (1980) aponta, a educagdo continuada € realizada essencialmente por
auto-direcionamento, com métodos de ensino formais e informais. Ele considera a
educagdo continuada efetiva se ela abranger trés modos de aprendizagem: pesquisa,

mstrucdo e execugdo.

O modo pesquisa é um processo que possxblhta a cnac;ao de novas sinteses, idéias,
técnicas, politicas ou estratégias de ac;ao E utlhzado de maneira estruturada, encontros e
discussdes com grupos, seminarios, clmxcas. Pode também direcionar experiéncias com
resu’ltados que n3o podem ser preditos. A aprendizagem por pesquisa auxilia as pessoas a

encontrar novas idéias e novos caminhos de pensamento.

O modo instrugdo é um processo que utiliza a divulgagdo de habilidades, conhecimentos
e sensibilidade. Quem o utiliza assume que a pessoa, livro ou outro recurso possui 0s
conhecimentos que o estudante precisa aprender. O grau de sucesso do método € avaliado

quando o estudante atinge sua meta de aprendizagem.
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O modo execugdo é um processo usado apds o estudante internalizar as idéias para

utiliza-las na .prética habitual. E parte fundamental para demonstrar que o aprendiz ¢
capaz de executar o trabalho para o qual foi preparado. Possibilita que se utilize
normalmente outras formas de aprendizagem e com o passar dos anos, a pratica pode
exigir renovagdo das habilidades e conhecimentos. De acordo com Houle (1980),
mudancas nas condigdes sociais ou invéngées de novos processos sdo freqiientemente 0s
principais motivos para que um profissional estabelega novas teorias, metodologias e

praticas.

Em 1987, Houle, Cyphert & Boggs constataram que a educagdo continuada requer
métodos e instrumentos formais de aprendizagem. Segundo eles, muitos programas de
educagdo continuada visam estabelecer novas habilidades, conhecimentos e
sensibilidades e utilizam a instrugdo como modo de aprendizagem. No entanto, sugerem
que a investigagdo (ou pesquisa) é um modo de ensino crucial na educagdo continuada,
pois possibilita processos de criagdo de novos planos de agdo, sinteses de pensamentos,

politicas e estratégias e o uso de julgamento dos resultados.

No caso do professor universitario, a educagdo continuada utiliza os trés modos de
aprendizagem (pesquisa, instrugio e execugdo), geralmente para esse profissional atingir
o titulo de doutorado ou péds-doutorado em uma area de conhecimento especifico. Ele
pode também obter o titulo de mestre ou doutor em administragdo de ensino superior,
bem como freqiientar cursos que possibilitem o aumento de conhecimentos tedricos ou

praticos sobre a disciplina que leciona.

A seguir, sio apresentadas algumas discussdes sobre o processo de aprendizagem do

professor para ser dirigente universitario.

2.2 Como os Professores Aprendem a Dirigir Unidades Universitarias?

Verificou-se até o término do levantamento bibliografico (janeiro de 1999), a auséncia de
literatura nacional especifica sobre a aprendizagem de professores universitarios para se

tornarem dirigentes.
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Essa mesma constatagdo foi feita por Ahmad (1994) nos Estados Unidos, com
abrangéncia internacional, quando explorou sobre os caminhos da carreira
administrativa, de padrdes de aprendizagem escolhidos por “chefes académicos” e de

como eles aprendem sobre administragdo universitaria.

Para o autor, o professor no papel de “chefe académico” ¢ um aprendiz adulto e a
compreensdo dessa aprendizagem exige a analise de significativo nimero de teorias e

principios sobre o assunto.

Ahmad (1994) indica que uma habilidade geral adquirida ou o doutorado em
determinado conhecimento nfo prepara alguém para ser dirigente. Assim, muitos
académicos administradores adquirem a arte por erros e acertos, pois ndo existe
faculdade que prepare um administrador académico ou um professor, com conhecimentos

especificos em disciplinas que o auxiliem na transigdo.

Apods assumirem o cargo, os dirigentes académicos participam de atividades -de
aprendizagem formal e informal. O padrdo de aprendizagem € inerente a cada um dos
individuos, com padrdes de carreira académica e administrativa tnicos. Eles geralmente
participam de diversas atividades de aprendizado. Dentre elas, a que predomina € a

aprendizagem auto-direcionada. (Ahmad,1994)

O auto-direcionamento acontece porque a maioria dos professores que passam a atuar
como administradores ndo possui a formagdo universitaria necessaria para a fungdo.
Algumas vezes tém experiéncias em cargos como o de chefe de departamento (Reesor,

1995).

Para a autora em referéncia, os professores assumem postos administrativos
principalmente por indica¢do de departamentos ou comités universitarios. Em geral, sem
que eles proprios tenham planejado vir a ser um administrador ¢, freqiientemente, nem ao

menos estando atentos para as oportunidades ou posigdes disponiveis na administragao.

O desafio para muitos daqueles administradores é que, com freqiéncia, eles vém de
graduacdo ndo ligadas a Administragdo e com pequena ou nenhuma experiéncia em areas

administrativas.

A maioria dos professores que se tornam administradores universitarios aprendem a ser

dirigentes ja exercendo a fungdo e com auto-aprendizado. Alguns participam de
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seminarios ou programas de treinamento formais mas, em geral, recebem pouco ou

nenhum treinamento organizado pela propria instituigdo. (Reesor, 1995)

Para facilitar o processo de auto-aprendizado visando aprender a dirigir a instituigéo,
quando possivel buscam administradores profissionais para seu treinamento. Entdo, os
administradores profissionais auxiliam os professores (administradores) a incorporar
novas prioridades, valores e suposi¢gdes. Ao interagir mais com outros administradores
que com os professores da sua propria universidade, chegam inclusive a formar ou a

buscar grupos para "conselhos administrativos".

Além de se associarem, os administradores universitarios procuram também investigar
organizagdes institucionais nacionais e internacionais. A unido em conselhos ou com
institui¢des estimula o desenvolvimento de uma identidade profissional (Kuh e Whitt,

1988).

Ao procurar consultores, participar de programas de educagdo, programas de
desenvolvimento, de conselhos administrativos etc. os administradores universitarios

passam a ter vivéncias diferentes daquelas da universidade.

Na nova fase, mudanga de .professor para administrador, o individuo ndo atua
exclusivamente na profissio académica. As novas atribuigdes também ndo permitem a
ele fazer do trabalho universitario sua identidade mais central. Ele continua sendo um
“homem académico” mas com uma nova identidade profissional. Para o desempenho do

novo papel, ele pode necessitar de novos aprendizados.

Ao buscar novos aprendizados o “chefe académico” passa a ser um aprendiz adulto que
deve desenvolver ou adquirir habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes,
interpessoais, contextuais ou técnicas. Deve também identificar diferentes caminhos para

o proprio desenvolvimento (Ahmad, 1994).

De acordo com Reesor (1995) no processo de auto-desenvolvimento para aprender a
dirigir as institui¢des universitarias os professores aprendem: no trabalho, com o auxilio
de outros administradores ou de comités de trabalho; no trabalho, com treinamento
informal com colegas administradores; através de observagdo direta; participando de
programas de treinamento formal; em Universidades ou Institui¢des de Ensino, bem

como em Associa¢des Profissionais ou Nacionais; por tentativa e erro.
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Para Ahmad (1994) a aprendizagem do professor que se torna administrador € auto-

direcionada e envolve aprendizagem no trabalho, aprendizagem através de experiéncia;
ouvir colegas e outras pessoas, leitura selecionada, conversar com outras pessoaé de
outras institui¢des; workshops e seminarios e ainda atividades de aprendizagem formal e

informal.

Ele aprende mais através da experiéncia do que por intermédio de aprendizagem formal.
Sua aprendizagem € mais auto-direcionada que por direcionamento de outras pessoas.
Como tem pouca preparagio formal para o cargo, busca aprender com grupos de

administradores académicos, através de experiéncia e executando o trabalho.

De qualquer modo, a aprendizagem desses professores poderia ser agrupada em

atividades de aprendizagem formal e atividades de aprendizagem informal como segue:

1. atividades de aprendizagem formal: créditos em cursos universitarios voltados para
educagdo continuada; cursos em Institutos para Educagdo Gerencial; cursos voltados para
programas de computagdo, workshops e seminarios com atividades de aprendizagem

formal e informal; programas de auto-estudo.

2. atividades de aprendizagem informal: didlogos informais com colegas de associagdes
profissionais;. participagdo em reunides e seminarios; apresentagdo de trabalhos em
conferéncias; leitura de jornais profissionais; grupos de trabalho; consultores internos e

externos.

Para Ahmad (1994) existe um sentimento geral de que o académico administrador tem
caréncia de prepara¢io adequada, bem como de treinamento, que o auxilie na aquisi¢@o
de habilidades, conhecimentos e competéncia para o papel gerencial. Isto ocorre

independentemente da transi¢do de docente para administrador académico.

A seguir discute-se um levantamento feito pelo mesmo autor, apontando o que os

professores aprendem quando passam a administrar suas institui¢des de ensino.



2.3 O Que os Professores Aprendem para Dirigir Unidades Universitarias?

Ahmad (1994) buscou o apoio de varios autores para indicar que alguns académicos sio
relutantes em reconhecer que os componentes gerenciais da administragdo da educagio
superior ¢ algo necessario e que, embora a experi€ncia imediata parega ser o melhor
caminho para aprender administragdo, o método da tentativa e erro, sozinho, pode ser

oneroso e ineficiente para o administrador e para a organizagdo.

Para ele, ainda que algumas fungSes administrativas no ensino superior sejam muito
similares as fung¢des gerenciais do setor de negécios,.tem sido constatado que
administradores e lideres de universidades possuem limitado aprendizado administrativo,
limitada experiéncia gerencial e caréncia de preparagio formal para suas

responsabilidades administrativas.

Assim, exatamente porque recebem pouca preparagdo para oS novos papéls, €sses
administradores tém pouco preparo para liderar, formular politicas administrativas e

exercer fungdes gerenciais.

Dentre os requisitos que os professores ndo tém quando assumem o papel de

administradores e que deveriam aprender, Ahmad (1994) destaca:

habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes que facilitem suas interagdes com

outras pessoas (interpessoais);

estar atentos em relagio a instituigdo e ao ambiente (conhecimento, competéncia e atitude

contextual);

conduzir com competéncia as suas responsabilidades como administrador

(conhecimentos e habilidades técnicas).

De acordo com Ahmad (1994) pesquisas deveriam ser feitas para investigar o
relacionamento entre habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes com certas

culturas.

Ressaltando ndo haver provas concretas que comprovem que certas culturas atraiam
certos tipos de administradores, Ahmad (1994) aponta que o contexto cultural pode
influenciar em termos das habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes que o

administrador possa necessitar para diferentes culturas académicas.
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Para Reesor (1995), além dos fatores culturais que influenciam para que professores

resistam & idéia de aceitar papéis administrativos, a diferenca de valores entre professores
e administradores dificulta o entendimento € a convivéncia. Assim, a cultura da
instituicdo pode ter impacto negativo no sucesso e desenvolvimento de administradores

universitarios.

Tanto para Ahmad (1994) quanto para Reesor (1995) a cultura da instituigdo exerce
influéncia na aprendizagem do professor. Como as instituigdes podem adotar diversos
modelos organizacionais, também permeadas por diversas culturas, estes assuntos sdo

apresentados nos itens 3.4.1 e 3.4.2.

2.4 Modelos e Culturas de Universidades

Os modelos organizacionais sdo uma abstracdo da realidade, que auxiliam a entender ou
até mesmo a predizér a dindmica dos sistemas que representam. S3o Uteis para examinar
diferentes aspectos do funcionamento organizacional e servem como lentes conceituais
para focalizar a atengdo ou bloquear particularidades das dimensdes organizacionais.
Criam quadros perceptivos ou janelas que filtram algumas coisas e deixam passar outras,
auxiliando a ordenar “o mundo” e a decidir caminhos para a ag@o. Cada modelo
representa uma verso idealizada da institui¢do, vista através de lentes de um quadro

cognitivo especifico (Birnbaum, 1988, p. 84).
2.4.1 Modelos

Nenhum modelo representa com perfeigdio o complexo sistema da organizagdo
universitaria. No entanto, alguns ndo somente podem refletir o que usualmente ocorre em
algumas partes da institui¢do, como também podem ser Gteis para sugestdes sobre os
cursos de agdo (Birnbaum 1988). De acordo com Bolman & Deal (1984, 1991) os
quadros cognitivos mais comuns entre os estudiosos de organiza¢des universitarias sdo:

estrutural, recursos humanos, politico, simbolico e do sistema.

O quadro estrutural tem como fundamento a escola do sistema racional. Da énfase a
objetivos organizacionais, fun¢des e tecnologias, bem como ao melhor caminho para
desenvolver estruturas que possibilitem equilibrio dos propésitos organizacionais com as

demandas do ambiente. A organizagdo € vista sob o enfoque da burocracia. Desse modo,



Jw

29

o principal objetivo ¢ realizar as metas estabelecidas; a coordenagiio e o controle sdo
rigidos e as normas e procedimentos padronizados. A organizagdo aloca
responsabilidades para seus colaboradores e concebe papéis, politicas e hierarquia de

gerenciamento para coordenar diversas atividades.

O quadro de recursos humanos tem como principio a escola de relagdes humanas. Ela da
énfase a interdependéncia entre as pessoas e a organizagdo. O foco é no caminho para
desenvolver o melhor equilibrio entre as necessidades, habilidades e valores das pessoas
e os seus papéis e relagdes formais. Assim procura-se o ajuste das necessidades da
organiza¢do e das pessoas, na crenga de que a organizagdo SO existe para servir as
necessidades humanas e na procura da conjugagdo dos significados e da satisfagdo no

trabalho.

O quadro politico tem como fundamento a teoria politica. As questdes centrais sdo
poder, conflito e a distribuigdo de recursos escassos. Elas sdo tratadas de acordo com
interesses individuais ou de grupo. Para tanto, usam-se meios como cooperagao,
coalizdes, barganhas, conflitos e o uso do poder. Desse modo, as organizagdes sdo vistas
como coalizBes, compostas para atender a interesses individuais ou de grupos. Nelas
existem diferengas nas percepgdes de realidade ou nos valores, preferéncias ou crengas.
A distribuicdo dos recursos acentua as diferengas, exige a resolucdo de conflitos € o uso
do recurso do poder. Desse modo, a barganha, negociagdo ou cooperagdo passam a

existir em todas as coalizdes.

O quadro simbélico tem como foco o significado das questdes. Desse modo ele tem
como principio buscar e interpretar os significados e as crengas organizacionais expressas
através de simbolos. Estes estdo nas cerimdnias, mitos e rituais das organizagdes. Assim,
para o quadro simbdlico os eventos podem ter muitos significados diferentes,
dependentes de diversas interpretagdes que as pessoas podem dar. Portanto, as
organizagdes podem ser vistas a partir de suas culturas, representadas através de rituais,

cerimdnias, herdis e mitos.

A perspectiva do sistema, colocada por Boiman & Deal (1991), combina idéias da teoria
de sistemas e da cibernética. Nela a organizagdo é vista como um sistema aberto, com
conjuntos de partes inter-relacionadas, fronteiras permeaveis, apta a sobreviver e fazer
trocas com os seus ambientes internos e externos. Para eles esta visdo auxilia a

compreender como a organizagdo conserva ou amplia sua capacidade, a0 mesmo tempo
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longos periodos.

Bolman & Deal (1984) nomeiam esses cinco quadros cognitivos de pluralismo conceitual
e citam que varios autores tém utilizado o pluralismo conceitual para desenvolver
quadros ou modelos para analise de instituigdes universitarias. Dentre os varios modelos
estudados por Baldridge (1971, 1983);, Cohen & March (1974); Baldridge, Curtis, Ecker
& Riley (1978); Birnbaum (1988); Etzioni (1989); Bolman & Deal (1984, 1991);
Mintzberg (1995), que ja trataram do assunto, aqui sdo comentados quatro, que podem

ser considerados classicos: os modelos burocratico, colegiado, politico e anarquico.

2.4.1.1.0 modelo burocrético

A burocracia, segundo Mintzberg (1995), pode ser vista sob duas perspectivas: a
mecanizada e a profissional. A mecanizada é mais comum em organizagdes com trabalho
operacional rotineiro, simples e repetitivo, que resulta em processos de trabalho
altamente padronizados. Proxima da estrutura descrita por Max Weber, neste tipo de
burocracia ha padronizagdo de responsabilidades, de qualificagdes, de canais de
comunica¢do e das normas de trabalho, com hierarquia de autoridade claramente

definida.

A burocracia profissional é denominada por Mintzberg (1995) de burocracia
descentralizada e é identificada como sendo inerente a organizagdes que possuem
estruturas descentralizadas, com base na padronizagdo de habilidades e com o nicleo
operacional como componente-chave. Esse tipo de organizagdo esta voltado para
mecanismos de coordenagdo que, a0 mesmo tempo, permitem a padronizagdo € a
descentralizagdo. Para atuar, apoOia-se nas habilidades e conhecimentos ae seus

operadores profissionais, que produzem bens ou servigos padronizados.

Nas décadas de 50 e 60, estudiosos de instituigdes académicas passaram a observar que 0
aumento do tamanho e da complexidade das instituicdes académicas requeriam estruturas

administrativas que possibilitassem coordenagio e dire¢do das atividades.

Stroup (apud Hardy & Facchin, 1996) notou que nas universidades podem ser

encontradas caracteristicas da burocracia weberiana, tais como: coordenagdo alcangada
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através da divisdo de trabalho; atividades padronizadas; critérios impessoais;

hierarquia administrativa visivel; regras e regulamentos formais.

Na mesma época, sem negar a existéncia das caracteristicas notadas por Stroup (apud
Hardy & Facchin, 1996) apontava-se que nem todas as caracteristicas encontradas na

organiza¢do universitaria eram inerentes a burocracia.

Dentre elas pode-se citar: o trabalho sem uma supervisdo direta; as regras operacionais
ndo sdo detalhadas; o grau de centralizagdo é baixo; a rigidez e a disciplina tipicas da
burocracia s3o contraditérias tanto com a flexibilidade e a inovagdo requeridas do
trabalho académico, quanto com a autoridade baseada na posigdo ou com a autoridade

com base na especialidade e no conhecido, tipicas da instituigdo de ensino superior.

No entanto, em estudos de Blau (apud Hardy & Fachin, 1996) foi observade que, embora
o fato de nem todas as caracteristicas da burocracia tradicional estarem presentes nas
organizagdes universitarias, aspectos académicos e burocraticos coexistem na

universidade, mas numa forma descentralizada de burocracia.

De acordo com Hardy & Fachin (1996), ainda que as organizag3es universitarias possam
ser identificadas como burocracias profissionais, “existem na organizagio profissional,
caracteristicas burocraticas bem definidas” (Hardy & Fachin, 1996), p. 22). Dentre elas,

destacam-se;

“1° (...) existe uma consideravel padronizagdo de habilidades e de procedimentos para
possibilitar que os trabalhos sejam executados; e ha programas que so feitos para serem
aplicados a situagdes pré-determinadas. As pessoas sdo categorizadas e colocadas em
programas ou “escaninhos”; para cada um desses escaninhos se organiza um conjunto

padronizado de procedimentos para ser seguido.

As habilidades buscadas, os procedimentos adotados e os escaninhos existentes sdo em
verdade resultantes do avango da respectiva profissdo ou disciplina e ndo da organizagdo
(universidade) em si, o que ¢ basicamente diferente do que ocorre na burocracia
tradicional. Ndo obstante, sdo procedimentos padronizados e formalizados, dificeis de

serem mudados ou em outras palavras, burocratico.



2° (..) a democracia e a descentralizagdo tipicas de organizagdo universitaria,
requerem n3o obstante uma quantidade consideravel de “papelocracia”, de hierarquia, de

procedimentos legais extensivos, abrangentes e altamente padronizados.

3° (...) enquanto o profissional da universidade pode ser caracterizado por autonomia e
por liberdade académica, o apoio administrativo ¢ estruturado numa burocracia

hierarquica, tipicamente tradicional...” (Hardy & Fachin, 1996, p. 23).

Como burocracia profissional a universidade atua através de seu nucleo operacional, ou
seja, dos professores, pois sdo eles que executam o trabalho bésico e produzem os
resultados essenciais. Para tanto, a instituigdo padroniza as habilidades, conhecimentos e

o tipo de educagdo necessarios para que eles executem o trabalho especificado.

Desse modo, como preconiza a burocracia profissional, o professor ¢ formado antes de
ser admitido na organizagio. Portanto, é comum que a universidade procure professores
ja considerados aptos por escolas que oferegam programas de mestrado e doutorado, pois
tais professores atuam de forma autdnoma, ou seja, como j& sabem desempenhar seus

papéis, eles proprios controlam e coordenam suas atividades.

O trabalho do professor pode ser coordenado sem ajustamento mtuo ou supervisdo
direta porque ele sabe exatamente o que deve fazer e procede de acordo com o que €
esperado. Sendo assim, a coordenagdo € feita através da padronizagdo dos processos de

trabalho, das saidas dos processos e das habilidades e conhecimentos.

Os processos de trabalho sdo padronizados através de planos de ensino aprovados por
colegiados, planos de aula previamente definidos e projetos de pesquisa de acordo com
normas institucionais. Os resultados sdo padronizados através dos calendarios e formas

de aplicagdo de provas e exames; critérios para atribuig¢do de notas e relatorios de aula.

A padronizagdio das habilidades é obtida através da habilitagdo profissional,
especializa¢do, mestrado ou doutorado na area de ensino requisitado pela universidade.
As posi¢des individuais obedecem & especializagdo e titulagdo em uma area de
conhecimento, aos cargos que ocupa na instituigdo ou como representante dela, bem .

como no prestigio e reconhecimento que o professor possui na comunidade cientifica.

Quando o professor ingressa na instituigdo ele ja vem doutrinado pela formagdo

profissional, associagdes de classe, especializagdo, mestrado ou doutorado. A
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socializagdo tem inicio pelas normas de ingresso, onde os novos membros comegam a

apreender a cultura e a ideologia da instituicdo. Dentro da ideologia da burocracia
profissional uma parte do trabalho administrativo deve ser executada pelos proprios
profissionais operadores. Desse modo “todo brofessor universitario atua em comissdes de
um tipo ou de outro, com o fim de assegurar que retém algum controle sobre as decisdes

que afetem seu trabalho” (Mintzberg, 1995, p. 196).

Outra caracteristica da ideologia da burocracia profissional € que os administradores, de
tempo integral, que a]mejam ter algum poder, devem ser membros registrados na
profissdo e preferivelmente eleitos ou indicados pelos operadores profissionais. Dessa
forma, na universidade, os membros que desejam administra-la devem ser professores

eleitos ou indicados por seus pares.

Sendo a burocracia profissional uma organizagdo colegiada, ¢ comum o surgimento de
“hierarquias administrativas paralelas, uma democratica de baixo para cima para 0s
profissionais ¢ uma segunda burocratica de cima para baixo para assessoria de apoio”

(Mintzberg, 1995, pag. 197).

Na hierarquia profissional (democratica, de baixo para cima) o poder esta na habilidade.
Portanto, ainda que os administradores sejam eleitos ou escolhidos, boa parte do poder

permanece com os professores.

Na hierarquia ndo profissional (burocratica de cima para baixo) prestigio e poder sdo
frutos da pratica da administragdo. O dirigente da institui¢do desempenna uma série de

papéis. Estes sdos suas reais fontes de poder.

A burocracia profissional parece ser o alicerce principal para descrever as
universidades (Hardy C. apud Hardy C. & Fachin, 1996, p. 29). Dentre os comentérios
que os autores fazem a respeito da burocracia profissional como caracteristica da

universidade, que refor¢am a definigdo proposta, ¢ possivel destacar:

. a obediéncia é conseguida por causa de comprometimento com valores através de
ideologias e normas. A fidelidade é maior a profissdo ou a disciplina do que para a

organizagao;,

. a adesdo a valores profissionais une os membros entre si, mais que a adesdo aos

objetivos organizacionais;



34

. a coordenagdo se da através da padronizagdo das habilidades;

. 0 comprometimento € alcangado através da socializagdo de novos membros nas normas

da profissio;

. tanto a padronizagdo das habilidades quanto o comprometimento sio adquiridos através

do treinamento profissional,
. o poder e a responsabilidade sdo descentralizados;
. os valores profissionais guiam, motivam e controlam os membros da organizagdo.

Os autores ponderam que apesar da burocracia ser o principal alicerce para descrever as
universidades ela é um componente estrutural que descreve Os arranjos organizacionais
formais e, mais que isso, diz o que a universidade aparenta ser e ndo sobre o que ela faz.
Desse modo, argumentam que, a ela, podem ser superpostos mais de um nimero que

processos decisorios distintos.

Apontam que, na burocracia profissional os processos de tomada de decisdo sdo
altamente complexos e que poucas decisbes sdo tomadas exclusivamente pelos

administradores do topo, ou seja, por determinagdo administrativa.

Para eles, as decisOes que os administradores tomam sozinhos sdo aquelas ligadas ao
pessoal de “staff” de apoio e as que envolvem os investimentos financeiros. Em ultimo
caso, eles sdo influenciados pelos que detém um interesse financeiro na instituigdo. No

caso das institui¢des federais o governo, doadores ou instituigdes de fomento.

Muitas das decisdes sdo tomadas pelos professores no contexto de julgamentos
individuais e concernentes a pesquisa ou ensino. Aqueles profissionais decidem como
ensinar, conduzir suas aulas ou fazer suas pesquisas. As decisdes sdo influenciadas ou

por normas profissionais ou por agéncias financiadoras de suas pesquisas.

Desse modo, quando os professores tomam decisdes de natureza global elas sdo da
escolha coletiva. Os professores e administradores sdo reunidos em complexos sistemas
de comissdes. “Sdo tais decisdes que sdo tipicamente descritas comio colegiais, politicas,

anarquicas” (Hardy & Fachin, 1996, p. 31).
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2.4.1.2 O modelo colegiado

O modelo descrito por Baldridge (1971) indica haver intensa pérticipagio dos professores
nos processos de decisdo. O autor vé o modelo como uma “comunidade de letrados” que
administram suas proprias questSes através da dinamica do consenso. A base da
autoridade é o conhecimento. Os conflitos, comuns antes do consenso, s3o resolvidos
quando as decisGes de um grupo prevalecem em detrimento de outro e ha a busca de

€onsenso.

No modelo descrito por Birnbaum (1988) a “comunidade de letrados” compartilha poder
e valores. Por isso, a importancia do consenso, da partilha de poder, dos compromissos e
aspiragdes comuns, da consulta e responsabilidades coletivas. Os membros se véem

como iguais e valorizam a interagdo informal e a participagéo.

Hardy & Fachin (1996) apontam que o modelo colegiado pode ser visto como estrutura
descentralizada ou como um processo decisorio consensual. Como estrutura
descentralizada, ela pode conduzir & analise de um departamento universitario ou de uma

subunidade e a investigagdo sobre quais niveis exercem influéncia nas decisdes tomadas.

O departamento universitario pode estar num sistema centralizado com uma
administragdo central influente ou num sistema descentralizado com uma subunidade
tendo bastante autonomia. A tomada de decisdo pode ser entendida como colegial,
devido a influéncia do corpo docente ou burocratica se a chefia do departamento for

muito forte.

Como processo decisorio consensual, para Hardy & Fachin (1996) tém-se escrito pouco.
Eles apontam que o modelo estd implicito no trabalho de Clark (1970) sobre saga
organizacional, onde s3o examinadas instituigdes em que a lealdade e o
comprometimento dos membros une-os intensamente aos objetivos organizacionais. O
processo decisorio consensual seria o resultado da lealdade e comprometimento dos

membros e da unido em torno dos objetivos organizacionais.

Devido a lealdade, comprometimento e unido, os membros compartilham tanto da
responsabilidade para com a organizagdo quanto das premissas sobre a sua finalidade e
os seus propositos. Como produto da lealdade, comprometimento, unido e partilhamento
“identifica-se a ocorréncia de alternativas geradas por especializagdes distintas € que as

decisdes ocorrem como resultado de processos de construgdo € de consenso nos quais os
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participantes desejam contribuir com o tempo, o esforgo e a informagio necessaria

(Chaffe, apud Hardy & 'Fachin, 1996).

A natureza do processo consensual tem sido mencionada, mesmo que indiretamente, nos
trabalhos sobre cultura e ideologia (Dill (1982); Chaffee, 1984; Masland, 1985; Tierney,
1987, 1988, 1989; Chaffee e Tierney, 1988; Gumport, 1988) sobretudo sobre o lado
simbolico da organizagdo. Em Dill (1992) fica implicito que a adesdo a valores
profissionais representa uma ideologia que agrega os membros de uma organiza¢do

(Hardy & Fachin, 1996).

Quando a cultura € gerenciada ela alimenta e protege a comunidade universitaria.
“Claramente, em situagdes onde os administradores adotam um papel simbodlico, e
gerenciam o significado para outros, ha uma oportunidade para fomentar o
comprometimento e o consenso através da criagdo de uma adesdo a valores

institucionais” (Hardy & Fachin, 1996, p. 24).

2.4.1.3 O modelo politico

Baldridge (1971) desenvolveu o modelo politico a partir da investiga¢do da tomada de
decisdo por consenso, que terminou por considerar irrealista e utdpico. Para a construgdo
do modelo utilizou teorias do conflito, do poder em comunidades e de grupos de interesse
(Hardy & Fachin, 1996). Ele concluiu que a organizagdo universitaria ¢ caracterizada
pela fragmentagdo entre grupos de interesse com diferentes metas e valores. Quando da

escassez de recursos, cada um daqueles grupos futa para defender seus interesses.

A pressdo dos grupos pode ocasionar limitagdes para a autoridade formal. As decisdes
freqiientemente envolvem compromissos negociados entre grupos competidores. Grupos
externos com interesses na organizagdo exercem poderosa influéncia sobre a politica de

tomada de decisdes.

Pfeffer (1981) aponta que a organizagdo politica abrange adquirir, desenvolver e usar
poder para conseguir os resultados desejados, em situagdes que envolvem grupos em

disputas. Onde ndo ha consenso as decisdes sdo resolvidas via politica.
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No modelo politico a énfase é no dissenso, no conflito € na negociagdo entre grupos de
interesse. As agbes sdo iniciadas com vistas a um ganho pessoal. Nesse modelo ha
concordincia quanto as causas e discordancia sobre as conseqiiéncias. As discordancias

sdo resolvidas através das barganhas e compromissos (Hardy & Fachin, 1996).

Por fim, nas organizagOes universitarias os diversos grupos de poder e de interesse se
esforgam para assegurar a prioridade de seus valores e metas. Muitas decisdes sdo
monitoradas por pequenos grupos de elite do poder. A pressdo politica e a negociagdo
ultrapassam limites de autoridade formal e os interesses de grupos externos também

podem exercer poder sobre as decisdes.

2.4.1.4 O modelo anarquico

No modelo anarquico (Birnbaum, 1988) os objetivos ndo sdo especificos, o poder ¢
disperso e a organizagdo nio tem resultados efetivos. As metas da organizagdo sdo mal
definidas, nem sempre coerentes e freqilentemente ambiguas. Os membros dedicam
apenas parte de sua atengdo aos assuntos da organizagdo. As decisdes importantes sdo

adiadas, ndo existe um bom sistema de informagdes basicas ¢ a inércia € grande.

Para Hardy & Fachin (1996) a anarquia organizada so aparece quando as decisdes sdo
relacionadas com temas sem importdncia ou quando de decisGes em estruturas

complexas, fragmentadas € com o poder altamente disperso.

Encerrando o capitulo, relembramos que cada modelo mencionado representa “uma
versdo idealizada da institui¢gdo, vista através de lentes de um quadro cognitivo
especifico” (Birnbaum, 1988, p. 84) e nenhum deles representa com perfei¢do o

complexo sistema da organizag@o universitaria.

A visio da organizagdo através de lentes de um quadro cognitivo especifico, pode
conduzir a outra forma de anilise das organizag¢Ges universitarias: pelo enfoque da
cultura organizacional ou em outras palavras: pelo lado simbolico da organizagdo,

conforme comentado a seguir, no item Culturas de Universidades.
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2.4.2 Culturas

A cultura organizacional tem sido um tema longamente estudado por teoricos, tais como
Pettigrew (1979) ou Schein (1985). O primeiro entende essa cultura como a combinagdo
das crengas, ideologias, linguagens, rituais e mitos de uma organizagdo que, além de
exercer vigorosa fiscalizagdo sobre o comportamento organizacional, influencia
propositos, compromissos e normas, elucida e interpreta comportamentos e proporciona

sentido e coesdo social.

Ja o segundo, Schein (1985), concebe a cultura organizacional como padrdes de
supbsiqées basicas que um grupo inventou, descobriu ou desenvolveu ao aprender a
enfrentar problemas com a adaptag@o externa ou integragdo interna. Os padrdes, aceitos
pelo grupo como validos, sdo repassados para novos membros como aqueles que devem

ser observados, respeitados e experimentados em relagdo aqueles problemas.

As instituigdes académicas sdo organizagdes que conduzem e transmitem significados

para sociedade como um todo, ndo somente para alunos, professores e administradores.

Suas culturas devem ser compreendidas dentro do contexto dos seus propositos
educacionais. Seus rituais, simbolos, crengas e estilos de lideranca sdo orientados pelos

propdsitos da instituig¢do e originados de sua base cultural (Berqquist, 1992).

Os estudos sobre cultura tém origem na antropologia, que € a ciéncia que estuda os
costumes humanos. A antropologia cultural identifica, descreve e interpreta o
comportamento cuitural do homem dando énfase ao sentido do comportamento adquirido

por aprendizado.

Desse modo, para a antropologia cultural “cultura € o comportamento cuitivado, isto €, a
totalidade da experiéncia adquirida e acumulada pelo homem e transmitida socialmente,

ou ainda, o comportamento adquirido por aprendizado social” (Keesing, 1961, p. 49).

De acordo com Keesing (1961), existe tanta variedade de concepgdes sobre cultura que
ndo seria possivel encontrar dois antropologos que pensem de maneira exatamente igual
ou que utilizem exatamente os mesmos conceitos e simbolos. Dessa forma, a cultura
pode ser analisada a partir de vérias escolas tedricas. Dentre elas: evolucionismo,

historicismo, funcionalismo, estrutural/funcionalismo e configuracionismo.
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Na abordagem do evolucionismo cultural, a evolugdo € vista por um tnico fio que
conduz toda a histéria cultural. Desse modo, o estudo tende a buscar a totalidade da
cultura, partindo da origem. A andlise ¢ feita por método comparativo, em seqiiéncia de

estagios e ndo considera fatos especificos.

A abordagem do historicismo cultural focaliza a ateng@o sobre objetos e acontecimentos
peculiares ou especificos no tempo e no espago. O estudo busca os elementos culturais
conforme existiram e ou que ainda podem existir e considera que todos os fendmenos sdo

resultantes de acontecimentos historicos. .

A analise ¢é feita por comparagio cultural de unidades de observagéo isoladas no espago e
no tempo. As comparagdes dio origem a padrdes ou “agrupamentos de complexos de

tragos”.

Para Keesing (1961), a perda do conteudo da agdo e das motivagdes humanas pelos
estudiosos da corrente do historicismo, os levou a considerar o individuo como um.
instrumento passivo, passando a representar um determinismo antropoldgico, conhecido

como determinismo cultural.

A abordagem do funcionalismo cultural busca compreender a fun¢do que cada elemento
do comportamento exerce na cultura total em que esta inserido. O estudo busca as inter-
relacbes de elementos de experiéncias, bem como as combinagdes significativas de
elementos de um sistema. Parte do principio de que todas as partes de um sistema fazem
alguma coisa, ou seja, tém uma fungdo em relagdo ao todo. Desse modo, cada funqﬁo,

que é uma parte do todo, preenche um propésito ou uma necessidade.

A abordagem do funcionalismo estrutural vé a cultura como um sistema adaptativo onde
cada elemento tem suas fungdes especiais e contribuem para a sobrevivéncia do sistema.
Ela busca os processos que ddo sustentagdo aos acontecimentos historicos e considera a

cultura sob dois enfoques: o diacrdnico € o sincronico.

Do ponto de vista diacronico, o processo de analise leva em conta a cultura e a sociedade
em uma extensdo de tempo. Do ponto de pista sincrdnico, o processo faz a analise em um

s nivel ou numa analise transversal.

Na abordagem do configuracionismo cultural, o comportamento tem uma configuragdo

inconsciente que nem sempre € comunicada 4 mente. Para esta abordagem, todo
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comportamento cultural € simbdlico e tem base nos “sentidos entendidos e

comunicados entre membros individuais da sociedade” (Keesing, 1961, p. 250).

Assim, mesmo quando exibem as mesmas qualidades essenciais de um comportamento
cultural, os individuos podem nio ter o mesmo entendimento. Portanto, as configuragdes
culturais nem sempre estdo realisticamente separadas das organiza¢es das idéias e

sentimentos que formam o individuo.

Na abordagem do configuracionismo, a cultura ndo representa entidades verdadeiramente
objetivas. “S3o configuragBes abstratas de idéias e padrbes de agdo”, que tém
“significados infinitamente diferentes para os varios individuos” (Keesing, 1961, p. 250)

de um grupo que for analisado.

De acordo com Keesing (1961), a abordagem do configuracionismo ¢ responsavel ndo so
pelo tratamento psicologico do comportamento cultural, como também pelos estudos
sobre as caracteristicas ideacionais ou cognitivas (idéias, idéias basicas), emocionais ou
afetivas (valores, atitudes de valor, interesses), de a¢do ou conativas (propositos,

objetivos, ideais, orientagdes diretivas, de um sistema cultural).

Apesar da variedade de perspectivas e conceitos sobre cultura, a primeira e mais critica
distingo que os estudos sobre cultura organizacional deve levar em conta s3o dois
pontos de vista: o que vé a cultura como estrutura entrelagada no sistema social e aqueles
que a véem como conceitualmente separada em um sistema ideacional (Allaire &

Firsirotu, 1984).

Os pontos de vista diferem porque os trabathos sobre cultura tém por base diferentes
pressupostos sobre a natureza humana e da organizagdo. Os diferentes pressupostos
possibilitam que alguns tedricos vejam a cultura como uma variavel enquanto outros a

véem como uma metafora (Smircich, 1983).

Quando a cultura é vista como uma variavel, é entendida como algo que a organizagdo
possui. Com tal enfoque é possivel ter em mente que os individuos se ajustam aos
objetivos organizacionais. A énfase ¢ direcionada para a homogenéidade de valores, a

partir de rituais, ritos, historias e linguagens.
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Com tal abordagem, os estudos procuram compreender como a organizagdo adapta a
cultura organizacional e os dirigentes conseguem a melhor forma de realizar suas

atividades.

Nos estudos onde a cultura é uma variavel independente (ou externa), ela é vista como
uma forga externa, que pertence ao meio-ambiente € que ¢ levada a organizagdo por seus

membros. Desse modo, a cultura € trazida para a organizag&o.

Nos estudos onde a cultura € uma variavel dependente (ou interna), ela € concebida como
produto do desempenho humano, que pode ser predita e utilizada para controle do

comportamento dos membros da organizagdo. Assim, a organizagdo produz a cultura.

Quando a cultura é vista como uma metafora, é tida como algo que a organizagéo €.
Nessa abordagem, os estudiosos buscam analisa-la através de seus aspectos simbolicos,
ideais e expressivos. A pesquisa busca identificar os padrdes que possibilitam a¢bes na
organizagdo e objetiva compreender os significados e os processos que norteiam a vida

organizacional.

Na perspectiva simbélica, a cultura é analisada por intermédio da interpretagdo de
simbolos ¢ da analise dos significados implicitos nos fendmenos sociais. Nessa
abordagem, a busca é para entender os significados compartilhados pelos atores
organizacionais e relaciona-los as suas a¢des. Para esta perspectiva, os significados sdo

formados através da troca de valores e de crengas

O entendimento do professor como administrador, do seu processo de aprendizagem e
das mudancas que ocorrem em sua vida com a experiéncia de ser dirigente, requer a

analise da cultura académica.

Existem varias abordagens para a analise de cultura universitaria (Berqquist, 1992;
Birnbaum, 1988; Bolman & Deal, 1991; Peterson & Spencer, 1990; Petcrson, Chaffee &
White, Editores, 1990; Tierney, Editor, 1990; Kuh & Whitt, 1988; Masland 1985; Becher .
1984; Dill 1982).

Dentre elas, Becher (1984), Kuh & Whitt (1988); e Austin (1990), concordam com a
visio de Clark (1986) que a cultura por tipo de instituigdo, a cultura da profissdo
académica e a cultura por disciplina académica sdo as mais importantes e as que mais

influenciam nos valores e comportamentos dos professores.
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2.4.2.1. A cultura por tipo de instituigado

Peterson & Spencer (1990) analisam a cultura organizacional sob uma perspectiva
holistica. Entendem que a cultura de uma instituicdo é o conjunto de padrSes de
comportamento, valores compartilhados, suposigdes, crengas ou ideologias que os

membros tém de sua organizagio ou trabalho.

Esses autores indicam que a cultura pode ser analisada sob duas perspectivas:

instrumental e interpretativa. Na perspectiva instrumental, a analise da cultura busca
conhecer 0 que a organizagdo faz para controlar seus membros ou para se adaptar aos
problemas e desafios. Na perspectiva interpretativa, a analise da cultura busca o sentido e

os significados que a organizagdo e o trabalho tém para seus membros.

Allaire & Firsirotu (1984) entendem que uma organizagdo pode ter uma cultura prépria,
independente da sociedade e do ambiente onde esté inserida. Sugerem que a organizagdo
seja vista como sendo constituida por trés elementos inter-relacionados: um sistema

sociocultural, um sistema cultural e os atores individuais.

No sistema soOcio-estrutural, a organizagdo € composta por redes de estruturas,

estratégias, politicas e processos administrativos, bem como, outros componentes que

auxiliam o funcionamento organizacional.

O sistema cultural é compreendido pelas dimensdes expressivas da o.ganizagdo em um
sistema de simbolos, manifestados através de mitos, ideologias e valores, que sdo

significativamente compartilhados pelos membros da organizagio.

Os atores individuais s3o construtores de significados. Para tanto, dependem de seus

“status” e papel de lideranga e usam seus dons particulares, experiéncias e personalidade.

Na visdo de Masland (1995) a cultura organizacional em institui¢des de ensino superior

demonstra a coeréncia ou n3o entre crengas, linguagens, rituais e mitos que afetam
diversos aspectos da vida do “campus”. Ela ¢ explicitada através de um conjunto de
crencas ¢ valores, que estabelecem vinculos entre a organizagdo, estudantes, professores
e “staff”. Os rituais, simbolos e crengas podem explicar o gerenciamento do “campus”

porque a cultura influencia o estilo gerencial e a pratica das decisdes.
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Ele aponta que o conjunto de crengas e valores ¢ identificavel na historia da
organizagdo, .modela  a realidade social do “campus”, auxilia o controle de
comportamentos € intensifica sentimentos e compromissos organizacionais. Por fim, gera

a confianga e a lealdade que preservam a forga organizacional.

Para a descoberta de manifestagdes da cultura da instituigdo de ensino, além da historia
organizacional, devem ser analisados os valores, crengas e ideologias implicitas nas
decisdes, programas de reunides, politicas organizacionais etc. porque s3o eles que

afetam a vida no “campus” (Masland, 1985).

O padrdo de normas, valores, praticas, convicgdes e suposi¢des coletivas guia o
comportamento de individuos e de grupos e ao mesmo tempo, proporcionam um
arcabougo de referéncias que possibilitam a interpretagdo dos significados de eventos e

ag¢des no “campus” (Kuth & Whitt, 1988).

Clark (1986) sugere a analise da organiza¢do do ensino superior a partir de trés
elementos: a divisdo do trabalho, as crengas e a distribui¢do e legitimagio da autoridade.
Para ele, ¢ a politica nacional para a divisio do trabalho no ensino superior que determina
que as tarefas do ensino, sejam concebidas e arranjadas por institui¢do e por disciplina.
Essa politica e esses arranjos determinam os sistemas para a legitimagdo e distribui¢do da

autoridade. Desse modo, a propria divisdo de trabalho embute uma ideologia.

A proposta de Clark (1986) indica que, nos sistemas nacionais de ensino superior, as
atividades académicas sio agrupadas e divididas basicamente em dois modos: por
profissdo e por institui¢do. A instituigdo é formada por grupos de diferentes profissdes.

As profissdes sdo representadas por disciplinas.

As profissdes e disciplinas poderiam ser vistas como subculturas. Estas sdo formadas
quando, devido a valores modificados, em resposta aos problemas impostos pelo
ambiente externo ou por causa de conflitos internos, um grupo que j& partilha um namero
significante de expefiéncias importantes, desenvolve e divide um sistema de valores

diferente do original (Schein, 1985).

Historicamente, as institui¢des de ensino superior tém se caracterizado pela diversidade
de tipos de institui¢des, fartura de disciplinas e especializa¢des, coloca Austin (1990).

Estas caracteristicas contribuiram para o surgimento do mito do homem académico.
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A diversidade de disciplinas, de métodos de ensino e de planos de carreira

contribuiram para o surgimento de diversas profissdes académicas. A diversidade de
propositos das instituigdes contribuiu para a variagdo das pn’oridadés e acamulo nos
trabalhos dos professores. Por fim, a organizagdo do sistema de ensino superior passou a

ser por grupo de disciplinas, departamento, tipo de instituigdo e por profissdo.

Utilizando a defini¢do de Kuh & Whitt (1988) de que a cultura é uma divisdo de padrdes
de normas, valores, praticas, crengas e suposigdes que guiam o comportamento dos
individuos e grupos, Austin (1990) argumenta que a cultura ndo s6 pertence aos varios
individuos ou grupos de uma instituigdo, como demonstra que eles vivem e trabalham

com diversas culturas.

A cultura € quadro interpretativo dos acontecimentos e a¢des dos individuos ou grupos
(Kuh & Whitt, 1988). Este quadro faz com que a cultura exerca influéncia na interagéo
dos professores com os alunos, na conceitualizagdo e organizagdo de seus trabalhos, na
participagdo nas tomadas de decisio e no equilibrio entre as responsabilidades

institucionais e de ensino (Austin, 1990).

2.4.2.2. A cultura da profissdo académica

Para Austin (1990), ainda que a especializa¢do por disciplina e o tipo de instituigdo
influenciem a visdo e comportamento dos professores, varios valores os unem. Dentre

eles:

. o proposito da instituigdo universitaria em perseguir, descobrir, produzir e disseminar

conhecimentos;

. a autonomia e a liberdade académica como instrumentos para a manutengdo € prote¢do
de idéias controversas, a faculdade deve criar estruturas que apdiem a posse da

autonomia
. 0 compromisso com a integridade e honestidade intelectual;

a estrutura colegiada como a melhor para o favorecimento da interagao entre

professores e para a geragdo de decisdes institucionais;

. 0 envolvimento da profissio académica lado a lado com disciplinas e instituigdo como

compromisso para servir a sociedade
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. prestagdo de servigos a sociedade;

reunido de varias disciplinas académicas como a melhor forma de estrutura

organizacional para facilitar a perseguig@o de conhecimentos.

Schwartzman & Balbachevsky (1992) apontam que a “profissdo académica” é uma
idéia nova, conseqiiéncia das modernas universidades de massa, com professores fazendo
do trabalho universitario sua identidade mais central e deixando de se identificar com

suas profissdes de origem, como, por exemplo: médico, advogado, engenheiro.

Para Kuh & Whitt (1988) a profissdo académica pode ser descrita como uma subcultura
ou como uma profissio com muitas subculturas,” com base em valores comuns
compartilhados por grupos de ciéncias, independentemente da disciplina académica ou

modelo institucional.

Nesta profissdo, a identidade como “homem académico” ¢ a cultura mais disseminada
por todos os campos e instituigdes e assumida por todos os professores. Desse modo, na
doutrina da profissdo, todos os que a exercem, homens ou mulheres, sdo parte de uma
inica comunidade de estudiosos, compartilhando interesses que os identificam como

diferentes de outros profissionais (Clark, 1986).

Para Clark (1986) como membros da comunidade académica os profissionais sentem-se
com direitos a privilégios, particularmente de liberdade para pesquisa e liberdade para
ensino. Com pouco controle externo, em todos os locais, a cultura da profissdo enfatiza a

autonomia pessoal e auto-controle colegiado.

Com um retrato altruistico de gerar conhecimento para prestagdo de servigos a sociedade,
ensinar jovens a descobrir seus proprios potenciais, a propria cultura da profissdo ressalta

poder e status para professores.

E um mito que a comunidade é forte, ressalta Clark (1988). Dentro da profissdo, existe
uma unido simbélica entre os principais segmentos. As respectivas identidades como
cientistas naturais, sociais € humanistas distanciam os grupos de disciplinas. A cultura

por disciplina sobrepuja a da profissdo e aumenta o distanciamento entre os profissionais.

Outro fato que, para Clark (1986), contribui para o distanciamento entre os profissionais

académicos sio as ideologias da liberdade académica e da liberdade cieutifica.
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A liberdade académica é a ideologia da profissdo através da disciplina. Significa o

professor criar situagdes e circunstancias de atuagdo dentro da instituig#o.

A liberdade cientifica é a ideologia de diversas profissdes na disciplina. As profissdes
regulamentadas controlam o avango do conhecimento em diversos campos. Desse modo,

os professores tém liberdade ou restrigdes de trabalho na disciplina.

A ideologia da liberdade académica responde por certos problemas da profissdo
académica, mas localizédos na instituicio educacional. A 1ideologia da liberdade
cientifica reflete problemas de especializagdo em qualquer tipo de instituicdo (Clark,
1986).

Para Birnbaum (1988), a cultura da profissio pode ser influenciada pelo alcance da

institui¢do, que ele classifica como cosmopolita ou local.

Nas instituicdes cosmopolitas, os individuos se identificam fortemente com os seus
colegas do pais ou mundo que tenham interesses semelhantes. Nessas instituigdes, eles
tendem a pesquisar e a publicar e sdo reconhecidos pelas atividades cientificas. Assim, os

professores véem a institui¢do como uma base para suas atividades externas.

Suas apreensdes nao estdo propriamente ligadas as suas atividades no “campus”. A
principal preocupagdo esta relacionada, em primeiro lugar, com o fato de serem
reconhecidos como profissionais independentes e estudiosos e depois como membros de

uma universidade.

Nas institui¢des locais, os individuos sdo muito comprometidos com seus “campus”,
integrados na comunidade, ddo énfase ao ensino e sdo envolvidos com atividades
institucionais. Neste caso, os professores ddo mais importdncia a serem membros da

instituicdo do que reconhecidos como profissionais independentes e estudiosos.

De qualquer modo, a liberdade ¢ uma doutrina da profissdo académica, enfatiza Clark
(1986). Com enfoques diversos de liberdade: de pesquisa, de ensino, académica,

cientifica, os professores atuam sob um estandarte que os une.
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Existem significantes diferengas entre professores de diferentes campos de estudo e a
disciplina académica tanto pode ser o principal meio de criagdo de diferengas como de
similaridades, quanto € a principal forma de unido e de identificagdo da profissdo

(Becher,‘ 1984, Clark, 1986).

2.4.2.3 A cultura por disciplina académica

A identifica¢do do professor com a disciplina comega com a socializagdo na graduagdo,
tem inicio com a aprendizagem da linguagem, estilos, simbolos, tradi¢des e folclore

associados as disciplinas, indica Austin, 1990.

A cultura da disciplina é a fonte primaria de identidade da faculdade e das
especializagdes. Elementos desta cultura incluem suposi¢des sobre como o conhecimento
¢ criado, sobre o conhecimento que é proporcionado, sobre atividades e padrdes de

desempenho escolar e ainda padrdes de interag&o profissional e de publicagdes.

Cada disciplina e sujeitos especialistas concentram suas proprias verdades, tradigdes,
organizac¢do social, sistema de recompensa e oferta de status, padrdes de publicagdo etc
(Clark, 1986). Desse modo, os professores desenvolvem carreiras com colegas
invisiveis, ligados por disciplinas e subespecialidades que mantém os valores das
disciplinas. Ao mesmo tempo, associagdes profissionais disciplinares providenciam

canais de manifestagdo através de publicagGes, conferéncias e afirmagdo de misséo.

Os valores e as caracteristicas pessoais de professores sdo responsaveis pelas diferengas e
simjlaridades nas disciplinas e nas subespecialidades. Ambas formam culturas com

capacidade para subculturas.

As subculturas se formam porque os grupos de profissionais possuem paradigmas ou
modos de ver o mundo diferentes. Podem também diferir no que véem como negbcio
principal da institui¢io. De igual modo, divisGes em disciplinas podem comegar quando

os professores se agrupam em visdes diferentes para uma mesma disciplina.

Finalmente, o antagonismo entre subgrupos pode ficar as vezes tdo intenso que os
professores de dois campus deixam de se falar e se tornam rivais, fazendo com que

surjam duas subculturas (Kuh & Whitt,1988).
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Estas subculturas podem ser especialmente fortes porqhe, tipicamente, a diferenciagdo

dos professores e o processo de socializagdo acontecem por classe profissional. A
comunidade € reforcada pbf interagdo com colegas locais e nacionais, especialmente em
associagdes profissionais, com exigéncias para admissdes, bem como para prémios,

publicagdes e conferéncias em parceria (Kuh & Whitt, 1988).

Becher (1984) aponta que a analise da cultura por disciplinas pode considerar cinco
aspectos: caracteristicas das disciplinas, questdes epistemologicas, pratica profissional,

padrdes de carreira e vida privada.
Caracteristicas das Disciplinas

Natureza e conteido; fronteiras internas e externas; grau de unidade através das
subespecialidades; vizinhanga intelectual; extensdo da variedade da disciplina de um pais

para outro.
Questdes epistemologicas

O papel da teoria, a importéncia das técnicas especializadas; o grau de importéncia das

descobertas, como as conclusdes sdo estabelecidas; aprovagdes e criticas.
Pratica Profissional

O universo dos padrdes de comunicagdes; formas e indices de publicagdes, estrutura das
redes pessoais; competigdo e precedéncia; plagio e penetrag@o pratica; extensio do grupo

de trabalho; incidéncia de jargdes.
Padrdes de Carreira

Questdes relacionadas ao recrutamento de novos membros e sua introdugfo na disciplina;
como as especializa¢Bes sdo escolhidas; como os membros estabelecem independéncia e
ganham direitos; como conseguem reputagdo, mobilidade entre as especializages;

experiéncias comuns nas crises de meio de carreira.
Vida Privada

Envolvimento com o trabalho, recompensas particulares, grau de envolvimento do

profissional com o ambiente social, esteredtipos.
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A anilise da cultura também pode ser feita em quatro grupos de ciéncias: ciéncias

puras; humanidades e ciéncias sociais puras, tecnologias e ciéncias sociais aplicadas.

Por grupo de ciéncias, Becher (1984) propde que a andlise seja feita considerando os
grupos e departamentos em hierarquias. Isto porque, para -ele, as hierarquias podem

influenciar as realidades e percep¢des da cultura académica.

A cultura nas ciéncias puras, tais como fisica, seria competitiva, com trabalho orientado e
em grupo. Nas humanidades, por exemplo, historia ou antropologia, seria orientada por
pessoa, livremente estruturada e individualista. Nas tecnologias, incluindo engenharia, a
cultura seria cosmopolita e empresarial. Finalmente, nas ciéncia sociais aplicadas, tal

como a educagdo, a cultura seria orientada para o ambiente externo.

Becher (1984) chama a atengo para o fato que alguns campos de pesquisa aparentam ser
mais acessiveis que outros e isso tem influéncia na ideologia € nos valores. Algumas
diferengas tém por base o fato das pesquisas lidarem com coisas ou com pessoas. Qutras

devido a envolvimento com movimentos sociais ou politicos. Desse modo, em relagdo a

ideologia e valores, a unido entre disciplinas mais importante ¢ em termos de

credibilidade e status institucional.

Outra op¢do de analise da instituicdo académica pelo enfoque da cultura ¢ a proposta de

Berqquist (1992), comentada a seguir em Organizagdes como Cultura.

2.4.2.4. Organizagdes como cuitura

Para Bergquist (1992) a cultura ajuda a definir o universo da realidade das pessoas que
fazem parte de determinado grupo, proporcionando lentes através das quais os membros
interpretam e atribuem valores para os eventos e produtos do grupo. Além disso, ela
estabelece sentido e contexto para o grupo, mantendo-os unidos e transmitindo 0s

significados de propositos e de continuidade.

O enfoque na cultura possibilita identificar convicgGes, premissas, suposigdes, normas,
rituais, habitos e praticas que influenciam as ag3es dos diretores ou grupos por eles
orientados, bem como, os significados que as pessoas dio a eventos nas unidades

universitarias pesquisadas. Isto porque ela causa profundo impacto tanto no modo como
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o lider vé o seu trabalho na academia, quanto nos caminhos pelos quais os professores,

pessoal de “staff” e alunos percebem suas proprias carreiras, mudangas no ambiente etc.

Através da cultura € possivel identificar padrdes de normas, valores, praticas, crengas e

suposi¢des, que moldam o comportamento de individuos e grupos em uma faculdade ou

universidade, bem como tecer um quadro de referéncias dentro do qual € possivel

interpretar o significado de eventos e agdes no campus.

Berqquist (1992) sugere que, na organizagdo universitaria podem ser encontradas quatro

culturas: colegiada, gerencial, desenvolvimento e negociago.

A cultura colegiada € caracterizada pelos significados que os professores ddo as suas
disciplinas, pesquisas, conhecimentos e processos de decisio. Ou seja, nessa cultura
predominam os valores, crengas, habitos, costumes e visdes do nucleo operacional. A
instituicio € entendida como um empreendimento para a geragdo, interpretagdo e
disseminagdo de conhecimentos, bem como para o desenvolvimento de valores
especificos e qualidades de carater entre os jovens, entendidos como futuros lideres da

sociedade.

A cultura gerencial € caracterizada pelo significado que a organizagdo d& para a
implementagdo e avaliagdo do trabalho, direcionado para metas € propositos
organizacionais especificos. Ou seja, nessa cultura predominam os valores relacionados a
responsabilidade gerencial e fiscal, bem como a supervisdo das habilidades. Os membros
da institui¢do valorizam a capacidade para definir e perseguir metas claras. Concebem a
organizagdo como um empreendimento que existe para incutir conhecimentos
especificos, habilidades e atitudes nos estudantes, visando que sejam cidaddos

responsaveis e bem sucedidos.

A cultura de desenvolvimento é caracterizada pela criagdo de programas e atividades
para o crescimento pessoal e profissional de todos os membros da comunidade
universitaria. Nessa cultura, onde predominam os valores pessoais, a prestagdo de
servicos, o planejamento curricular € a pesquisa institucional estdo voltados para as
pessoas. A organizagdo é vista como um empreendimento que visa encorajar o potencial

cognitivo, afetivo e o amadurecimento dos estudantes, professores, administradores e

“staff”.
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A cultura de negociacdo € caracterizada pelo estabelecimento de politicas e
procedimentos equilibrados e igualitarios para a distribui¢do de beneficios ou recursos na
institui¢do. Nessa cultura predominam os valores de confrontagdo, barganha e oposicdo.

Ha disputa por poder e necessidade de mediagdo. A organizagdo € vista como um

empreendimento onde € possivel assumir atitudes ou estabelecer novas estruturas sociais.

2.5 Influéncia das Culturas Académicas na Aprendizagem dos Dirigentes

Dentre os autores que, com diferentes interesses e perspectivas, pesquisaram a cultura de
instituigdes académicas, apenas Ahmad (1994) e Reesor (1995) estudaram sua influéncia

na aprendizagem dos dirigentes académicos.

Tanto Ahmad (1994) quanto Reesor (1995) apontam que o entendimento da cultura das
organizagdes de ensino superior € essencial para compreender as nuangas do papel do
administrador universitario. E ela que possibilita a compreensdo do relacionamento,
professores versus administradores, das influéncias da profissdo académica e do processo

de identificagdo e desenvolvimento de dirigentes académicos.

A cultura organizacional das institui¢des de ensino superior tem um sistema de valores e
de carreira proprios e os professores exercem fungdes administrativas desde reitores até

prestado‘res de servigos para estudantes.

Valores e convicgdes comuns sdo os aspectos inerentes a cultura que direcionam a vida
dos estudantes, professores e administradores de cada instituigdo e que mais influenciam
os administradores de cada uma delas. Desse modo, ¢ a cultura que molda o
envolvimento da instituigdo com sua administragdo, bem como orienta 0 comportamento

de seus administradores.

Frequentemente existem confusdes e desconfiangas entre professores e administradores
de uma faculdade, muitas vezes aumentadas por barreiras culturais. Assim, enquanto os
administradores se sentem incompreendidos em relagdo a seus propositos e
responsabilidades,. os professores pensam que os administradores ndo os compreendem

em relacdo as suas necessidades e desejos individuais (Reesor, 1995).
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Ahmad (1994) concluiu que, com diferentes formas de atuag@o, as culturas colegiada,
desenvolvimento, administrativa e de negociagio estdo presentes em todas as instituigdes
formando uma amalgama e até dificultando a identificagd@o da cultura mais presente ou

dominante.

Esse autor indica ter observado que a preparagdo inicial do professor para ser
administrador n3o foi planejada por nenhuma instituicdo, independente da cultura
predominante. Desse modo, todos os professores tiveram que aprender a dirigir a

instituigio, ja exercendo o cargo.

QOutra observag¢do de Ahmad (1994) ¢ que a cultura ou culturas da instituigdo poderia ter -
alguma relagdo com as habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes que os

professores consideram importantes.

O poder da cultura pode ser sentido e influenciar na aprendizagem dos professores que
dirigem suas instituigdes porque, no novo papel, o professor precisa adquirir
habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes nos campos interpessoal, contextual

e técnico (Ahmad, 1994).

Portanto, a compreensdo que um professor tem da universidade, das pessoas, das
responsabilidades e atribuigdes do cargo etc. pode ser influenciada pela cultura, e pode
influenciar o aprendizado porque, no papel de dirigente, o professor necessita dentre

outras coisas:
_entender a(s) cultura(s) que existe(m) em outros departamentos,
. compreender as culturas que envolvem os comités universitarios;

. estar em contato com pessoas de outras disciplinas, que ndo conhecia quando era

professor;

. aprender sobre processos de decisdo;

. aprender a partir de erros ou enganos;

. desenvolver habilidades para ouvir e entender os pontos de vista de outros professores;

. desenvolver habilidades para entender as hostilidades ligadas ao cargo;
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. adquirir conhecimentos para tratar com questdes legais;

. adquirir habilidade para ser organizado e atender a diferentes questdes ao mesmo

tempo,
. aprender sobre o ambiente onde a institui¢do esté inserida;

. aprender sobre o ambiente interno da instituigdo, inclusive em termos de burocracia,

orcamento e estrutura de governo;
. desenvolver habilidades para ser paciente e saber ouvir.

Reesor (1995) comparou o modelo burocratico (Mintzberg, 1991) e o modelo colegiado
(Birnbaum, 1992). No modelo burocratico, aponta que as estruturas sdo projetadas para
que a coordenac¢do das tarefas, de forma sistematica e eficiente, obtenha os resultados
desejados. Nesse caso, os professores tendem a buscar a profissionalizagdo como

administradores e existe separagdo entre os papéis de administrador e de nrofessor.

No modelo colegiado, os individuos agem como integrantes de um grupo, onde os
interesses sdo compartilhados, os contatos s3o pessoais e os mecanismos de coordenagéo
e controle possibilitam o desenvolvimento individual. Os professores exercem fun¢des

administrativas por tempo determinado e depois retornam as suas atividades normais.

Utilizando a classificagdo proposta por Birnbaum (1992), Reesor (1995) aponta que o
tipo de instituigdo: cosmopolita ou local, também exerce influéncia sobre o papel dos

administradores.

Indica que na instituigdo cosmopolita os professores tém conex@o com outros da mesma
area de conhecimento, tanto no pais quanto no exterior. Eles tendem a pesquisar € a
publicar, tém um sentimento de satisfagdo e recompensa com o que fazem e usam a

faculdade como base para suas atividades externas.

Desse modo, sdo pouco envolvidos com as ocupagdes e assuntos do campus
universitario. Assim, os professores tendem a ver seus colegas que decidem exercer

fun¢des administrativas como nds/eles, e de certa forma, castiga-los com tal separagdo.

Na institui¢do local, os professores sdo mais integrados em comités e com os assuntos do

campus. A principal preocupagdo é com o ensino e freqiientemente participam de
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atividades institucionais ou voltadas para a comunidade onde a instituicio esta
localizada. Neste caso, cooperam com os professores que passam a ser administradores

(Reesor, 1995).

2.6 Sintese da Revisio Bibliografica

A rigor, basicamente s60 Ahmad (1994) e Reesor (1995) trataram diretamente de
aprendizagem de professores universitarios para dirigir institui¢des universitarias, ambos

em institui¢des nos Estados Unidos da América do Norte.

Ahmad (1994) buscou investigar os padrdes de aprendizagem utilizados por professores
ao se prepararem para fungdes administrativas. Fundamentado pelo arcabougo tedrico
desenvolvido por Getzels & Thelen (1960) e por Berqquist (1992), o trabalho foi
desenvolvido entendendo a organizagdo universitaria como um sistema, como uma

cultura, e o professor como um aprendiz adulto.

Por sua vez, Reesor (1995), investigou por que certos professores assumem postos
administrativos, e os tipos de educagdo formal e informal que recebem quando se
preparam para esses postos. Fundamentada em autores que escreveram sobre lideranga na
educagdo superior, o trabatho foi realizado entendendo a cultura como uma metafora, que
encobre o que a organizagdo €, buscando compreender a transformagdo do professor em

administrador universitario.

Esses dois estudos ndo podem ser utilizados como parametros para analise da realidade
brasileira, totalmente diversa da americana. Apesar disso, por apresentarem algumas

conclusdes convergentes, ambos serviram de subsidios para a revisdo aqui apresentada.

Dentre essas conclusdes, validas para universidades americanas, possivelmente algumas
serdo encontradas na realidade brasileira. Os professores que se propdem a dirigir suas
institui¢des sdo escolhidos para cargos de confianga, ou concorrem a diregido indicados
por departamentos ou comités universitarios, sem que eles proprios tenham planejado vir
a ser um administrador. Freqientemente nfo possuem graduagdo em administragdo,

aprendem ja no exercicio da fung@o, e a aprendizagem ¢ auto-direcionada.
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A aprendizagem ji no exercicio da fungdo pode ser atribuida as peculiaridades da
carreira universitaria, onde ndo é incomum que, concomitante ou apos a obtengZo de
titulos académicos e consolidagdo da carreira como professor ou pesquisador, o individuo
assuma cargo de dire¢do, com tarefas e responsabilidades diferentes de sua area de

especializa¢do, sem nenhum conhecimento ou experiéncia anterior.

Um dos pontos marcantes desses trabalhos realizados em universidades americanas foi
que, ainda que com enfoques absolutamente diferentes, Ahmad (1994) e Reesor (]995).
realizaram o trabalho com a perspectiva de que o “mundo académico” ¢ regido pela
influéncia de inimeros comportamentos, crengas e valores culturais € ambos concluiram

que .a cultura da instituigdo exerce influéncia na aprendizagem do professor.

Ahmad (1994) realizou sua pesquisa tendo como fundamentagio a proposta de Berqquist
(1992) de analise da organiza¢do como cultura. Concluiu que o contexto cultural pode
influenciar em termos de habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes que o

administrador possa necessitar nas diferentes culturas académicas.

Reesor (1995) realizou sua pesquisa analisando a cultura em seus aspectoé simbolicos,
ideais e expressivos. Desse modo, buscou identificar os padrdes que possibilitam as
agdes na organizagdo, bem como compreender os significados e os processos que
norteiam a vida organizacional. Concluiu que a cultura da instituigdo pode ter impacto

negativo no sucesso e no desenvolvimento de professores universitarios.

A convergéncia de conclusdes em trabalhos tdo diferentes demonstra a importancia do
fator cultura organizacional em estudos sobre ‘“aprendizagem para administrar
instituicdes”. No entanto, o fato de ndo ter encontrado estudos realizados em
universidades brasileiras faz com que a “leitura das conclusdes” tenha que ser feita com

muito cuidado, em funciovdas distintas realidades.

Finalmente, dessa revisdo, a sintese que forma a base de sustentacdo deste trabalho, fica

assim definida:

- os professores deixam suas fungdes académicas para assumirem cargos

administrativos em dire¢do, sem a devida capacitagdo para isso;
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no papel de dirigente de unidade universitaria, o professor ¢ considerado como um

aprendiz adulto,

os contextos culturais influenciam diretamente nos processos de aprendizagem de
cada diretor, em fungdo das particularidades dos valores, crengas, ideologias, da
unidade universitaria, da especialidade académica, e da propria formagdo pessoal dos
professores. Portanto, o seu processo de aprendizagem ¢ moldado por seus ambientes

culturatis;

a cultura de cada Centro deve ser analisada e classificada como uma metafora, onde a

organizagdo € de acordo com os significados atribuidos por seus membros;

a cultura organizacional influencia na aprendizagem do professor. Entdo, deve-se
conhecer a cultura das unidades, formada pelo conjunto de crengas e valores que
interligam estudantes, professores e servidores técnico-administrativos, ¢ que
modelam a realidade social, estabelecendo comportamentos, sentimentos e

compromissos organizacionais proprios de cada unidade;

as universidades possuem um conjunto de valores, normas e ideologias, que
padronizam comportamentos e procedimentos comuns & cultura institucional desse
tipo de organizagdo, definidos por Mintzberg (1983) como burocracia profissional.
Portanto, o conceito de burocracia profissional ¢ o adotado nesta tese, como a cultura

que permeia todas as Unidades Universitarias da UFSC.

na pesquisa, os Diretores das Unidades Universitdrias (0 mesmo que Diretores de
Centro ou Dirigentes de Unidades Universitarias) da UFSC podem ser vistos como
executivos de acordo com o enfoque de Mintzberg (1986), que os concebe como
individuos que possuem uma autoridade formal sobre uma unidade bem delimitada,
com autoridade formal oriunda do “status”, que conduz a varias relagdes
interpgssoais € ao acesso a informagdes, que, por sua vez, capacita 0 executivo a

tomar decisGes e formular estratégias para sua unidade.

se considerados sob o enfoque de Mintzberg (1986), no papel gerencial os Diretores
das Unidades Universitarias assumem um conjunto organizado de comportamentos

que pertencem a uma fungdo ou posigéo.
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- na pesquisa, os termos dirigir, administrar, gerenciar podem ser entendidos como
sinénimos, e com o significado de processo de tomar decisSes e realizar agdes para

garantir a realizagdo de objetivos.

Com esses conceitos, parte-se para o desenvolvimento do trabalho, apresentado no item a

seguir.
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3 METODOLOGIA

No capitulo anterior foi apresentada a fundamentagdo tedrica, abordando: a aprendizagem
de adultos, como e o que aprendem os professores que se tornam dirigentes de instituigdes
universitarias, modelos e culturas de universidades e as influéncias das culturas académicas

na aprendizagem de professores que se tornam dirigentes.

A revisdo bibliografica enfatizou a importancia do estudo de conceitos sobre aprendizagem
do adulto, bem como do estudo da influéncia da cultura no processo de aprendizagem do
professor que se torna dirigente de institui¢do universitaria. Portanto, esses conhecimentos

embasam o presente estudo e orientam a metodologia utilizada.

A investigacdo utilizando metodologia qualitativa do tipo interpretativa, expde a crenga de
que o estudo do processo de aprendizagem envolve categorias tais como valores,
ideologias, idéias, padrdes de agdo, que ndo podem ser mensuradas ou demonstradas com
formulas numéricas ou dados estatisticos. A abordagem interpretativa permite a
compreensdo do processo de aprendizagem, a partir de depoimentos dos sujeitos da
pesquisa, buscando captar como eles o interpretam. Portanto, sempre que possivel,
procurou-se ndo interferir na descrigdo dos depoentes. Assim, a pesquisadora reconstruiu
os significados em linguagem cientifica, buscando respeitar as interpretagdes, bem como

procurando evitar a imposi¢do de conceitos.

Entdo, nesse estudo sio consideradas as descrigdes e interpretagdes que os diferentes
professores tém do processo. As descricdes e interpretagdes sdo analisadas pela
pesquisadora, com o intuito de buscar fundamentos tedricos que permitam elucidar o

fendmeno.

Bogdan & Biklen (1998) apontam que a abordagem qualitativa é a que possibilita que um
fendmeno possa ser melhor compreendido nd contexto em que ocorre. A analise com
perspectiva integrada, transforma a abordagem qualitativa em facilitadora para que o

pesquisador desenvolva habilidade para “apreender” o fendémeno a ser estudado,
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conservando a perspectiva das pessoas nele envolvidas, sem deixar de considerar todos os

pontos de vista relevantes

Merriam (1998) salienta que a preocupagfio basica da pesquisa qualitativa, € entender o
fendmeno a partir da perspectiva dos participantes, que o pesquisador € o instrumento
primario da coleta e da analise dos dados; e que este tipo de pesquisa envolve um estudo de

campo. Portanto, o pesquisador vai até as pessoas.

A autora em referéncia indica que na pesquisa indutiva as dimensdes e categorias emergem
progressivamente durante o processo de coleta e analise dos dados. Que a pesquisa
qualitativa da énfase ao processo, ao significado e ao entendimento, € que o seu produto €

uma rica descrigdo.

Outras caracteristicas apontadas por Merriam (1998) incluem: um design emergente e
flexivel, que possa absorver mudangas enquanto o estudo estd sendo desenvolvido;
populagdo ndo aleatdria e pequena; e que o pesquisador gaste um tempo consideravel no

campo, em intenso contato com os sujeitos da pesquisa.

‘Ou seja, na pesquisa qualitativa, o pesquisador € o principal instrumento de investigagdo,
sendo necessario o seu contato direto e prolongado com o campo. A natureza dos dados
qualitativos contém descrigdes detalhadas de situagdes, eventos, pessoas, interagdes e
comportamentos observados; citagdes literais do que as pessoas falam sobre suas
experiéncias, atitudes, crengas e pensamentos, trechos ou integras de documentos,

correspondéncias, atas ou relatorios.

Com base nas constatagdes apontadas, observou-se que a abordagem qualitativa seria a
mais apropriada para esta pesquisa, pois somente ela permite analisar as ocorréncias da

vida real a partir do entendimento da realidade.

Portanto, esta pesquisa esta fundamentada em metodologia qualitativa do tipo
interpretativa e procurou analisar o processo de aprendizagem como uma seqiiéncia de

eventos que descreve como a aprendizagem ocorreu no tempo.
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3.1 Perguntas de Pesquisa

Na pesquisa qualitativa, as perguntas ou questdes de pesquisa devem indicar os principais
aspectos de interesse do pesquisador no contexto estudado. Neste trabalho, adota-se as
indica¢Bes de Yin (1984) de que a claboragdo das perguntas de pesquisa pode ser
embasada pelo quadro teodrico apresentado. Assim, bara a elaboragdo também considerou-

“ se os estudos de Ahmad (1994) e Reesor (1995), sobre o tema.

Salientando novamente, que o trabalho prende-se a compreensdo e descrigdo da
aprendizagem individual dos Diretores das Unidades Universitarias da UFSC, sem
associa-la a processo de transferéncia para a aprendizagem organizacional, elaborou-se as

seguintes questoes:

1- Como os professores da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) aprendem a
exercer as atividades, atribui¢des e responsabilidades de Diretor de uma Unidade
Universitaria?

2- O que os professores da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) aprendem

para exercer as atividades, atribuigdes e responsabilidades de Diretor de uma Unidade

Universitaria?

3- Como as culturas do meio ambiente influenciam na aprendizagem dos professores da

UFSC que se tornam dirigentes das Unidades Universitarias?

A primeira questio ¢ oriunda do problema de pesquisa proposto, resumido a seguir:

e as universidades federais brasileiras sio compostas por unidades universitarias,
(centros definidos por 4reas do Conhecimento) dirigidas por professores, eleitos para o
cargo de Diretor de Unidade;

e geralmente os professores eleitos ndo possuem formagdo para exercer cargos,
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e ndo se conhece o processo de aprendizado desses professores, pelo menos de forma
sistematizada, para que seja repassado a cada gestdo. Assim, a cada inicio de gestdo, o
processo € recomegado pelos individuos sem recursos a modelos formais anteriores;

e tomando por base due individuos sdo influenciados pelo seu meio-ambiente, pela
cultura instalada em cada organizagdo e pela formagdo profissional, os professores
provavelmente tém seu processo de aprendizagem moldado por seus ambiéntes
culturais;

e ¢ inegavel, no ambito geral, que as universidades federais representam o melhor em
ensino e pesquisa no Brasil. Por essa premissa, pode-se afirmar que o processo de
aprendizagem dos professores para dirigir, coordenar, fiscalizar e superintender as
atividades das unidades universitarias € muito.imponante, € que, N0 minimo, merece

ser conhecido e documentado.

A segunda questdo procura averiguar o que os professores aprendem, partindo da suposi¢d
1) P . ¢
de Ahmad (1994) de que os professores que dirigem instituigdes universitarias ndo tém
preparagdo para o cargo e deveriam aprender habilidades, conhecimentos e atitudes

interpessoais, contextuais e técnicas.

Por fim, a terceira questdo leva em conta as indicagdes de Ahmad (1994) e de Reesor
(1995) que concluiram: a) que a cultura da instituig@o exerce influéncia na aprendizagem
do professor; b) que o contexto cuitural pode influenciar em termos de habilidades,
conhecimentos, competéncias e atitudes que o administrador possa necessitar nas
diferentes culturas académicas; ¢) que a cultura da instituigdo pode ter impacto negativo no

sucesso e no desenvolvimento de professores universitarios.
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3.2 Defini¢iao dos Termos Importantes para a Pesquisa

Dado que conceitos podem ter significados diferentes, em virtude do quadro de referéncia
ou da ciéncia que o emprega, com o objetivo de esclarecer e indicar o emprego de alguns

conceitos utilizados no trabalho, a seguir define-se alguns termos presentes no estudo:

« aprendizagem: ¢ o processo pelo qual as pessoas obtém conhecimento, sensibilidade ou

dominio de habilidades por meio de experiéncia ou estudo (Houle, 1980, p. xi).

o aprendizagem informal: a aprendizagem informal é aquela que se d& por meios
informais, redes de aprendizagem, grupos de ag@o comunitdria e outros cendrios ndo

institucionais (Brookfield, 1986).

o aprendizagem formal: a aprendizagem formal é aquela que se da orientada por um

educador ou treinador dentro de uma instituigio (Brookfield, 1986).

v aprendizagem em grupos de ac¢io comunuitdria: é aprendizagem informal que
acontece por intermédio da colaboragdo entre membros do grupo de adultos, submetidos a
um processo continuo de desenvolvimento de habilidades, aquisigdo de conhecimentos e

reflexdo sobre suas experiéncias (Brookfield, 1986; Mumford, 1997).

J aprendizagem auto-direcionada: envolve atividades da aprendizagem formal e da
informal, bem como, inclui “aprendizagefn de coisas observaveis ou comportamentos
internos e disposi¢des mentais” (Brookfield, 1986). Esta relacionada com conhecimento
contextual, com quadro de valores e cddigo moral direcionando o comportamento do
aprendiz de acordo com o seu “constructo” cultural. Tem um sentido pessoal para a
assimilacdo de novas informagdes, atitudes e habilidades e ¢ significativamente construido

por uma personalidade (Candy, 1991).

J aprendizagem através da educaciio para gerenciar: ¢ a adquirida via universidades,
o

principalmente por métodos de ensino tidos como tradicionais (conferéncias, seminarios,

aulas), com o objetivo de desenvolver habilidades analiticas e criticas, através da

aprendizagem de disciplinas académicas inerentes a administragéo.

o aprendizagem através do desenvolvimento para gerenciar: ¢ a que busca gerar
conhecimento pessoal, bem como um conjunto de habilidades voltadas para assuntos tais

como administragdo do tempo, tensdo gerencial, agressividade, trabalho em equipe,
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técnicas de apresentacdo, habilidades interpessoais etc. Quanto aos métodos pedagdgicos

usam-se diversos, com diferentes enfoques.

« aprendizagem continuada para a profissio: ¢ dirigida para adultos que ja possuem
uma profissdo e se da por educagdo profissional continuada. Tem como meta auxiliar
profissionais a dominar e a expandir a base tedrica de conhecimentos. Com 1sso, obtém-se
um aumento das suas habilidades e da capacidade para resolver problemas, a partir de suas
experiéncias praticas. Conforme Houle (1980), a educagdo continuada ¢é realizada

essencialmente por auto-direcionamento, com métodos de ensino formais e informais.

v aprendizagem situada: é aquela que acontece por intermédio da cotaboragdo, com os
adultos envolvidos num processo continuo de desenvolvimento de habilidades, aquisi¢do
de conhecimentos e reflexdo sobre suas experiéncias. Portanto, acontece através de

interagdo social.

« aprendizagem por acgiio: é aquela que se da com as agdes do dia-a-dia de trabalho, por
intermédio das experiéncias, da busca de solugdes, escolha das melhores alternativas e
implementagdo de agSes que, ndo raramente, podem tornar-se padrio. Ela ocorre quando
os acontecimentos, habilidades e novas percepgdes produzem questionamentos, conduzem
ao envolvimento da pessoa com problemas reais, ela aceita a responsabilidade para agir ¢ o
conjunto de colegas ddo suporte e o desafio para que o participante obtenha a solu¢do. Essa
aprendizagem tem um carater de aprendizagem social porque, no processo, os envolvidos
aprendem através de cada pessoa do grupo, por intermédio de reunides regu]ares,' para

discussdo de projetos (Mumford, 1997).

KON

v cultura: “é o comportamento cultivado, isto ¢, a totalidade da experiéncia adquirida e
acumulada pelo homem e transmitida socialmente, ou ainda, o comportamento adquirido

por aprendizado social” (Keesing, 1961, p. 49).

¥ dirigir = administrar = gerenciar, com o significado de processo de tomar decisdes ¢

realizar a¢Oes para garantir a realizagdo de objetivos.

o diretores das Unidades Universitirias = o mesmo que Diretores de Centro ou

Dirigentes de Unidades Universitarias

l/dirctores = dirigentes = individuos que possuem uma autoridade formal sobre uma

unidade bem delimitada, com autoridade formal oriunda do “status”, que conduz a varias
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relagBes interpessoais € ao acesso a informagdes, que, por sua vez, capacita o dirigente a

tomar decisdes e formular estratégias para sua unidade (Mintzberg, 1986).

o habilidades: sdo competéncias para o desempenho de tarefas, e competéncias sdo as
-qualificagdes que uma pessoa deve ter para ocupar um cargo ¢ desempenha-lo eficazmente

(Maximiano, 2000).

+ habilidade politica: competéncia para sobreviver dentro da estrutura de poder das
grandes burocracias, ao estabelecer um conjunto de forgas para produzir determinados
resultados almejados por grupos de interesse (Maximiano, 2000; Lindblom, 1981).
Pertinente aos papéis de ligagdo e & habilidade de relacionamento com colegas, de acordo
com defini¢des de Mintzberg (1986), ter habilidade politica sigﬁiﬁca capacidade de
estabelecer e manter relagdes formais e informais com colegas, de construir redes de
contatos, de negociar e de fazer intercAmbios de recursos e informagdes necessarias para

tomar decisdes.

< papéis gerenciais: um conjunto organizado de comportamentos que pertencem a uma

fungdo ou posigdo (Mintzberg, 1986).

¢ redes de aprendizagem: grupos de pessoas com o mesmo nivel de “status” que se
agregam para trocar informagdes, idéias, habilidades e conhecimentos, com o intuito de
resolver problemas, criar novas formas de prdtica ou novas formas de conhecimento

(Broorkfield, 1986).

3.3 Populagio e escolha do caso

O estudo é o primeiro sobre aprendizagem de dirigentes, apresentado por pesquisadores do
Nicleo de Estudos Estratégicos (NEST) da Universidade Federal de Santa Catarina,

coordenado pelo professor Dr. Cristiano J. C. de Almeida Cunha.

Quando da elaboragdo do projeto de pesquisa, discutiu-se a pertinéncia da mesma ser
realizada na Universidade do Estado de Santa Catarina, onde a pesquisadora trabalha. No
entanto, decidiu-se pela Universidade Federal de Santa Catarina porque esta oferecia um

maior universo de pesquisa, dado o maior nimero de Unidades Universitarias. Entendeu-se
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que posteriormente o estudo poderia ser repetido na Universidade do Estado, bem como

em outras Universidades, estaduais, federais, municipais ou mesmo particulares.

Desse modo, definiu-se que o estudo seria feito com todos os Diretores das onze Unidades

Universitarias da UFSC.

3.4 Perspectiva de pesquisa

O método de pesquisa utilizado foi o estudo multi-caso. Ele é recomendado por Yin (1984)
quando mesmovestudo contém mais de um caso e possibilita a realizagdo de analise
intensiva e aprofundada do processo de aprendizagem pesquisado. Foi utilizado em
consonancia também com as indicagdes de Merriam (1998), que aponta o estudo de caso
como o método mais adequado q.uando se pretenda d'esenvo]ver estudos em profundidade,
com resgate dos significados. Nesse tipo de pesquisa, o interesse estda no processo, no
contexto e na descoberta. Esses estudos caracterizam-se por dar origem a descrigdes

intensas.

Autores tais como Bogdan & Biklen (1998); Mason (1997); Trivifios (1992) e Merriam &
Simpson (1984), apontam que o estudo de caso € qualitatfvo quando se desenvolve numa
situagdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a

realidade de forma complexa e profunda.

Para os autores referenciados, os estudos de caso visam a descoberta. Desse modo, mesmo
que o pesquisador parta de alguns pressupostos tedricos iniciais, sua atengdo sempre estara

voltada a novos elementos que podem emergir como importantes durante o estudo.

Yin (1984) recomenda o estudo de caso quando os pesquisadores procuram responder as
questdes “como” e “por qué” certos fendmenos ocorrem, quando ha pouca possibilidade de
controle sobre os eventos estudados e quando o foco de interesse é sobre fendmenos atuais,

que s6 podem ser analisados a partir de um contexto da vida real.

A tentativa de reconstrugdo do processo de adaptagdo com base em uma abordagem
interpretativa traz a tona a questdo da generalizagdo. No entanto, como indicado pela

propria natureza e abordagem escolhida, a pesquisa ndo busca generalizar os resultados.
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Tem a preocupagdo maior de explicar o processo, a0 mesmo tempo em que estabelece

relagGes teoricas.

Por fim, a pesquisa ¢ feita com perspectiva longitudinal, pois estuda os processos de

aprendizagem ao longo de uma existéncia.

3.5 Coleta e Analise dos Dados

As pesquisas de carater qualitativo caracterizam-se pela dificuldade de se demonstrar a
separagdo clara e distinta entre as fases de coleta e analise dos dados. Isso porque elas sdo
desenvolvidas como uma interagdo dindmica. Para Merriam (1998), esses procedimentos
ocorrem simultaheamente, com um processo de retroalimentagdo e de reformulagdo
constante entre a coleta e a analise dos dados. De acordo com Trivifios (1992), muitas
vezes, a coleta e a analise dos dados chegam a se confundir. A coleta se transforma em

analise, requerendo, em seguida, uma nova busca de informagdes.

Nesta pesquisa, a medida em que os dados foram sendo coletados, foi-se tentando
identificar temas e rela¢Ses. Isso originava novas questdes, que conduziram para a busca

de novos dados. O processo estendeu-se até a analise final.

As observagdes e anotagdes foram feitas desde os primeiros dados coletados. Os dados,
notas e comentarios foram lidos e relidos. Da leitura foram emergindo reflexdes, temas,

pressentimentos e idéias para as primeiras categorias de analise.

A pesquisa foi realizada em duas etapas:

primeira etapa — a pesquisa por literatura que proporcionasse embasamento e pardmetros
para a pesquisa de campo, e a0 mesmo tempo a coleta dos documentos sobre a UFSC e

seus Centros;

segunda etapa — a pesquisa de campo por intermédio de entrevistas semi-estruturadas com

os Diretores dos onze Centros que compdem a estrutura académica da UFSC.

Esta etapa seguiu um Protocolo de Pesquisa aprovado pelo orientador desta tese, que
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definia o guia para o registro do estudo e o roteiro de perguntas, conforme colocados a

seguir.

3.5.1 Guia para o registro do estudo

O guia, a partir da segunda etapa da pesquisa, foi composto com os seguintes passos:

1° - Contato telefonico para agendar um encontro para explanagdo sobre a pesquisa com

cada Diretor de Centro;
2° - Encontro pessoal para agendar o inicio da pesquisa,

3° - Coleta e analise da documentacio (historico dos Centros, curriculos dos Diretores)

para conhecimento sobre os Centros e seus respectivos Diretores antes das entrevistas;

4° - Elaborag@o de um Diario de Campo, para registro das atividades, fatos e impressdes

relacionados a pesquisa;
5° - Agendamento das entrevistas;
6° - Realizagdo de duas entrevistas;

7° - Reavaliagdo e corre¢do das perguntas face aos resultados das duas primeiras

entrevistas;
8° - Realizagdo das 9 (nove) entrevistas restantes,

9° - Transcri¢do das entrevistas gravadas nos trés encontros, de uma hora cada, com cada

um dos diretores;

10° - Apresentagdo da transcrigdo das entrevistas aos Diretores para aprovagio,
11° - Categorizagdo de dados para extragdo nas entrevistas,

12° - Extrac¢do dos dados nas entrevistas conforme categorizagdo;

- 13° - Redagdo da compilagio dos dados conforme categorizagdo;

14° - Redagfio dos casos (denomina-se casos a apresentagdo de cada Centro a partir dos

dados categorizados);

15° - Aprovagdo dos casos pelos Diretores;
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16° - Avaliagdo dos casos para categorizagido dos dados para analise;

17° - Redagido da analise conforme categorizagio

3.5.2 Roteiro da entrevista

Ressaltando que nem todas as perguntas foram feitas, por terem sido respondidas pelos
depoentes antes de serem explicitamente formuladas, o roteiro da entrevista, composto por

um rol de perguntas, demarcou quatro topicos, descritos a seguir:

A -TORNANDO-SE UM DIRIGENTE

Fale sobre sua vida. A formagdo de seus pais; seus estudos iniciais; quem influenciou para
que se formasse na profissio que tem. Onde se formou e como e por que se tornou

professor.

Fale sobre sua vida na universidade do ingresso até a eleigdo para Diretor da Unidade.
Descreva as atividades que desenvolveu (aulas na graduag@o e na pés, pesquisas, conselhos

a que pertenceu, representagdes, cargos etc.).

Sempre pensou em ser um diretor? Em que momento de sua trajetoéria profissional pensou
em se tornar um dirigente? O envolvimento com os grupos que o incentivaram a ser diretor
foi resultado de um planejamento pessoal, com a intengdo de ser um diretor ou aconteceu

em decorréncia de suas atividades?

Existiu algum mentor para sua carreira administrativa? Onde e como o encontrou € qual o

papel dele para o seu envolvimento com a carreira administrativa?.

Antes de ser dirigente possuia cursos, estudos ou conhecimentos que o preparava para ser
um Dirigente da Unidade Universitaria? Tinha participado de algum programa de educagio

ou de desenvolvimento? Tinha feito algum auto-estudo?.

Que conhecimento e experiéncias com administragio possuia antes de se tornar dirigente
na Universidade?.

Quando foi eleito diretor recebeu alguma forma de orientagdo institucional para sua
posi¢do administrativa? Existiam programas institucionais? De qual 6rgdo? Quais teriam

sido os beneficios de participar de tal tipo de programa ?.
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Fale como desenvolveu habilidades administrativas. Que habilidades administrativas
parecem muito importantes & sua posi¢do? Onde ou como aprendeu tarefas administrativas
tais como fazer or¢amento, lidar com questdes pessoais de outros membros da institui¢do,

tratar de questdes ligadas a finangas etc.?

B - SENDO UM DIRIGENTE DE UNIDADE UNIVERSITARIA

O senhor continua atuando como professor e/ou como pesquisador? Como divide seu

tempo?.

Como suas atitudes e base de conhecimento mudaram desde que se tornou um dirigente de

unidade de ensino superior?.

Descreva a experiéncia de ser um dirigente de unidade universitaria. Inclua os aspectos
compensadores e desafiadores da posi¢do. Quais sdo as vantagens e desvantagens? Dé
exemplos de suas melhores e piores experiéncias. De que mais gosta. De que gosta

menos?.
Descreva um dia ou semana tipicos como um dirigente de unidade universitaria.
O que faz um professor dirigente de unidade universitéria ter sucesso e ser eficaz?.

Quais foram as suas realizagOes mais significantes como Dirigente de Unidade

Universitaria.

Onde o senhor se vé em 5 anos? Em 10 anos? Qual o seu proximo movimento de carreira?
O senhor continuara em posi¢des administrativas ou tende a voltar exclusivamente para a

vida académica? Por qué?
O que faz em seu tempo livre?

Que assuntos um professor tem que considerar antes de se tornar um dirigente de unidade
universitaria. O que contaria para um professor que estivesse considerando a possibilidade

de vir a ser um dirigente de unidade universitaria?.

C. APRENDIZAGEM PARA SER DIRIGENTE
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Através de que meios formais e informais (cursos, treinamentos, parceiros, consultores,

amigos, servidores, leituras etc.) aprendeu a dirigir?

Dentre atividades tais, como leitura de periddicos técnicos, procurar especialistas, receber
conselhos, consultar fontes de referéncia, trabalhar com comités para a tomada de deciséo,

reunir grupos de pessoas, o que costuma fazer para aprender a dirigir a Unidade?

Dentre as formas de aprendizagem, tais como: auxilio de outros administradores,
treinamento informal com colegas administradores, observag@o direta, tentativa e erro,
participa¢do de treinamento formal, créditos em cursos universitarios, programas de auto-

estudo, quais utilizou ou utiliza para aprender a dirigir a Unidade?

Em sua opinifio, que requisitos, em termos de habilidades, conhecimentos e atitudes um
professor deveria possuir, para assumir papéis gerenciais? Quais considera ter aprendido?

Em que situagdes ou circunstancias?

D. MODELOS E CULTURAS DE UNIVERSIDADES
Cultura da Formacio Profissional

Como sua disciplina académica ajudou ou dificultou sua habilidade para ser Dirigente da
Unidade Universitaria? Em outras palavras: como o conhecimento de sua area académica

lhe ensinou ou dificultou a aprendizagem de habilidades administrativas?.

Quais sdo as normas, valores, habitos, crengas, tradigdes e ideologias mais significativas da
sua area de formagdo profissional? Em que, ou como, elas podem ter facilitado ou

dificultado a sua aprendizagem ou atuagdo como dirigente?

Cultura da Unidade

Quais sdo as normas, valores, habitos, crengas, tradicdes e ideologias mais significativos
em sua Unidade?

Quais, em que, como, por que as normas, valores, habitos, crengas, tradi¢des e ideologias
mais significativas em sua Unidade podem ter (ou estar) auxiliado ou dificultado sua

aprendizagem ou atua¢do como dirigente?
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Analisando as descrigdes sobre Organizagdo como Cultura que estou mostrando, favor
indicar a cultura organizacional predominante  (ou as culturas organizacionais

predominantes) em sua Unidade: colegiada, gerencial, desenvolvimento, negociagao?.

Analisando as descrigdes sobre modelos organizacionais que estou mostrando, favor
indicar o que considera predominante (ou predominantes) em sua Unidade: Burocratico,

Colegiado, Politico ou Anarquico?.

Analisando as descri¢bes sobre a Cultura da Profissdo Académica que estou mostrando,
favor indicar : sua unidade € vista pelo senhor como uma institui¢do cosmopolita ou local?

Em que tais culturas facilitam ou dificultam sua atuagido como dirigente?

Analisando as descri¢gdes sobre a Cultura por Disciplina Académica que lhe foi entregue,
favor indicar. Em seu Centro existem divergéncias por causa dessas culturas? Elas chegam

a afetar a Direcdo da Unidade?

3.5.3 Coleta de dados

A coleta de dados foi iniciada no final do més de junho/1999 e encerrada na primeira
quinzena do més de setembro/1999. No inicio foi marcada pela dificuldade de contato com
alguns diretores, bem como a de obter espago em suas agendas. Posteriormente, os
encontros, previamente‘ agendados ap6s cada entrevista, aconteceram em clima de

cordialidade e descontrag3o.

As entrevistas foram realizadas em trés encontros de trés horas cada um, gravadas e apos
transcrigdo, submetidas & aprovagdo dos informantes. Tal procedimento foi adotado,
visando diminuir a possibilidade de erros na pesquisa. Desse modo, tanto as entrevistas
quanto os casos foram submetidos ao crivo dos informantes e as informagdes alteradas

quando solicitado.

No projeto se pretendia que antes das entrevistas, fossem analisados o curriculo de cada
um dos sujeitos da pesquisa, bem como dados e documentos relacionados aos respectivos
Centros”. Isso ndo foi possivel, pois a maior parte dos Diretores ndo tinha curriculo

pronto ou o Centro ndo dispunha de informag3es escritas sobre seus historicos, culturas



72

etc. Portanto, as informagdes foram obtidas verbalmente.

A pesquisa foi documentada num Diario de Campo, onde se registrava: data, atividade,
resultado da atividade, observagdes e sentimentos, percepgdes, idéias e dividas da
pesquisadora. Quando de entrevista, o registro era feito imediatamente ap0s sua realizagéo.
O diario de campo foi extremamente Util, para analise dos dados, principalmente como

auxilio para estabelecer relagdes.

3.5.4 Analise dos dados

A analise dos dados foi iniciada na segunda semana do més de setérhbro/ 1999. No més de
dezembro, obteve-se a aprovagdo dos informantes para os “casos” com os dados que
seriam publicados. Nessa oportunidade, os casos foram submetidos também 2 aprovagio
do orientador da tese, que solicitou corregdes, visando principalmente diminuigio do

volume de dados.

Tendo em vista a quantidade e a riqueza de dados coletados através de entrevistas, até

chegar aos resultados aqui apresentados, eles foram categorizados varias vezes.

A etapa de categorizagdo de dados para extragdo nas entrevistas, envolveu: aspectos-do
Centro, individualidade do professor, processo de aprendizagem do professor como diretor

e a caracterizagdo das diversas culturas que influenciam a atuagio do professor.

A ultima categorizagdo ficou assim estabelecida: caracterizagdo do Centro; historico de
vida do diretor; como o diretor aprendeu a dirigir o Centro; o que o professor aprendeu
para dirigir o Centro; influéncias das diversas culturas académicas na aprendizagem do
diretor.

Na etapa da avaliagio dos casos, a categorizagdo dos dados envolveu: reunir dados sobre
os diretores das Unidades, sobre os diversos processos de aprendizagem (como € o que
aprenderam), e sobre as diversas culturas universitarias, descritos nos Casos de cada

Centro).

Apbs a conclusdo da analise a categorizagdo ficou assim estabelecida:
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a) Dados sobre os Diretores das Unidades

- Perfil dos Ocupantes das Diretoﬁas das Unidades;

- Motivos que os levaram a ser eleitos para a Direciio das Unidades;

- Como tem sido a experiéncia de ser Dirigente.

b) Os diversos processos de aprendizagem (como € o que aprenderam);
b.1 Como os Professores Aprenderam a Dirigir as Unidades Universitarias;

- A aprendizagem dos Professores que tinham experiéncia administrativa em outras

carreiras, antes do ingresso na UFSC como professores;

- A aprendizagem das Professoras que iniciaram suas atividades profissionais no ensino

fundamental;

- A aprendizagem dos professores que iniciaram a vida profissional como professores no

ensino médio; -

- A aprendizagem dos professores que iniciaram a vida profissional como professores no

ensino superior;

- A aprendizagem do professor que iniciou as atividades profissionais como profissional

liberal.
b.2 O que os Professores Aprenderam para Dirigir as Unidades Uni'versitérias
- Conhecimentos, Habilidades e Atitudes Interpessoais;
- Conhecimentos, Habilidades e Atitudes Contextuais;
- Conhecimentos e Habilidades Técnicas
c) As diversas culturas universitarias

- Diferencas e similaridades entre as culturas das diversas Unidades Universitarias da

UFSC,;

- A influéncia das Culturas Académicas para o Gerenciamento das Unidades
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Universitarias da UFSC;

- Como as diferentes Areas de Conhecimento contribuem na Aprendizagem de

Profissionais que se tornam Dirigentes .

Conforme Yin (1984) o critério para interpretar as descobertas ¢ um dos componentes
menos desenvolvidos nos estudos de caso, ndo existem padrdes estabelecidos e tal fato
possibilita propostas de varias formas. Ele sugere que a interpretagdo seja realizada por
intermédio do confronto da proposi¢do tedrica com “varios pedagos” de informagdes do
mesmo caso. Desse modo, como critério para interpretagdo dos dados da pesquisa foi o
confronto dos padrdes que surgiram dos dados coletados, com os padrdes indicados no

arcabougo teorico.

Desse modo, para a categorizagdo de dados, primeiro se identificou padrdes que emergiram
dos dados apds a analise das entreviétas, documentos ou analise de informagdes sobre a
Universidade e sobre as Unidades escolhidas para a pesquisa. Em seguida, foram
estabelecidas categorias ou subcategorias para a analise. Por fim, as categorias foram

comparadas com os padrdes destacados no arcabougo tedrico.

3.6 Limitacdes da Pesquisa

Dentre outras, tais como a impossibilidade de generaliza¢des, duas limitagdes da pesquisa

chamam especial ateng@o:

a) realizada tendo como sujeitos de pesquisa s6 os proprios Diretores de Centro, os
aspectos relacionados a modelos e culturas universitarias ndo podem ser tomados como

representativos da Unidade, nem tampouco das profissdes nas quais sdo graduados.
b) a pesquisa qualitativa pressupde subjetividade na percepgdo do pesquisador.

A seguir, no item quatro, o levantamento de campo através de entrevistas. Os relatos, sdo

apresentados em forma de casos.
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4 APRESENTACAO DOS DADOS

A Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) foi fundada em 1960 a partir da
integragdo de oito faculdades: Direito, Medicina, Farmacia, Odontologia, Filosofia,
Ciéncias Econdmicas, Engenharia Industrial e Servigo Social. Desde a Reforma

Universitaria de 1969, ¢ estruturada em Departamentos, coordenados por Unidades.

Considerada uma referéncia entre as universidades brasileiras, tem no momento desta
pesquisa, segundo dados fornecidos pela Secretaria de Planejamento (1999) 28 cursos de
graduagdo; 37 cursos de mestrado; 16 cursos de doutorado; 34 cursos de especializagio;
1.671 professores, 2971 servidores técnico-administrativos ; 15. 956 alunos de
graduagdo, 2.772 alunos de mestrado, 1.061 alunos de doutorado, 1.556 alunos de
especializa¢do, num total de 21.345 alunos. E importante essa colocagdo, como

demonstra¢io da dimens3o em termos numéricos da UFSC.

Os dados sobre a Universidade colocados abaixo, foram transcritos do seu
Estatuto/Regimento Geral publicado em abril de 1997, vigente na época da pesquisa,

realizada no segundo semestre de 1999.

Sendo os sujeitos desta pesquisa os Diretores das Unidades Universitarias da UFSC,
cabe transcrever aqui as competéncias dos mesmos conforme Regimento Geral da UFSC

_ CAPITULO IV — SECAO 11 - DA DIRECAO DAS UNIDADES:

“ Art. - 27 — Compete & Diregdo da Unidade:

-

I - dirigir, coordenar, fiscalizar e superintender os servigos administrativos da Unidade;
11 - convocar e presidir as reunides do Conselho da Unidade;

III - aprovar a proposta orgcamentaria da Unidade, com base nas propostas dos
Departamentos, encaminhando-a & Reitoria, para elaboragdo do orgamento geral da

Universidade;
1V - apresentar a Reitoria a prestagdo de contas do movimento financeiro anual;

V - fiscalizar a execu¢do do regime didatico, zelando, junto aos Chefes de
Departamentos, pela observéncia rigorosa dos horarios, programas e atividades dos

professores ¢ alunos;
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VI — cumprir, e fazer cumprir as decisdes dos Orgdos Superiores da Universidade e do

Conselho da Unidade;
VII - aprovar a escala de férias proposta pelos Departamentos;

VIII - propor ou determinar ao Orgdo competente a abertura de inquéritos

administrativos;
IX - administrar o patrimdnio da Unidade;
X - fiscalizar o cumprimento da legislagdo federal de ensino, no dmbito da Unidade;

X1 - baixar atos normativos proprios, bem como delegar competéncia, nos limites de suas

atribuigdes.
XII - propor a lotagdo do pessoal administrativo nos diversos Departamentos,
XIII - exercer o poder disciplinador no d&mbito da Unidade;

XIV - convocar as eleigdes nos Departamentos e para os representantes da Unidade nos

Orgios Colegiados da Administragio Superior”.

Essas competéncias, formalizadas no Regimento Geral da UFSC, sdo as atividades que
os professores devem executar quando eleitos para o cargo de diretor, as quais assumem

sem formagao especifica e muitas vezes sem experiéncia.

Foram objeto de pesquisa as Unidades Universitarias e os Diretores de Unidades

Académicas de Nivel Superior, dos Centros da UFSC:
1. Centro de Ciéncias Biologicas (CCB);

2. Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas (CFM)_;
3. Centro de Filosofia e Ciéncias Huﬁanas (CFH);
4. Centro de Comunicagio e Expressdo (CCE);

5. Centro de Ciéncias da Saude (CCS);

6. Centro Tecnoldgico (CTC);
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7. Centro Sécio—Econémico (CSE);
8. Centro dé Ciéncias da Educag:c”lo (CED);
9. Centro de Ciéncias A/gxférias (CCA);
| 10. Centro de Desportos (CDS);,
11. Centro de Ciéncias Juridicas (CCJ}.

Sdo apresentados a seguir, os relatos dos casos estudados a partir da compilagiio dos
dados das entrevistas. As atividades, atribuigdes e responsabilidades de um Diretor de
Unidade Universitaria (Diretor de Centro), foram assumidas pela pesquisadora como

aquelas estabelecidas pelo Estatuto e Regimento Geral da UFSC, ja transcritas.
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4.1 Centro de Ciéncias Biolégicas

4.1.1 Caracterizag¢io do Centro

O Centro de Ciéncias Bioldgicas (CCB) foi criado em 1976, a partir do Departamento de
Biologia, pertencente ao entdo denominado Centro de Estudos Basicos. Comegou com 0s
Departamentos de Biologia, Ciéncias Fisioldgicas, Microbiologia e Parasitologia e

Departamento de Ciéncias Morfologicas.

Pelo Estatuto e Regimento Geral publicado em 1997 e ainda em vigor no- final do
primeiro semestre de 1999, o CCB possuia sete Departamentos: Ciéncias Fisiologicas,
Ciéncias Morfoldgicas, Microbiologia e Parasitologia, Bioquimica, Botéanica, Ecologia e

Zoologia, Biologia Celular, Embriologia e Genética.

De acordo com o Diretor do CCB, as ideologias mais significativas para o bidlogo sdo “o
academicismo e o rigor cientifico”. Apontando a diretriz do rigor académico como o
maior valor da Unidade, pensa que é tradicdo no CCB entender a pesquisa cientifica
desenvolvida na area bioldgica como principalmente voltada para a necessidade de
administrar os problemas ja criados pelo homem, ndo como um instrumento de

transformagdo do homem.

A expectativa dos alunos do CCB ¢€ se tornarem bidlogos parva trabalhar com pesquisa em
Centros de Desenvolvimento de Tecnologia ou em empresas que desenvolvem produtos
na area de biologia. Ele entende que a expectativa de encaminhamento para a pesquisa
cientifica é uma coisa bem marcada, porque o rigor cientifico ja vai irduzindo para que,

logo apos o término do curso, se dé o ingresso no mestrado ou doutorado.

Ou seja, os alunos do CCB ja se formam com essa perspectiva de encontrar emprego em
locais em que possam desenvolver pesquisa. Pensa o diretor que raramente eles véem o
ensino como uma alternativa e que podem até aceitd-lo como uma atividade temporéria,

mas a grande expectativa € a pesquisa.
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4.1.2 Historico de Vida do Diretor do Diretor do CCB

O Diretor do CCB ¢ brasileiro, divorciado, tém 38 anos e trés filhos. Nasceu em
Florianépolis. Seus bisavds e sua mie eram professores. O pai ndo tem formagdo
académica. E o quarto filho de cinco irmdos. As duas irmds mais velhas sdo

pesquisadoras. A influéncia delas foi determinante para o seu interesse por ciéncia.

Desde o segundo grau, tinha a intengdo de estudar alglima coisa ligada a ciéncia basica.
Quando prestou vestibular na UFSC, optou pbr matematica, mas depois de dois
semestres, porque ndo se identificou com o curso, desistiu e trocou por biologia. Na
- época, havia comegado a divulgagdo de problemas ambientais, e temas ligados a
preservagdo da natureza, cujas noticias sempre parava para ler nos murais do curso de
biologia. Resolveu mudar de curso e depois foi se identificando, porque sempre teve
contato direto com a natureza. Na metade do curso, comegou a fazer trabalhos como

estagios na area de botanica.

Logo depois da graduagdo, iniciou o mestrado na Universidade de Sdo Paulo (USP).
Quando estava terminando o mestrado, a coordenagdo do curso na USP convidou-o para

continuar o doutorado. Convite prontamente aceito.

No inicio, ndo pensava em ser professor. Tinha maior interesse em trabalhar apenas com
ciéncia e pesquisa e estava se preparando para isso. Concluia o mestrado, quando surgiu
o concurso na UFSC. Concluia o doutorado, quando recebeu um convite para ir para a
Inglaterra. Ficou um ano no exterior. Estava 14, quando dois laboratérios o convidaram
para fazer um estagio de pés—doutorado. O Departamento negou-lhe a prorrogagdo do

prazo de afastamento. Retornou e, um ano depois, foi eleito Diretor do Centro.

Est4a na Universidade ha mais de 13 anos. E professor nos cursos de graduagdo e pos-
graduagdo. Depois que assumiu a diregdo, deixou de dar aulas na graduagdo e s6 continua
orientando pesquisas. Em seu tempo livre, joga futebol com pessoas da familia, toca

violdo com os filhos ou executa trabalhos manuais na chécara.

Ser diretor ndo foi algo planejado. Um ano antes da elei¢do, o Diretor do Centro foi
convidado para assumir um cargo na Reitoria. O vice-diretor da época passou a ser
diretor. Como o CCB ficou sem vice-diretor e faltava pouco tempo para a conclusdo do
mandato, foi convidado para ser o vice. Estava nessa condig¢do, quando se candidatou e

foi eleito.
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Foi candidato como representante de um movimento de professores que se mostravam

descontentes com os rumos do Centro. A visdo do futuro do CCB decorreu de uma
discussdo feita a partir de um planejamento estratégico, envolvendo todos os
departamentos e coordenadorias. Diz que o Centro estava em um pOhto de inflexdo: ou
vislumbrava uma mudanga de rota ou corria o risco de ser até absorvido por outros

Centros

Ele considera que a sua motivagdo para ocupar a dire¢@o fot a perspectiva de mudar a
cultura do CCB, de se ver como prestador de servigo, para ser identificado como uma

referéncia no ambito nacional.

No planejamento estratégico da Unidade, ficou definido que, em fungdo das
especifidades, a competéncia € dos departamentos para a busca da exceléncia na
especialidade de cada um. Para tanto, houve necessidade de se estreitar o relacionamento

entre os departamentos.

Desse modo, segundo o Diretor,' hoje todos'és cursos de pos-graduagdo tém uma
interagdo muito grande entre os departamentos do CCB e mesmo com alguns
departamentos de outros Centros. A mudanga definiu-se em termos de estratégia para
uma qualificagdo maior na area de pesquisa, investimento na quaIidéde do curso de
graduagdo e investimento na promogdo de cursos de pos-graduagdo, inexistentes na

€poca.

Nos quatro anos de diregdo, a situagdo foi praticamente revertida. O Centro esta
comegando a ser visto como uma referéncia nacional, os recursos financeiros foram

aumentados e hoje ele oferece quatro cursos de mestrado e um de doutorado.

Um dia tipico da diregdo ¢ receber uma série de solicitagdes, participar de pelo menos
duas reunides e, sobretudo, administrar conflitos. Além disso, estar constantemente

buscando meios que permitam manter a normalidade das atividades.
4.1.3 Como o Professor de Biologia Aprendeu a Dirigir o CCB?

O Diretor do CCB comegou a lecionar quando estava na segunda fase do curso de
biologia. Fez toda a graduagdo dando aulas e quando foi para o mestrado ja tinha uma
experiéncia com ensino bastante intensa, da quinta série do ensino fundamental até a

terceira série do ensino médio. Quando terminou o mestrado, assumiu disciplinas na
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UFSC. Deixou de dar aulas quando se tornou diretor.

Iniciou a carreira administrativa, quando fazia o doutorado. Ainda estudava, quando foi
subchefe de Departamento, representante do CCB no Conselho de Ensino, Pesquisa €
Extensdo (CEPE) e representante no Conselho Universitario (CUN). Um ano apos, o

retorno do afastamento candidatou-se ao cargo de diretor e foi eleito.

A representagdo do CCB no CEPE e no CUN possibilitou que tivesse um relacionamento
mais amplo com os demais departamentos, professores e com o proprio conselho
departamental do CCB. Isso fez com que se tornasse conhecido e convidado para

participar da eleigo para diretor.

Diz que a parte administrativa foi acidente mesmo e que nunca teve isso como objetivo
de vida profissional. Ao contrario, parecia-lhe coisa muito distante e foi meio impelido a
assumir. Para sua surpresa, acabou gostando. Foi se identificando e observando uma certa

facilidade em assumir esse tipo de cargo.

Concomitantemente ao periodo como Diretor do CCB, sem ter passado por conselhos
regionais ¢ sem  nenhuma experiéncia prévia, foi convidado para ser membro do
Conselho Federal de Biologia. Terminado o mandato, foi convidado a assumir uma

Diretoria no Conselho.

Em termos de UFSC, por pertencer aos Conselhos, seu contato foi muito intensb com
pessoas de grande experiéncia administrativa: os reitores, pro-reitores, ‘ex-diretores de
Centro. Por forga do cargo de diretor no Conselho Federal de Biologia, foi influenciado
pelos exemplo's de colegas em Brasilia, conselheiros pesquisadores, professores ou
pessoas que pd_ssux’am grande experiéncia em cargos administrativas no governo, na area

de ciéncias biologicas.

Considera que, apesar da diferenga de idade, sempre teve uma facilidade muito grande de
relacionamento com os outros conselheiros que, talvez, viam nele um jovem interessado
em se desenvolver. Desse modo, com eles, sempre teve uma relagio muito boa e até

melhor que a experiéncia de pesquisador e professor.

Portanto, embora ndo tenha tido um mentor, houve muitas pessoas que o influenciaram
em sua carreira administrativa. Destaca pessoas no Conselho de Ensino e Pesquisa

(CEPE) e no Conselho Federal de Biologia (CFB) em Brasilia. Tanto no CEPE quanto no
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CFB, considera ter tido uma experiéncia interessante por causa de relacionamentos
publicos e, também, porque os integrantes dos Conselhos eram pessoas mais velhas que

ele e com uma grande experiéncia técnica, administrativa e cientifica.

O desenvolvimento de habilidades administrativas ndo foi algo consciente. Diz ndo saber
como aprendeu. Isso porque, para ele, vivendo a realidade peculiar da universidade,
acredita que do ponto de vista da administragdo financeira, administrar o CCB ndo é
muito diferente das habilidades que a gente acaba tendo que desenvolver para
adminisirar as ﬁnang:a& domésticas, porque normalmente nos trabalhamos com o
orcamento bastante apertado. Assim, com oito departamentos € recursos €escassos,
aprendeu a aterider a necessidade de cada um deles, fazendo uma espécie de triagem para

aquilo que era considerado como prioridade absoluta.

Pensa que suas atitudes e base de conhecimento mudaram por conta de ter assumido a
diregdo. Cré que estar na administragio fez com que tenha exercitado e tornado muito
mais corriqueiro falar em publico, por exemplo. Ressalta que isso facilitou muito em
termos de poder expressar as idéias de maneira mais coerente ¢ de um encadeamento
mais 16gico. Tinha uma certa dificuldade nisso e observa que ter mudado, tem ajudado
muito também pa parte académica, pois passou a ser requisitado para discussdes sobre

posicionamentos da biologia no plano cientifico. y
. £

Indica que a aqhisigéo da nova habilidade néo foi deliberada. Afirma: n&oﬁfoi uma coisa
intencional, erx ndo procurei desenvolver essa habilidade de umaig forma assim
intencional, foram for¢as das circunstdncias. Aponta que sua aprendizagem para dirigir
o CCB pode ter sido facilitada pelo habito do rigor cientifico, porque ele exige que se
tenha uma objetividade muito grande e segundo ele, (...) a tendéncia a objetivar as

coisas, facilita a aprendizagem.
4.1.4 O que o Professor de Biologia Aprendeu para Dirigir o CCB?

Segundo o Diretor do CCB, para poder entender melhor e poder compreender os anseios
e necessidades dos diferentes grupos que compdem a Unidade foi imprescindivel
aproximar-se mais das pessoas e ampliar o leque de contatos. Entdo teve que despender
tempo para desenvolver a experiéncia do contato com as pessoas, principalmente para

tratar de assuntos nio necessariamente académicos.
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Assim, considera a experiéncia de ser diretor muito interessante por dois motivos

principais. Primeiro, porque ele passou a conhecer melhor o universo docente. Segundo,
porque, com essa experiéncia, acredita ter desenvolvido habilidades em tratar com as
pessoas. Ele diz que, com a experiéncia na diregdo, ampliou enormemente o seu leque de
relagdes humanas, por causa de novas amizades. De igual modo, angariou novos

conhecimentos, aprendendo muito com pessoas mais experientes.

Nota que o ponto negativo da experiénéia na diregdo é o prejuizo ¢om a parte académica.
Isso porque, se o diretor tem como meta utilizar seu tempo para contribuir na tentativa de
ampliar aprimbrar o0 espago da unidade, diminui significativamente o tempo disponivel
para, paralelamente, tocar também a vida académica, com o mesmo ritmo que tinha

antes. S&o coisas inviaveis.

Aponta ter comﬁrovado que a transparéncia e a racionalidade sdo os dois requisitos mais
importantes paré um professor dirigente de unidade universitaria ter sucesso e ser eficaz.
Para ele, quando se trabalha com racionalidade e se procura fazer as coisas de maneira
clara, mesmo nos momentos mais - criticos e de dificuldades, as pessoas acabam

entendendo.

A transparéncia é importante, porque permite que os envolvidos nos problemas se

exponham e o didlogo orienta a decisdo. A racionalidade contribui para que se utilizem

ao extremo os recursos disponiveis. Diz que os dois requisitos possibilitam que o
1

dirigente ndo fique refém de situagdes que sejam embaragosas.

Diz considerar s‘érem pelo menos trés, os aspectos gratificantes para quem exerce o cargo
de diretor : as pessoas reconhecerem que as mudangas s3o boas; confirmar que estava
certo e verificar que as estratégias estavam corretas e que sensibilizaram as pessoas.
Ainda que assim seja, enfatiza que nada é mais gratificante do que perceber que o

resultado auferido € um beneficio coletivo € que as pessoas estdo com consciéncia disso.

Ele diz ter observado que o diretor tem um papel bastante importante no sentido de

organizar a diregio politica da unidade. Isso, porque o Diretor:

a € o responsavel pela coordenagdo dos esforgos que permite dar uma condugdo mais

coesa aos departamentos, impedindo a pulverizagio e o enfraquecimento deles;
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ele procura, deliberadamente, inserir nas praticas administrativas a concepgdo dos

objetivos maiores do grupo;

¢ ele que impede a pulverizagdo do poder, bem como € ele quem conduz as linhas

gerais do projeto politico administrativo dos departamentos.

Considera ter observado que a pessoa que esta na diregdo deve:

Q

ter humildade;

ser uma pessoa maleavel, flexivel, que viabilize as aproxima¢des e que ndo acirre

diferencas; ' .
tem que saber ouvir as pessoas; deve estabelecer um canal para dialogos;

tem que fazer com que as pessoas conhegam melhor os meios de que a diregéio dispde.

para promover melhorias;

deve ouvir ‘e -estar atento ao que acontece nos departamentos para procurar ir

interferindo no sentido de prover uma condi¢do mais adequada;

deve promover uma racionalizagdo no uso dos recursos; tem que perseguir a melhoria

permanente da qualidade da instituigdo; e, por fim,

tem que desenvolver habilidade para envolver as pessoas nesse processo de

mahutencz’io_‘da qualidade institucional.

Ele aponta que uma das maiores dificuldades na atividade administrativa ¢ o

relacionamento direto com as pessoas para a administragdo de conflitos. Por entender que

os conflitos sempre envolvem interesses pessoals € que estes normalmente sdo

emergentes, perisa que, para o ocupante de um cargo de diregdo, é fundamental saber

ouvir as pessoas, compreender os seus anseios e, na medida do possivel, mesmo quando

tem que dizer ndo, fazé-lo de uma maneira que a pessoa que esta do outro lado também

entenda suas razoes.

Pensa que a crise financeira da universidade comegou a ficar extremamente acirrada e

que isso obrigou um pouco aos diretores a assumirem a gestdo financeira dos Centros € a
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terem uma preocupagio maior com a questdo do gerenciamento. Isso fez com que a
maioria dos diretores tenha percebido-a necessidade de buscar o aumento de eficiéncia e
de racionalizagfio de recursos, bem como ter estratégia pro — ativa e gerenciar os recursos

de uma maneira extremamente racional.

4.1.5 As Culturas Académicas do CCB

Apesar da especializagdo do Diretor do CCB ser em boténica, uma area que ndo tem
relagdo nenhuma com a administragdo, ele considera que, do ponto de vista das relagdes
pessoais, o seu desempenho foi influenciado pela area académica. Isso porque a
investigagdo cientifica na sua area exige um nivel de introspec¢do muito grande; trabalho
com estruturas muito pequenas; material processado e analisado apés passar por um
minucioso controle, tudo isso depois da obtengdo do material diretamente da natureza,

em expedi¢Ses em florestas que tomam o dia inteiro ou até mais.

Nas expedigdes, além do contato direto com a natureza ser relaxante, anda no mato em
grupos, com bastante tempo para conversas com pessoas. Entdo, pensa que aquelas
expedigdes possam ter lhe dado uma certa maleabilidade, compreensﬁoS ou até¢ mesmo
uma paciénciavmaior para com as pessoas € isso o ajudou muito quapdo assumiu a

direg¢@o do Centro.

A habilidade com as pessoas foi importante, porque no CCB os departamentos ainda sdo
estruturas muito herméticas, e por isso acabam sendo um grupo muito fechado. Ainda
assim, mesmo com grupos relativamente pequenos, dentro dos departamentos, existem
nichos onde o conhecimento € trabalhado com um grau de especificidade, em que o

dialogo entre as pessoas ndo € tdo facilitado.

Como Diretor, ele tem se preocupado com os conflitos e discussdes e procura assumir
uma posigio'de lideranga, porque os colegas professores e pesquisadores, em seus
diferentes departamentos, tém que ser, de certa forma, balizados por um posicionamento
maior da diregdo, para que haja condi¢do de, pelo menos dentro"‘_ﬁda instituigdo, existir

uma linha de conduta e alguma compatibilidade frente a preceitos éticos e técnicos.
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Assim, para exercer a lideranga no processo de discussdo e mudanga, tem procurado,

de maneira muito deliberada, acompanhar a evolugdo das areas, bem como estar
informado sobfe o que os pesquisadores estdo desenvolvendo; vinculos que estdo
estabelecendo com empresas, ou mesmo que linhas de pesquisa estdo priorizando, entre

outras iniciativas.

No CCB, a cultura colegiada é predominante, mas tem um misto com a cultura politica.
Para o seu diretor, é uma situagdo um pouquinho hibrida, que tem gerado uma certa
ambigiiidade de comportamento. Assim, ele teria um misto entre colegiado e politico e a

coisa estaria balangando entre esses dois.

A caracteristica do CCB ¢é cosmopolita. Para o diretor, isso € visto até como um dos
problemas do Centro que, em fungdo dessa caracteristica, consegue fer relagbes com
micleos e pessoas no pais inteiro, no mundo inteiro, possibilitando uma dicotomia muito
forte entre ser prestador de servigos para quase todos os outros Centros da UFSC e, ao
mesmo tempo, pesquisador, que tem seus laboratorios e relagdes que se ddo em universo

diferente tanto aqui, como com grupos de pesquisas de outros paises e de outros estados.

No entender do Diretor do CCB, as ideologias do academicismo e do rigor cientifico sdo
grandes entraves para a aproximacdo dos professores com a sociedade. Pensa que esses
profissionais tém que desenvolver a habilidade de comunicag@o € uma nova postura, que

considere o conhecimento em seu contexto social e politico.

Outra caracteristica do CCB, que para seu Diretor vem sendo alterada, é que, cCOmMoO um
Centro com atividades predominantemente de ciéncia basica, direcionadas para a area de
saude e para a area ambiental, sua cultura é eminentemente académica e sempre procurou
privilegiar a condi¢do de pesquisa isenta, com alguém que garantisse as condigdes para
esse tipo de trabalho (...). Desse modo, diz: os wnossos pesquisadores sempre

trabalharam sobre os auspicios de um financiamento estatal.

O fato de que agora esses recursos estejam ficando cada vez mais dificeis tem feito com
que “o Centro” discuta a possibilidade de mudanga na cultura de trabalhar com recursos
estatais e que, como ele diz: se va literalmente a luta, sendo uma das poucas alternativas

a aproximagdo com o setor empresarial.

Entdo, ele aponta que, se por um lado essa aproximagdo ¢ dificultada pela postura dos
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professores do CCB devido a formag@o muita académica, cuja linguagem dificulta o
entrosamento, por outré lado é facilitada por mudangas que estdo ocorrendo na sociedade
com a introdugo de novas tecnologias ligadas a area bioldgica que vdo significar,

também, um elemento decisivo nessa mudanga de posicionamento.

Assim, ele aponta que, embora a area biologica ainda ndo tenha uma insér¢do muito
forte no campo empresarial, devido aos avangos da biotecnologia o Centro estd,

deliberadamente, comegando a passar por um processo de modificagdo com uma inserg@o
mais aguda dentro do setor industrial.

Diz ele que esse inicio de relagdo pode fortalecer o também iniciante processo de
abertura, no sentido de fazer convénios com empresas ou institui¢des, bem como ampliar
o oferecimento de cursos. Quanto a linguagem académica que ndo facilita o
entrosamento, diz que estdo procurando trabalhar para dismitificar um pouco essa

afirmacio.

Por fim, enfatiza que, no momento, a aproximagdo pretendida tem gerado uma série de
conflitos entre uma posicd3o mais pragmatica e uma posi¢do mais académica. Diz que os
conflitos tém gerado discussdes na propria comunidade académica sobre o papel do
pesquisador do CCB dentro do processo de produg@o industrial. Com isso, o CCB tem

gerado a possibilidade de aproximagio tanto com a industria quanto com a sociedade.

'
i
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42 CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
4.2.1 Caracterizaciao do Centro

O Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas (CFM) foi criado em 1975, tendo sido
iniciado com os cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica ¢ Matemaética. Desde 1979,
comporta cursos de pos-graduagdo, nivel de mestrado; a partir de 1990, iniciou o
Doutorado em Quimica e em 1996 passou a oferecer também o Doutorado em Fisica. O
Estatuto e Regimento Interno'publicado em abri/97 e em vigor no final do primeiro
semestre de 1999, indicava que o CFM possuia trés Departamentos: Fisica, Quimica e

Matematica.

Para o seu diretor, devido & natureza de seus estudos, para desenvolvimento de ciéncia
basica, o maior valor do Centro € a capacidade de seus professores para desenvolver
projetos e captar recursos para fazer pesquisas, que depois se revertem para alguma
aplicagdo tecnologica. Sua idedlogia maior € fazer pesquisa e transferir conhecimento
para o coletivo, para o bem social. Sua maior tradi¢do € a formagdo dé pesquisadores e
sua principal crenga é de que eles trabalhem para o coletivo, através do desenvolvimento

de pesquisas.
4.2.2 Historico de Vida do Diretor do Diretor do CFM

O Diretor da Unidade é brasileiro, casado, tem 44 anos e quatro filhos. Nasceu em
Florianopolis. Os pais, comerciantes, tinham um armazém. Trabalhou aléum tempo com
os pais, mas sabia ndo ter vocagdo para aquele tipo de atividade. Ainda jovem, descobriu
ter vocagdo para o estudo de fisica e para ensinar. Apesar de ter irmios formados em
medicina, engenharia civil, engenharia quimica, enfrentou a resisténcia familiar, primeiro

para estudar ciéncias exatas e, depois, para ser professor.

Decidiu estudar fisica, porque queria entender corretamente os fendomenos naturais.
Desde o primeiro grau era popular entre os colegas porque tinha facilidade para aprender
e paciéncia e entusiasmo para ensinar. Portanto, ser professor era uma vocagdo. Fez a
graduagio na propria UFSC. Por ter sido bom aluno, foi aprovado em concurso puablico
para professor mesmo antes do mestrado. Concluiu o mestrado logo apds o ingresso

como professor. Em seguida, fez o doutorado.
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Esta na Universidade ha mais de 23 anos, tem a graduag@o, o mestrado e o doutorado
em Fisica e atua como professor nos cursos de graduagio e pds-graduagéo. No momento,
mesmo sendo Diretor do Centro, continua com as atividades de pesquisa e ensino € em

seu tempo livre gosta de pescar e de fazer caminhadas pela ilha.

Ser Diretor do Centro, foi consequiéncia da carreira administrativa iniciada como Sub-

Coordenador de Curso. Era vice-diretor e decidiu ser candidato a diretor.

Sua semana tipica é tomada por reunides: com o pessoal da administragio central, entre
diretores, prOfessores, chefes de departamento etc. As reunides servem para buscar
recursos extra-orgamentarios, resolver conflitos entre professores e alunos ou para tomar
decisdes sobre representagdes. Todas as questdes sdo agendadas em reunides para a

tomada de decisdo.

Sua atuagdo esta voltada para a continuidade da politica de valorizagdo do CFM e da
harmonia das relagdes entre os departamentos. Ele registra a contribui¢io de sua gestdo |
para a construgdo do prédio de laboratérios da Fisica, os esfor¢os para a construgdo do

Departamento de Maternatica e a estruturag@o da rede de computadores do CFM..
4.2.3 Como o Professor de Fisica Aprendeu a Dirigir o CFM

Nos primeiros quatro anos, apés o retorno do doutorado ele néo teve envolvimento com a
administra¢do. Depois, por convite, assumiu a sub-coordenagdo do Curso de Graduagido

em Fisica.

Em 1992, foi convidado para compor uma chapa eleitoral e tornou-se subchefe do
Departamento de Fisica. Foi seu primeiro contato com a parte administrativa. Nessa
época, ndo almejava cargos administrativos. Em 1993, foi convidado para compor uma
chapa eleitoral com o Departamento de Matematica e assumiu a Vice-diregdo da

Unidade. Ficou nesse cérgo até 1996, quando foi eleito Diretor da Unidade.

Segundo ele, “era a vez” de um professor do Departamento de Fisica assumir a diregdo,
porque, na Unidade, desde a década de oitenta, por consenso, existe uma espécie de
acordo de cavalheiros onde ficou estabelecido que, a cada mandato, assume um

professor de um determinado departamento, numa espécie de rodizio.
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Como sub-coordenador, tinha pouca ligagio com a parte administrativa. Como

subchefe, seu envolvimento com a administragdo limitava-se & estrutura do departamento
e seu funcionamento. Assim, cumpria suas obrigagdes, mas ainda ndo havia grande
interesse em, realmente, assumir algum outro cargo administrativo. No final do mandato
como subchefe foi convidado para compor uma chapa, como vice-diretor e concorrer a
eleicdo com um professor do Departamento de Matematica. Diz que, a principio, ndo
tinha disposi¢do para continuar na parte administrativa, porque seu interesse era bem
mais voltado para a pesquisa., mas aceitou porque as pessoas estavam pedindo sua

contribuicdo.

Informa que apesar de que o diretor anterior tenha procurado orienta-lo, dar apoio e
deixa-lo preparado para a administragdo, quando assumiu a Dire¢do do Centro ndo tinha
feito nenhum curso ou preparagdo especifica para o cargo. Relata que havia a preparagio
pratica, no dia-a-dia, quando era vice-diretor e entende, que aquele cargo foi importante e

necessario para a boa compreensdo dos problemas da diregdo.

Indicando que como vice-diretor teve o acompanhamento do diretor, fez leituras sobre a
legislagdo e consultas especificas quando tinha algum problema, confessou ndo ter feito
leituras especificas sobre administragdo e que a propria Legislagdo da Universidade:
ustatuto, Regimento Geral, Resolugdes dos Conselhos contém todas as diretrizes de
como funciona a organizagdo. Assim fala: administrar propriamente dito eu aprendi na
prdtica. Creio que para administrar vocé deve ter um conhecimento suficientemente

amplo das regras. O resto aprendi na prdtica.

Dentre as habilidades administrativas que desenvolveu, esta a de relacionamento
interpessoal, principalmente lidar com professores, servidores e alunos. Considera que
essa aprendizagem se deu através da observagdo. Pensa que ndo tinha postura adequada
para tratar as pessoas, principalmente em relagdo a elogios ou criticas. Credita ao
aprendizado, o bom relacionamento e a participagdo ativa que tem hoje, tanto com os

professores quanto com os funcionarios.

Outra habilidade administrativa que aponta como tendo sido aprendida, ja no exercicio
do cargo, € gerenciar os atos administrativos e os recursos or¢amentarios. Com a

cooperagao
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e unido das pessoas, aprendeu a acompanhar processos € orgamentos € a gerenciar'

gastds de recursos. Foi uma aprendizagem no trabalho, ou seja, um aprendizado que se
deu através das agées do dia-a-dia de trabalho, por intermédio das experiéncias. Diz que
foi preciso aprender se debrugcando sobre o problema, tentar resolvé-lo, e a medida que
consegue resolvé-lo, preparar as condi¢des necessdrias para se deparar com outros

problemas que vai enfrentar mais adiante.

Ele acredita que essa forma de aprendizagem lhe possibilitou adquirir uma visdo da
matriz or¢amentéria, dos recursos para material permanente e de custeio e a ter idéia

5

clara de como remanejar em situagdes de emergéncia.

Pensa que, trabalhando junto com os chefes, conseguiu que houvesse entendimento claro
e cooperagdo entre os departamentos, para que, quando um estd com problema os outros

possam colaborar.

Segundo ele, sem que percebesse, ocorreram mudangas nas suas atitudes e em suas bases
de conhecimento. Assim, sente que mudou no tratamento das pessoas, na forma de ver a

institui¢do, sua estrutura e seu funcionamento.

Além da experiéncia pratica, leituras sobre a legislagdo e consultas especificas quando
tinha algum problema, auxiliaram a/aprendizagem para ser diretor. Utilizou-se, também,
de: consultas a dicionarios. de terminologias técnicas; consultas a especialistas para
elaborar projetos; experimentos com diferentes abordagens de trabalho; ;recebimento de
conselhos, ao fazer contato com a administragdo central; consulta a fontes de referéncia;
apresentagdes técnicas para grupos de trabalho, principalmente para a comunidade

académica e reunides com os diretores das outras unidades:

Em relagio as reunides com os Diretores de Unidade, diz que o grupo de diretores ja ¢
formalizado. Ressalta que comegou informalmente e, que, no inicio, era sé para conhecer

os outros Centros. Diz que, assim, aprendeu muita coisa sobre a instituigdo.

Informa que as reunides comegaram com a discuss3o sobre a matriz orgamentaria e que,
até monta-la, levou uns seis meses. Depois, o encontro passou a adquirir um carater de
trabalho, trazendo muitas experiéncias a partir de relatos de outros diretores, solugdes e
atitudes que foram tomadas. Hoje as reunides ja tém uma pauta e, para cada reunido,

outro Centro se candidata a sediar e ja sugere uma nova pauta. Os assuntos sdo sempre de
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interesse comum. Depois, sdo levadas para a administrag@o central as questdes de
interesse comum aos varios Centros. As vezes, conforme o tema, convidam outras
pessoas da reitoria ou da administragdo (Pro-Reitores, Diretores etc.). Os assuntos

sempre sdo relacionados a questdes administrativas.

4.2.4 O que o Professor de Fisica Aprendeu para Dirigir o CFM

Ele concorda com Ahmad (1995) de que, de certa forma existe uma falta de preparagio
formal para cargos administrativos e ela dificulta as a¢des. Pensa que a preparagdo
deveria ser no inicio da gestdo, com informag¢Ges a respeito de procedimentos e normas

administrativas e que isso facilitaria a continuidade administrativa.

Ele indica que, sem a preparagdo formal para ser dirigente, o professor fica limitado por
ndo ter a informagdo ou o conhecimento das varias possibilidades que existem no
tratamento de um problema administrativo. Aquela preparagdo ampliaria o campo de
conhecimento, as alternativas para encontrar solu¢des e as formas de abordar

determinadas questdes.

Apresentado a uma lista elaborada por Ahmad (1994) como aprendizagens necessarias a
um professor que deseje ser diretor da unidade, destaca concordar que um professor que

se torna diretor de unidade deve aprender:

0 habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes interpessoais, ou seja, contetdos
que facilitem suas interagdes com outras pessoas: mesmo tendo habilidades com os

alunos, ndo é a mesma coisa,

Q conhecimentos, competéncias e atitude contextual, ou seja, aprender a estar atento em

relagdo a institui¢do e ao ambiente;

o conhecimentos e habilidades técnicas que os auxiliem a conduzir, com competéncia,
as suas responsabilidades como administrador: fem que aprender, antes de iniciar o

processo administrativo, anies de exercer o cargo;,

0 a entender como a universidade funciona: infelizmente, sé consegue depois de

assumir a Diregdo do Centro;
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g a administrar o préprio tempo: quando ¢é professor e pesquisador, jd se tem uma

nogdo clara, porque se aprende quando se faz o doutorado,

O a interagir com outras pessoas: ele aprende a desenvolver um pouco mais, porque

para vir para ca, ja tem que ter esta habilidade;

o a entender o contexto da instituigio e do ambiente: enguanto nds somos s6
professores temos uma idéia. Mas quando assume um cargo desse, ele é ampliado e a

percepgdo fica alargada,

o a compreender a posi¢do e o papel de um administrador universitario: compreender o
papel de administrador é decisivo, porque o administrador faz um elo, entre uma
ponta de onde emanam os recursos e 0 poder e na outra ponta, as atividades- fim,
onde estdo os alunos e os professores. O papel do adminisirador é decisivo. Se vocé
tirar os coordenadores e os chefes de depto, ndo funciona mais nada. Nada funciona
sem elementos chaves em posi¢fes-chave com habilidade politica para conciliar

divergéncias.

Acredita que, aceitar o cargo de diregdo de centro é um desafio, porque o diretor teréd que,
de uma maneira ou de outra, conciliar opinides diferentes e aplainar arestas e
divergéncias. Ele entende, que a tarefa de administrar um centro nio € simples,
principalmente pela exigéncia de que se trabalhe com muitas opinides diferentes, cada
qual achando que tem absoluta e total razio. No entanto, considera que o desafio &
recompensador, porque traz um crescimento interno da pessoa. Como vantagem, aponta
que o exercicio do cargo traz um ganho de conhecimento da propria instituigdo em que se

esta trabalhando.

Como desvantagem, indica a necessidade de ter que dedicar muito mais ao trabalho,
muitas vezes também & noite. Essa necessidade ¢ maior nos casos como o dele que,
simultaneamente, continua com as atividades de pesquisa e orientagdo. Desse modo, de
certa forma é um sacrificio durante esse tempo porQue, para ele, no é possivel assumir
um cargo administrativo e deixar por anos as atividades de pesquisa. Conciliar estas duas
atividades também trouxe muitas dificuldades no campo pessoal, relatou, ainda, o diretor

do CFM.

Pensa que o que faz um professor dirigente de uma unidade universitéaria ter sucesso e ser
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eficaz: ¢ ele ndo trabalhar sozinho, ndo se isolar. Ou seja, o diretor da unidade deve,

segundo ele, ter em mente a idéia de que todo e qualquer trabalho é desenvolvido em
equipe. Aponta que equipe quer dizer o diretor, mais o vice-diretor, assistente de dire¢do
e pessoal de secretdria trabalhando de forma afinada e, obviamente, com as chefias de

depto e os coordenadores da graduagdo e pos-graduagao.

Reforgando sua observagdo, afirma que o pessoal — da equipe — tem que estar mais ou
menos afinado e que ndo pode haver dissonancia entre eles. Além disso, o Diretor ndo
deve agir isoladamenté, ou seja, tomar decisdes sozinho, salvo em situagdes de
emergéncia. Reafirma: em geral, se o individuo pensa em fazer um bom trabalho, que ele

agregue um pessoal junto dele. Se quiser ter sucesso deve trabalhar em equipe”

Devido a sua experiéncia, se solicitado a aconselhar um professor que estivesse
considerando a possibilidade de se tornar dirigente de uma unidade universitaria, diria a
ele que € possivel ser diretor mesmo sem uma experiéncia administrativa prévia. No
entanto, ressalva que ele passaria por dificuldades muito grandes, para agilizar a solugdo
dos problemas e recomenda que haja uma espécie de estagio, por exemplo, como chefe

de departamento e/ou vice-diretor.

Considera que, do ponto de vista da estrutura da universidade, os diretores sdo elos entre
a administragdo central e os departamentos. Quando tem um problema para resolver:
reforma, instalagdo de ramais, or¢amento, ou seja, todo e qualquer problema que surge,
ele chama os chefes de departamento para ajudar a resolver. De igual modo, apos receber
noticias da administragdo, inteira-se do assunto, passa para os departamentos, obtém seus

posicionamentos e leva para a Secretaria de Planejamento ou para a Reitoria.

Esta convicto, de que ser dirigente de uma unidade universitaria, € um processo que traz
uma contribuigdo para a formag@o da pessoa como ser humano. Indica que o convivio
com as pessoas, bem como com a formagdo eclética delas, fez com que aprendesse bem
mais e que isso trouxe uma contribuigdo para o seu crescimento interno. Assim, pafa ele,
ser dirigente do Centro, além de confribuir com a institui¢do, aumenta o crescimento

pessoal.



4.2.5 As Culturas Académicas do CFM

Ele acredita que a formagdo em Fisica facilitou a aquisigio de habilidades para ser
dirigente, em pelos menos duas situagdes: para identificar problemas e soiucées; e para
trabalhar em equipeﬁNo primeiro caso, porque considera que de forma intuitiva €
possivel transportar o comportamento da fisica para outra area, ja que, segundo ele, na
fisica, quando se resolve um problema por um caminho, enxergam-se outros €, a medida
em que o resolve, depois de achar a solugdo, pode-se achar meios ou caminhos
alternativos para chegar' a solugdo. No segundo caso, o fisico € preparado para trabalhar

como pesquisador e em equipe, diz.

Observa que, sendo um prbﬁssional formado em fisica, estar voltado para a pesquisa
fazia parte de suas crengas e ideologias e que, s6 com o tempo, foi verificando que
precisava mudar para desenvolver seu trabalho como administrador. Assim, diz que
precisou baixar um pouco a questdo de academicismo e se inteirar um pouco da

administrag¢do.

Em sua opinido, o fato de no CFM os grupos de pesquisadores serem mais preocupados
com a pesquisa € com a publicagdo, porque sdo reconhecidos pelas atividades cientificas
e com isso estariam pouco ou nio muito atentos a universidade em si, ndo afeta a
administragdo, porque, na verdade, aumentam a produtividade do Centro em termos de
produgido académica, recursos para laboratorios etc. Por outro lado, diz que o Centro
possui um bom nimero de professores que sdo mais voltados para a localidade. Sdo
professores mais preocupados com o curriculo do curso, melhoria da qualidade de
ensino, com os laboratérios da graduagdo. Esses tém uma visdo da instituigdo como
mantenedora do conhecimento e responsavel por seu repasse e informagdo para a

sociedade como um todo.

No seu Centro, portanto, existem pesquisadores que tém interesses estreitos com grupos
de pesquisa na América do Norte, na Europa ou no Mercosul e que, por isso, tém a
preocupagdo com a pesquisa e a publicagdo, quando existem professores que sdo mais
voltados para a localidade e que, sdo professores mais preocupados com o curriculo do
curso, melhoria da qualidade de ensino, com os laboratorio da graduagdo. Esses
professores estdo mais voltados para a regido e, inclusive, viajam para o' interior do

Estado
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para levar o conhecimento produzido em forma de cursos de especializagdo e

aperfeigoamento.

Ele informa que, como reflexo das subespecialidades por area, no CFM ja houve
antagonismos entre grupos, inclusive em como deveria ser administrado o Departamento
de Fisica. Atualmente, mesmo que as grandes divergéncias ja ndo acontegam, individuos
com a mesma idéia a respeito da pesquisa, com o mesmo enfoque, que trabalham na
mesma area, cémeg:am a disseminar idéias e conceitos, que, ao passar para Outros,

terminam por formar uma hegemonia.

Relata que os seus professores ddo muita importdncia a pratica académica e para a
administra¢do das disciplinas, e participam intensamente dos processos de decisdo, com

idéias claras sobre como proceder e como agir.

Para ele, na Unidade, ha a preocupagio do estabelecimento de politicas e procedimentos
equilibrados e igualitarios, para a distribuicdo de beneficios e/ou recursos da instituigdo.
Os professores que sdo coordenadores de projetos de pesquisa ou que ja foram chefes de
departamento, tém algum conhecimento administrativo e idéia de como fazer essa
distribuigdo de recursos. Isso se reflete, inclusive na maneira como 0s recursos Sao

distribuidos, se necessario com barganhas e negociagdes.

No CEM, o poder e a tomada de decisdes ndo estdo centralizados na diregdo e sim entre
os varios membros dos colegiados. Ha intensa participagdo dos professores nos processos
de decisdo. Os conflitos sio resolvidos, para que as decisdes de ﬁm grupo ndo
prevalegam em detrimento de outro e sempre baja a busca de consenso. Desse modo,

apesar das barganhas e coalizdes, ndo existe disputa acirrada entre os Departamentos.

Como o CFM agrega trés departamentos, na Unidade coexistem diferentes formas de
socializagdo, bem como diferentes linguagens, estilos, simbolos e tradigbes ligadas as
disciplinas. Da mesma forma, coexistem diferentes suposigdes e posi¢des sobre como o
conhecimento é criado, sobre como o conhecimento é proporcionado, sobre atividades e
padrdes de desempenho escolar e, ainda, sobre padrdes de interagdo profissional e de

publicagdes. .
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4.3 CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS

4.3.1 Carﬁcterizacﬁo do Centro

O Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFH) teve inicio a partir da Faculdade de
Filosofia, criada em 1951 que, com outras, tais como as Faculdades de Direito, Ciéncias
Economicas, Farmacia e Odontologia deu origem & Universidade Federal de Santa
Catarina em dezembro de 1960. De acordo com o Estatuto e Regimento Interno
publicado em abril/97 e em vigor no final do primeiro semestre de 1999, nessa época
possuia seis Departamentos: Historia, Psicologia, Filosofia, Ciéncias Sociais,

Antropologia e Geociéncias.

Para a sua Diretora, no CFH o maior valor é o ser humano, e os profissionais dessa
Unidade entendem que o Centro faz parte de um processo civilizatéorio, que ndo acontece
de um momento para outro. Tém como crenga que toda pesquisa € todo ensino que fazem

¢ na dire¢do da mudanga cultural para uma sociedade melhor.

Diz, que a Unidade é um Centro, caracteristicamente, formador de professores que, em
sua maioria, vdo dar aulas no ensino publico do municipio e do estado. Enfatizando que
poucos s3o aqueles que vdo dar aulas no ensino privado, sugeré qﬁe, talvez por isso, as
tradicdes mais significativas no CFH sdo a resisténcia a privatizagio da educagio e a
resisténcia a mercantilizagio das relagdes sociais. Assim, seu Centro € reconhecido como

um lugar de resisténcia e de onde sempre partem as greves.

O Centro concentra muitas das licenciaturas oferecidas pela Universidade; trabalha
dentro da perspectiva de que a educagdo € um dever do Estado e que deveria ser
oferecida para todos. Por isso, no seu Centro, considera-se que todo o ensino regular,
curso de especializagio ou mestrado, ndo pode ser pago. Tem que ser oferecido

gratuitamente.

Ela acredita que as normas, valores, crengas, ideologias e tradigdes do CFH podem estar
fazendo com que o Centro tenha como auto-imagem ser “pobre”. Ou seja, seu dizer de
que dar aulas para professores que vdo ser professores do Estado, gente pobre, faz com
que o Centro seja pobre, parece embutir um entendimento e uma aparente resignagao
com a idéia de que isso acontece porque o publico- alvo daquela Unidade, ¢ formado de

pessoas que vio trabalhar em lugares cuja remunerag@o sera baixa.
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4.3.2 Histérico de Vida da Diretora do CFH

A Diretora do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas ¢ brasileira, tem 49 anos, € casada
e tem um filho. Nasceu em Itajai — SC. A mae era dona de casa e o pai, pratico em
contabilidade e mudsico. A mie cuidava da casa e dos ﬁlhos (teve seis). O pai, além de
contabilista, tinha um conjunto musical e tocava em clubes nos finais de semana para

complementar a renda doméstica.

Ela fez o priméario em escola piblica e o ginasio num colégio de freiras. Os irmios
estudaram fora de Itajai, mas as mulheres estudaram na propria cidade. Fez curso técnico
em Contabilidade. Quando estava noiva, trabalhava em uma organizagdo que demitia as
mulheres quando casavam, por isso decidiu fazer um curso superior para ter

independéncia. Optou por cursar Historia.

Em 1977, prestou concurso para professora efetiva no Estado. Na época, fazia mestrado
em Historia Econdémica na UFSC. Em 1980, foi dar aula na Universidade do Vale do
Itajai (Univali). Por algum tempo, lecionou da quinta a oitava série do ensino
fundamental e na Universidade, dando aulas de Historia nos cursos de Economia, de
Histéria e de Geografia. Ingressou na UFSC, no Departamento de Historia, através de

concurso, na década de oitenta.

Esta na Universidade ha mais de dezesseis anos. Tem a graduagdo, o mestrado e o
doutorado em Historia. E professora do Departamento de Historia, do Programa de Pos-
graduagio em Historia e do Doutorado em Sociedade e Meio-Ambiente. Nos ltimos trés

anos quase ndo teve tempo livre. Quando pode, vai ao cinema ou sai com a familia.

Mesmo tendo assumido a dire¢do, continua atuando como professora e pesquisadora.
Assim, orienta teses, faz pesquisas com alunos de iniciagdo cientifica e da aulas em dois
doutorados. Nunca da aula sozinha, porque como viaja muito a trabalho, poderia

prejudicar os alunos.

Ser diretora ndo foi algo planejado, as coisas foram acontecendo. Ela que foi eleita
porque existia, no CFH, um projeto. de continuagdio da resisténcia a privatizagdo do
ensino. Esclarece que o grupo que a elegeu sabia que estava escolhendo uma candidatura
que tinha uma historia e uma tradi¢do articulada com a resisténcia a privatizagdo. Ainda

assim, por conta da questdo académica, recebeu apoio também de muitos outros grupos.
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Nesse caso, eram grupos que, além da resisténcia, acreditavam que o CFH deveria ter
uma preocupacdo com a questdo académica, com a qualidade daquilo que produz, com a

qualidade das pescjﬁisas.

Aponta que tem procurado dar uma caracteristica académicé a sua administragio e pénsa
“que parte do grupo que a elegeu parece ndo entender isso, porque cobra para que seja
mais politica. Em sua opinido, mostrar que a esquerda é capaz de ser compeltente é uma
| Jorma de fazer politica. Destaca que, embora a experiéncia de ser dirigente esteja sendo
dolorida, também traz a saﬁsfa@ﬁo de tér realizagdes para apontar. Dentre elas, nomeia: a
recuvp"eragzéé" da Revista de Ciéncias Humanas; o aumento da publicagdo cientifica; a
-criagdo- e 0 reconhecimento de programas de doutorado e uma significativa methoria na

infra-estrutura do Centro.
4.3.3 Como a Professora de Histéria Aprendeu a Dirigir o CFH

Em 1982, quando ainda trabalhava na Univali, foi Coordenadora do Nucleo de Pos-
Graduagio, Pesquisa e Extensdo. Naquele nucleo, além de coordenar uma pesquisa sobre
pesca artesanal, tinha varias atividades e inclusive intermediava cursos de especializagdo
da UFSC e da UDESC, que eram oferecidos para alunos da Univali, em lItajai. Portanto,
nessa Universidade, de dia atuava ém atividades administrativas e, a noite, como

professora.

Logo apds prestar o concurso para ingressar na UFSC, ficou dando aulas na Historia. A
seguir, passou a dar aula na Economia, onde ingressou num grupo de estudos sobre
Marx. Depois, montou um grupo de estudos na propria historia, sobre Hegel e Gramsci.
Reativou, na UFSC, em 1985, a Associagio Nacional de Historia. Criou um ntcleo
regional e passou a ser sua coordenadora. Nesse meio tempo, foi subchefe do
Departamento de Historia. Em seguida, fez parte do antigo Conselho de Ensino, Pesquisa
e Extensdo (CEPE). Logo depois do concurso para professora titular, em 1993, tornou-se

Coordenadora de Pos-Graduagdo em Historia.

Em 1995, deixou de ser Coordenadora e, desde aquela época, havia conversas de que
deveria ser Diretora do Centro. Em 1996, a conversa comegou a ser mais forte. No més

de julho/96, houve a convengdo, sendo candidata vencedora.

Quando se tornou dirigente da unidade universitéria, tinha experiéncia na Univali como
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Coordenadora do Nucleo de Pds-Graduagio, Pesquisa e Extensdo; no CFH, como
subchefe de Departamento de Histérié; como Coordenadora da Pdés-Graduagdo em

Historia e ja tinha sido conselheira do CEPE.

Relata que nunca fez curso de administragdo. SO participou de um treinamento sobre

planejamento estratégico, dado pela prépria universidade, quando eleita.

Sua carreira administrativa, segundo ela, foi influenciada por um mentor, o antigo diretor
da unidade. Ele ndo s6 a inﬂuehciou para que aceitasse ser candidata, como também,
desde que assumiu, sempre que tem uma divida ela o procura para conversar. Admira o
fato dele ndo se afobar; pensa que ele tem uma forma mais “light” de se relacionar com

as coisas, bem como o que ela chama de um jeito mais politico.

Segundo ela, em uma boa parcela do comego da sua administragdo contou com a ajuda
de um Secretario de Centro que a ensinou muito. Além desse servidor, foi auxiliada por
seu mentor. De vez em quando, recorria a ele pedindo opinido sobre o que fazer diante de
um tal problema. As vezes ele sugeria, as vezes nio. Assim, diz que para aprender a

dirigir, no inicio, foi perguntando, foi sem medo de perguntar.

No comego de sua administragdo, quando ainda iniciava o desenvolvimento de
habilidades administrativas ficava muito angustiada, porque o orcamento nunca dava.
Depois entendeu que ndo dava mesmo e que de nada adiantava a angistia. Adquiriu o
habito de levar o assunto do or¢amento para o Conselho da Unidade, que é formado por
outros professores. Portanto, diz que atualmente nunca toma atitudes individuais; ¢
sempre de forma coletiva. Faz prestagdo de contas, faz reunides, inclusive para decisdes
sobre compras, reformas e tudo o mais. As vezes, retne s6 os Chefes de Departamento,

mas na maioria das vezes vai direto para a reunido do Conselho da Unidade.

Quanto a lidar com as pessoas, diz que ja tinha alguma experiéncia. Relata que, como
irmd mais velha, tinha que cuidar dos irm3os e procurava convencé-los a brincar com o
que ela queria e a negociar com eles sobre as brincadeiras. Acredita que isso € uma

administragdo também e argumenta: a gente cede aqui, cede ali e vai levando.

De todo modo, pensa que uma professora também administra a sala de aula. Cré€ que,
como a sala ¢ muito conflituosa e ja tinha vinte e poucos anos de magistério, quando

assumiu a administragdo, as duas situagdes the deram o que ela diz ser cancha para lidar
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com pessoas. Ainda assim afirma: agora, qualquer coisa, a gente esid aprendendo

todos os dias. Cada conflito é sempre um conflito, mas a gente vai indo.

Ela resume sua aprendizagem para dirigir a unidade dizendo que aprendeu: perguntando
as coisas, sempre perguniava, sempre pergunia muito. Diz que mesmo que ndo siga o
consetho da pessoa, esta sempre perguntando. Ela costuma perguntar para as pessoas em
quem confia, at¢ mesmo tentando sondar para saber a opinido sobre o que pensam a

respeito de determinadas atitudes que ainda possa vir a tomar.

Apresentada a uma lista de atividades que Ahmad (1994) aponta como inerentes a
aprendizagem, costuma: requisitar assistente para projetos que necessitam de
experiéncia; trabalhar com comités para tomada de decisGes sobre projetos; reunir-se
informalmente com os diretores das outras unidades, para contar uns para 0s outros os

problemas e as solugdes comuns.

Como formas de aprendizagem ( Ahmad (1994) - utilizadas por professores para
aprender a dirigir instituigGes universitarias) aponta: ter aprendido no trabalho, com o
auxilio de outros administradores ou de comités de trabalho; com treinamento informal
com os outros colegas administradores; através de observagdo direta; a gente anda por ai
nos outros Centros e diz Nossal vou fazer a mesma coisa!;, e através de consultores

internos.

Dentre uma lista sugerida por Ahmad (1994) com requisitos que os professores’ne”io
possuem quando assumem o papel de administradores e que deveriam adquirir, destaca:
habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes interpessoais que facilitem suas
interagdes com as outras pessoas; conhecimento, competéncia e atitude contextual, que
capacitem o professor a estar atento em relagdo & instituigdo e ao ambiente;
conhecimentos e habilidades técnicas para conduzir, com competéncia, as suas
responsabilidades como administrador; a entender como a universidade funciona: s¢ se
entende quando estd aqui, batendo a cabeg¢a; a administrar o proprio tempo; € a

compreender a posigio e o papel de um administrador universitario.

Informada de que outros professores tinham acrescentado estar organizados através de
projetos e planejamento para aproveitar as oportunidades e ter habilidade politica,
concordou que é importante conhecer o ambiente politico. E complementa: cornhecer

melhor o ambiente politico. Estar preseitte, perceber as jogadas, os grupos,
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principalmente os grupos que se formam. Quando eu falo de politico, sGo de grupos
que vdo se formando, tanto na esquerda quanto na direita. I. importante conhecer o
ambiente politico: quem é quem onde; com quem estd, quem articula com quem, em que

grupo.

Ressalta que, na Universidade, o conhecimento do ambiente politico é muito complicado,
porque, em fungdo dos cruzamentos de parentesco e das relagdes de amizade, € preciso
conhecer as redes de parentes e amigos. Relata que por conta dessas redes, a atuagdo do
dirigente fica muito limitada, porque quem assume a dirego, mesmo tendo a missdo de

fazer certas coisas, percebe ndo ser possivel.

4.3.1 O que a Professora de Histéria Aprendeu para Dirigir o CFH

Ela acredita que demorou a se acostumar com a idéia de que a Diregdo do Centro € um
cargo essencialmente politico e que, se nio tiver habilidade politica a pessoa dificilmente
sobrevive no cargo. Para ela, mais do que habilidade politica é preciso habilidade de
apagar incéndio e ndo se envolver demais nos conflitos. Nao tomar para si as dores das

colsas.

Ao afirmar que o cargo de Diretora de Centro é um cargo essencialmente politico,
esclarece que € politico no sentido do dia-a-dia, dos poderes que estdo acima e abaixo.
Diz que um Dirigente de Centro sé consegue as coisas se determinados personagens
estratégicos de cada local quiserem. Dizendo que € esse conhecimento que os dirigentes

precisam, afirma:

Eu costumo fazer a metafora da renda. Aqueles alfinetes da tramdia, certo? Lles sdo
colocados. Vocé so consegue fazer as redes se souber colocar os alfinetes nos
devidos lugares. Se vocé ndo souber colocar os alfinetes nos devidos lugares a tua
tramdia ndo sai, pode ler certeza. L importantissimo. I5 ai, conhecer onde é o local
desses alfinetes é muito importante. I olha, que isso ai vocé so sabe com muita

observagdo, com conhecimento, escutando muito.

Um amigo costuma dizer que na fofoca é que esta o poder. E ¢é verdade. Muitas das
informagbes mais importantes sdo contadas e sabidas em nivel de fofoca. Quem é

amigo de quem, quem é irmdo de quem, quem é que jd profegeu quem. Se por acaso,
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alguém, inadvertidamente for deslocado, pode causar todo um transtorno em
determinadas dreas e assim por diante. Isso tudo se aprende pela observagdo, pelo

ensaio e erro e estando atento.

E a habilidade de detectar os articuladores de redes politicas. As vezes vocé
subestima determinadas personagens e elas te pegam pelo pé e te derrubam. I
preciso identificar articuladores de redes politicas. Iusses alfinetes, pontos nodais,

como a gente chama.

Para a Diretora do CFH, a experiéncia de ser dirigente da unidade universitaria tem sido,

foi

b

e ainda esta sendo sofrida. Afgumentando que agora as coisas t€m estado mais
calmas, até porque depois de dois anos e meio de administragdo, estd mais calejada, diz
que uma das coisas duras por que passou, foi logo que assumiu a dire¢do, quando a
unidade enfrentou uma fase muito dificil, por falta de recursos e os amigos, os que a

tinham elegido, a criticavam o tempo todo por néo ter dinheiro para o Centro.

Naquela oportunidade, indagava-se sobre o que seus amigos queriam que fizesse, ja que a
falta de recursos devia-se ao Ministério da Educagdo e Cultura, por ndo liberar os
duodécimos da universidade. Informa que passavam miséria, ou como diz: foi uma
administragdo de miséria. Foi uma desgraga so. Ela achou que seus amigos ndo
souberam compreender e que, de todo modo, para ela também foi muito dificil ter a
percep¢do de que as pessoas sO estavam reivindicando condi¢des melhores para o Centro

e que ela ndo tinha, naquele momento, como fazer.

Dois outros momentos auxiliaram para que a experiéncia de ser dirigente fosse mais
dolorida. Um, quando sua vice-diretora pediu demissdo. No outro momento, o episodio
do curso de especializagdo do Departamento de Psicologia, que seria auto-sustentavel. O
conselheiro deu parecer favoravel e ela mandou a frente com “ad referendum”. Algumas
pessoas do Centro acharam que ela era favoravel a privatizagdo da Universidade. Houve
uma assembléia, e nela sugeriram que, tal como a vice-diretora, ela deveria colocar o
cargo a disposi¢do. No fim, as coisas se ajeitaram, mas jd tinham machucado o
suficiente. Afirma que ndo saiu por uma questdo de orgulho, porque nunca deixou nada
pela metade e porque outras pessoas cobraram para que ficasse. Apds aqueles

episddios, diz ter criado uma nova relagéo de forgas.

Indagada sobre se os motivos que fizeram com que sofresse patrulhamento poderiam
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estar ligados ao fato de ser mulher, disse que achava que ndo. No entanto, observou:
interessante que quem mais me patrulhou foram os homens. As mulheres ndo. Pelo |
contrario, me deram o maior apoio. Mesmo aquelas que poderiam ter feito alguma coisa
contra, ndo fizeram. Ainda assim, atribui os problemas que teve com patrulhamento, a
inexperiéncia e aos erros que a gente comelte. Depois argumenta: o que achei ruim foi a

Jforma como trataram os meus erros.

Cré que por ser mulher é mais vigiada. Por outro lado, pondera que o lado feminino, o
lado mulher, da mae, € o 4que releva, o que concilia. Assim, pensa que na gestdo feminina
ha muito de conciliagdo. Diz que sempre foi conciliadora. Isso por ser irma mais velha,
chefe de lar com bastante gente.Teve que conciliar conflitos o tempo todo, relevar,
assumir dores. Por isso, ainda hoje, considera que recebeu o castigo maior do que

deveria: ¢ como ser linchada por roubar um ovo.

Observando ter constatado que professor é um bicho dificil e que o fato de ser uma
doutora, pesquisadora, com um nome razoavelmente reconhecido nacionalmente, fez
com que algumas estrelinhas de nariz empinadinho a respeitassem, mas acrescenta ndo
estar certa de que 0 mesmo aconteceria com outro professor, porque ¢ respeitada como
uma pessoa com conhecimento académico, que esta ocupando um cargo adminisirativo.
Por isso, acredita que um cargo administrativo ndo pode ser ocupado por uma pessoa que
néo tenha o reconhecimento moral das outras. Diz: porque como ninguém é obrigado a
obedecer ninguém aqui, esse reconhecimento e essa obediéncia, ou esse respeito ¢ dado

muito mais pela posigdo da pessoa, pela personagem que ela é.

Desse modo, ela pensa que ¢ respeitada pela moral que imprime nas suas agdes. Continua
ela, dizendo que esté todos os dias na Unidade; se quer alguma coisa faz também, exige
mas faz; estd presente. Entdo essas coisas, mais o fato de ter algum norhe também ajuda a
ser respeitada. E complementa: porque sendo os caras te puxam o tapete na hora, pode

fer cerleza.

Para ela, quem pleiteia um cargo de dire¢io deve estar habituado a se envolver com
coisas coletivas; com atividades pelas quais ndo vai receber remurierag:ﬁo nenhuma e que
s6 trazem beneficios para a instituigdo. Ela acredita que esse € um cargo que exige que as
pessoas queiram se aproximar da pessoa que esta nele. E um cargo que exige relagdes

humanas e relagdes materiais, mas, sobretudo exige dinamismo, boa vontade e muito
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trabalho gratuito. Assim, argumenta: portanto, a pessoa que vive envolvida com ésse

tipo de coisa é o tipo de dirigente ideal.

4.3.5 As Culturas Académicas do CFH

Ela acredita que o conhecimento de sua area académica (Histéria), influencia no sentido
de lhe dar clareza dos limites e das possibilidades da coisa publica. Outro auxilio que a
sua disciplina académica lhe d4, € em relagdo a postura politica. O conhecimento de
politica, a ajuda na conversa e no convencimento, 'principalmenté na hora do embate,

quando sempre tem argumentos baseados na historia.

Para ela, a cultura mais presente no CFH € a cultura colegiada com um pouquinho da
negociagdo. O modelo organizacional predominante tem um pouco do colegiado com o
burocratico. Ela relata que no inicio da gestdo sentiu um pouco de dificuldade para saber
o tramite das coisas e teve que se socorrer do Secretario, porque grande parte do poder
estava com ele e era ele quem possuia o conhecimento. Tanto tinha claro que esse poder
era limitado por aquelas coisas que ele conhecia, quanto tinha claro que uma outra grande
parte do poder era definida pelo Colegiado ou pelo Conselho da Unidade, por decisdes

coletivas de que ela era uma executora.

Ela considera que o modelo organizacional burocratico pode dificultar a gestdo, se o
dirigente estiver com funcionarios que ndo fagam as coisas corretas e que prejudiquem os
outros que n3o tenham conhecimento das a¢des burocraticas. Em compensagio, o modelo
burocratico pode facilitar a gestdo, a medida em que a dire¢do pode se dedicar a politicas

maiores e definidoras, sem ficar se preocupando com pequenas co1sas.

Ja o modelo organizacional colegiado é importante, segundo ela, porque facilita, ajuda a
pensar e a decidir. Assim, n3o toma decisdes sozinha, mas sempre amparada por alguma
decisdo anterior do colegiado. Ele fica como uma referéncia, tem fluidez, e quando ela

fala com o Chefe, com o Coordenador, sabe que eles representam o Centro.

Do ponto de vista da cultura da profissdo académica, ela entende que o Centro tanto pode
ser identificado como cosmopolita, quanto como local e que cada departamento tem suas
estrelas e aqueles que carregam o piano. Para ela, a vantagem de ter “estrelas” € que

quanto mais publicagdes internacionais elas tiverem, mais trazem recursos para o Centro,
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-trazem dinheiro, trazem recursos or¢amentarios, o que significa possibilidade de

maior produgdo cientifica. . -

A desvantagem, diz ela, € que eles ndo estdo nem ai com a instituigdo ¢ que dentre eles €
dificil encontrar alguém para ser membro ou representante do CFH em algum conselho,

porque os que sdo pesquisadores ndo querem fazer este tipo de trabalho.

Em compensagdo, continua: os professores que carregam piano e que ndo 1ém a
visibilidade das estrelas, ajudam a institui¢do porque fazem fudo o que precisa ¢ ocupam
cargos. Mas por outro lado, ndo tém publicagdo; ndo trazem recursos para a instituigio;

gastam menos do que os outros, mas ndo carreiam recursos para a universidade.

A Diretora lembra que o Centro tem também alguns professores que ndo fazem nada de
pesquisa e de administragdo e também ndo “carregam o piano”. Ndo t€m nome nacional,
nem internacional, sdo desconhecidos, mas também ndo querem fazer nada de

burocratico ou formal.

Em vrelagﬁo a cultura por disciplina académica, no CFH os departamentos sdo bem
estanques. Eles costumam abranger um departamento e uma disciplina especifica. Ela
exemplifica, mencionando que embofa a geografia, possa se dividir em geografia humana
e geograﬁa fisica, e filosofia, possa ser dividida em questdes da ética e questdes da
l6gica, como departamentos elas formam blocos, chamados geografia, historia, filosofia,

psicologia, ciéncias sociais. Desse modo, sdo reconhecidos como grupos homogéneos.

No entanto, dentro de cada departamento existem brigas homéricas de grupos rivais,
dentro da propria disciplina. Eles podem se juntar nos eventos, mas s3o rivais no
entendimento da importancia das disciplinas. Desse modo, podem existir brigas, por
exemplo, entre os grupos que trabalham com a logica e os da ¢ética, os da historia cultural

e os da historia politica.

As brigas afetam a administrag@o, porque cada um deles exige e espera que a dire¢do se
posicione ao lado de alguém. Assim, ela é obrigada a tomar cuidado para distribuir
recursos igualmente. Por tudo isso, acredita que as brigas nos departamentos estdo dentre
as primeiras questdes sérias sobre as quais um diretor tem que tomar conhecimento

quando assumem a gestdo.

Na sua opinifo, saber quem briga com quem, dentro dos departamentos e depois
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reconhecer, quem esta onde, e de que lado, é um primeiro aprendizado bastante duro
que a diregdo tem que fazer. Entende que isso acontece, porque essas coisas néo sdo ditas
claramente. Elas sdo intrincadas e vdo sendo descobertas aos poucos, € isso € uma

dificuldade.

Para a Diretora, administrar os conflitos nos departamentos, toma uma boa porcentagem
do tempo e eles chegam a interferir nas relagdes de poder, tanto entre os departamentos

quanto fora deles.
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4.4 CENTRO DE CIENCIAS DA COMUNICACAQO E EXPRESSAO

4.4.1 Caracteriza¢io do Centro

O Centro de Comunicagdo e Expressdo (CCE) foi iniciado com a Faculdade de Letras,
que existe desde a criagdo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). De acordo
com os dados do Estatuto e Regimento Geral, publicado em abril/97, em vigor no final
do primeiro semestre de 1999, na época da pesquisa possuia quatro Departamentos:
Lingua e Literatura Vernaculas, Lingua e Literatura Estrangeiras, Expressio Grafica e

Comunicagao.

De acordo com o seu Diretor, no CCE a lingua ¢ entendida como sendo um sistema
através do qual nds existimos como pessoas. Assim, ela € o objeto de desejo, em todos os

seus aspectos, em tudo que ela possa produzir e em tudo que ela possa representar.

Para ele, a crenga mais significativa da unidade, que da a sua visdo de mundo, € a de que
a lingua deve ser vista como um meio privilegiado da produgdo cultural, bem como da

produgdo do proprio conhecimento, do proprio pensar e do proprio fazer.

Para o Diretor da Unidade, o maior valor do CCE ¢ que a tecnologia so ¢ til a medida
em que ela ajuda a melhor compreender esse objeto tdo importante para o ser humano
que ¢ a lingua. Desse modo, a tecnologia deve ser empregada para auxiliar o ser humano
a potencializar a sua capacidade de criar, de exercer sua fungdo pensante, a sua insergao

no mundo, como ser humano que pensa, que reflete, que tem emogoes.

No seu entender, esse valor, de que a lingua serve para verbalizar, construir ¢ modelar o
potencial do ser humano, deve-se ao fato de que, no CCE, o instrumento de estudo, o
objeto de estudo, é o mesmo usado para estudé-lo. Ou seja, enquanto todas as outras
ciéncias possuem instrumentos ou equipamentos de medidas, verificagio e analise, o

CCE s6 dispoe da propria lingua.

Considera que o CCE tem como objetivo desenvolver pessoas que tenham visdo critica,
que se posicionem, tenham opinides e que sejam capazes de se distanciar das coisas,
colocando-se de forma critica e positiva, no sentido de desenvolver a sociedade. Para

isso, a atuagdo dos docentes das area dos Cursos de letras, Comunicag@o e Jornalismo e
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Comunicagio e Expressdo Visual, mais em Letras do que nos outros, € voltada para a

pessoa e ndo para a tecnologia ou para quaisquer outras perspectivas materialistas.

4.4.2 Historico de Vida do Diretor do Dirctor do CCE

O Diretor do Centro de Comunicagdo e Expressdo (CCE) é brasileiro, casado, tém 46
anos e trés filhos. Nasceu em Grio-Para, uma pequena cidade do interior do Estado de
Santa Catarina. Os pais sdo agricultores. No inicio da adolescéncia optou por estudar em
um seminario e la permaneceu até o inicio do segundo grau. Quando deixou o seminario,

fez o Curso de Magistério e veio para Floriandpolis para fazer o curso superior.

Inicialmente pensava em fazer o curso de Direito. Desistiu, porque ndo tinha tido contato
com as disciplinas de fisica e quimica e prestou vestibular para Letras. Logo no inicio do

curso comegou a lecionar, se adaptou a carreira e a atividade virou um vicio.

Fez a graduag3o na propria UFSC, ao mesmo tempo em que dava aulas em escolas
publicas do Estado e em algumas particulares. Dois anos depois da graduaglo, ja era

mestrando e prestou concurso para professor na Universidade.

Esta na Universidade ha mais de 18 anos, tem a graduag@o e o mestrado em letras e atua
como professor na graduagdo. No momento, mesmo sendo Diretor do Centro, continua
com as atividades de ensino e pesquisa e em seu tempo livre, gosta de cuidar da horta e

do pomar em sua chacara. Quando pode, vai pescar com amigos.

Em uma semana tipica, ele se envolve com muitas reunides. Costuma ndo deixar nada
acumulado na mesa; resolve tudo o mais rapido possivel, como uma forma de nio se

estressar e ndo acumular problemas.

Observa que, dentre as suas realizagbes mais importantes na atual gestdo, podem ser
incluidas: ter retomado a constru¢do de um novo prédio; conseguir reformas no prédio
atual;, implementa¢do de um projeto para a melhoria da comunicagiio visual e da
identificagdo dos espagos fisicos; significativa melhoria no ambiente fisico de trabalho;
ter salas de aula equipadas. Além das questdes relacionadas a infra-estrutura, estdo
implantando curriculos novos em dois cursos, foi criado um novo curso na graduagdo, os

trés cursos de Pos — Graduagio em Letras foram reformulados.
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4.4.3 Como o Professor de Letras Aprendeu a Dirigir o CCE

Quando o atual Diretor do CCE era aluno na Universidade, sempre foi representante de
turma e depois foi presidente de diretorio académico. Diz que apesar de ndo ter a
pretensdo de ser lider, pensa que, se chegou a exercer essas atividades, sua aprendizagem

comegou cedo, ainda na faculdade.

Ele iniciou sua carreira administrativa como Subchefe de Departamento. Depois fot
Chefe de Departamento e, em seguida, Diretor do Centro. E Diretor pela segunda vez, e

entre o primeiro e o segundo mandato foi Chefe de Gabinete na Reitoria.

Quando assumiu a Diregio do Centro de Comunicagdo e Expressdo pela primeira vez, ja
tinha dois anos de subchefia e quatro anos de chefia de departamento. Ento, durante seis
anos ja tinha convivido com a legislagdo académica, com as resolugdes, com as normas
académicas, com a legislagdo do ensino superior. Nessa época sentiu falta de uma

aprendizagem sobre orgamento, porque ndo conhecia nada a respeito desse assunto.

Na primeira vez em que foi diretor, ele diz ter tido muita dificuldade. Depois que foi para
- a Chefia de Gabinete, notou ter aprendido muito com outras pessoas. Dentre outras coisas
que aprendeu, destaca ter ficado muito claro que a auséncia de uma pessoa ndo quer dizer
que o trabalho tem que estar parado; alguém tem que estar preparado para responder pela
auséncia. Essa aprendizagem se deu, porque os problemas que vdo para o Gabinete da
Reitoria sdo os problemas que ninguém resolve. Entdo, 14 tem que s¢ dar um jeito; ndo
pode deixar de dar uma informagdo, de dar uma resposta. O problema tem que ser

resolvido.

A experiéncia no Gabinete ensinou-lhe que ¢ importante fazer um trabalho coletivo, um
trabalho participativo. Aquela experiéncia ensinou, também, que € importante sentar com
os funcionarios e discutir ,com eles, - as tarefas que executam, atribuindo-lhes
responsabilidades e, mais que isso, descrevendo as responsabilidades e as rotinas de cada
um. Isso faz com que eles se tornem cientes da decisdo e assimilem mais facilmente a

responsabilidade e a situagdo.

Na Chefia de Gabinete e na Direg¢do do CCE, ele verificou que ndo basta determinar, pois

que, assim, a pessoa envolvida ndo reflete sobre a tarefa. Com a discussdo, o funcionario
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tem a oportunidade de saber porque fazer daquele jeito, ou porque aquela rotina ¢

melhor do que outra. Com isso, no dia-a-dia, passou a chamar as pessoas e a discutir,

com elas, as melhores alternativas.

No decorrer da sua experiéncia como dirigente, aprendeu que a universidade tem uma
situagdo peculiar € que, por isso, o dirigente tem pouco poder de decisdo e €, na verdade,
um executor das decisdes tomadas por comissdes. Buscando confirmar seu ponto de vista

diz que:

o poder na universidade ndo é um poder vertical. Entdo os dirigentes se amparam
muito no coletivo, se ndo num coletivo mais aberio, mas pélo menos num coletivo
mais resirito que é o dos colegiados. O dirigente, na verdade, é um executor das
decisdes tomadas por comissoes, por colegiados. Ha, nos diversos ceniros da

universidade os colegiados, e as decisdes sdo tomadas pelos colegiados.

Acredita que o desenvolvimento de suas habilidades administrativas, tanto para entender -
0 orgamento, quanto para a execugdo or¢amentaria € o patrimonio, ou COm recursos
humanos, dependeu de nio ficar tentando resolver as coisas sozinho. Aponta que fot atras
de informagdes, perguntando para colegas do mesmo nivel, com “status” superior ou
mesmo para ex-dirigentes. Ou seja, quando ndo consegue resolver algo, liga para aquele

que sabe, que ja é mais experiente, que tem uma experiéncia acumulada.

Indica que aprendeu a ser dirigente através de varios meios e em trés etapas, conforme
relata a seguir: primeiro, conhecendo as normas, porque ndo poderia dirigir sem conhecer
as leis e as normas que dizem respeito ao exercicio da sua atividade. Entdo, inteirar-se
dessas normas é importante; segundo, se ndo tiver conhecimento, ou acesso a norma, ou
mesmo tendo duvida quanto & proposigdo da norma, perguntando para quem tinha mais
experiéncia, quem estava acima da fungdo que exercia. Mesmo porque, diz ele: na
universidade tem consultor para tudo; terceiro, valendo-se dos colegas mais experientes
e, sobretudo quando as decisdes eram muito complexas, ndo decidindo como dirigente,

mas transferindo para o colegiado, a decis@o.

Em relagdo ao terceiro item, diz que a transferéncia deve acontecer quando a decisdo tem
uma repercussio muito forte, ou vai gerar algum tipo de questionamento. Argumenta que
o colegiado é a instidncia méaxima de deliberagdo ¢ o dirigente preside o colegiado, mas

ndo € ele que decide e sim o colegiado.
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Consequientemente, diz ele: nas decisfes-polémicas o dirigente pode lavar as mdos,
porque quem decidiu foi o colegiado, ndo ele. Na verdade, pode até ficar frustrado pelo
colegiado ter decidido uma coisa que ele ndo queria; diferente do que gostaria que fosse.

Mas ao mesmo tempo ganha a confianga dos pares.

Apresentado a uma lista de atividades que Ahmad (1994) atribui como inerentes a
aprendizagem, diz que costumeiramente requisita assistentes para projetos que
necessitam de experiéncia; sempre trabalha com comités para tomada de decisdes sobre
projetos e tem como prética reunir-se mensalmente com os outros diretores das unidades

universitarias para troca de experiéncias e informagdes.

Dentre as formas de aprendizagem que Ahmad (1994) sugere, que os professores
utilizam para dirigir unidades universitarias, o Diretor do CCE indica ter aprendido no
trabalho, com o auxilio de outros administradores ou de comités de trabalho; no trabalho,
com treinamento informal com colegas administradores; através de observacdo direta;
por tentativa e erro, com dialogos informais com colegas de associardes profissionais,

através de participagdo em reunides e seminarios e com consultores internos e externos.
4.4.4 O que o Professor de Letras Aprendeu para Dirigir o CCE

Ele considera que dentre as maiores compensagdes de ser um diretor estdo as relagdes
com as pessoas e a possibilidade de fazer algo pelo coletivo. Sendo diretor, é possivel
estabelecer uma rede de inter-relagdes, porque tem a oportunidade de manter um

relacionamento com as pessoas e com todos os problemas do Centro.

Cré que para o dirigente de uma unidade universitaria ter sucesso e ser eficaz, ele deve
ter visdo macro da universidade. Pondera que, quando foi diretor pela primeira vez, pode
ndo ter sido eficaz, porque ndo tinha a visdo do conjunto. Aponta que quanto maior for
essa visdo, melhor sera o dirigente. Logo, deve procurar ampliar a sua visio da

universidade, sair do seu mundo e examina-la no seu conjunto.

Se tivesse que aconselhar um professor que esta considerando a possibilidade de vir a ser
dirigente de uma unidade universitaria, diria a ele para pensar quanto isso vai
comprometer seu projeto de vida. Se for um professor que tem a pretensdo de ter o seu
nome marcado como referéncia em sua area de conhecimento académico, se quer

publicar e ser reconhecido como pesquisador, ele pode se frustrar, porque a
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administragdo ndo € para quem quer ter esse tipo de reconhecimento.

Ele considera que a universidade € o espago dos conflitos, das disputas, das diferengas.
Entdo, entende que ser um bom dirigente é saber trabalhar essas diferengas, saber
conduzir e liderar os processos e as atividades, apesar delas. Assim, o diretor ndo pode
ser tendencioso, fazendo opg¢do por esse ou aquele grupo. Tem mesmo € que saber
conduzir os conflitos positivamente para que eles resultem na mudanga, no

desenvolvimento, nas oportunidades.

Desse modo, entende que um bom diretor é aquele que ndo transforma os conflitos em
dificuldades ainda maiores; é aquele que € capaz de controlar e de trabalhar as questdes
administrativas e burocraticas do dia-a-dia da melhor forma possivel, conseguindo
transformar as demandas, as necessidades, as reivindica¢Ges, os anseios, 0s desejos, em

oportunidades.

Por fim, em sua opinido, ser bom diretor, significa ainda: estar sempre agindo em fungao
da necessidade dos outros; trabalhar com a ingratiddo, com a falta de respeito, com a falta
de civilidade, com pessoas que, muitas vezes, s enxergam seu problema, ndo enxergam
o conjunto; lembrar que € o administrador do Centro todo, e ndo de um departamento ou
de um s6 problema,; cercar-se de pessoas competentes e leais; ter em mente que €

importantissimo saber trabalhar em equipe.

Ele pensa que antes de assumir a fun¢&o, seria interessante que o professor eleito para ser
dirigente passasse por um treinamento, tratando de questSes gerais relacionadas ao
desenvolvimento da administragdo no servigo publico, para ter uma visdo macro,
relacionada a legislagdo, as responsabilidades, a4 dindmica da gestio financeira,

patrimonial e dos recursos humanos.

De igual modo, aponta que seria importante que o dirigente tivesse uma preparagdo para
administrar questdes especificas: sobre estatutos, sobre o regimento da universidade,
sobre normas, conselhos superiores, sobre a dindmica, o dia-a-dia e, inclusive, sobre as
delegac¢des de competéncias, as rotinas de cada ato administrativo com relagdo a compra
de materiais, responsabilidade desses materiais, material de consumo, almoxarifado,
pessoal, transporte, previsdo orgamentéria, relatorios, gerenciamento dos planos de
trabalho dos departamentos, contratagdo de pessoal, das outras questdes relacionadas a

pessoal, licengas, direitos e deveres, de docentes e funcionarios.
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Observa que na outra vez em que foi diretor conseguiu realizar pouco, do ponto de

vista de obras e reformas. Passou a acreditar que era ma vontade da administragdo geral.
Depois, aprendeu que os recursos sdo sempre poucos, que algumas vezes tem um pouco
mais, outras menos. Mais tarde, descobriu que nem todos os recursos fazem parte do
planejamento de médio e longo prazos. Alguns estdo sujeitos as decisdes e

oportunidades, no momento em que o dinheiro entra no caixa.

Assim, aprendeu que, se na gestdo passada ndo conseguiu fazer nada, foi porque néio
conseguia entender que era obrigagdo minha coordenar e fazer com que esses projetos
ficassem prontos. Terminou por aprender justamente sofrendo, com a frustracdo.
Descobriu que para se candidatar a algo que envolva dinheiro tem que estar com.tudo
pronto, engatilhado, na ponta da lingua, porque ¢ uma quesido de oportunidade e para

vocé se candidatar a oportunidade, tem que estar preparado.

Como aprendizagens necessarias a um professor que deseje ser diretor de uma unidade
universitaria, ele destaca: habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes
interpessoais, que facilitem suas interagdes com outras pessoas; conhecimento,
competéncia e atitude contextual, que facilitem estar atentos em relagfo a instituigdo e ao
ambiente, bem como a entender como a universidade funciona; conhecimentos e
habilidades técnicas, para conduzir com competéncia as suas responsabilidades e seu
papel como administrador; administrar o proprio tempo; a se organizar e a estabelecer
prioridades; estar organizado através do planejamento e de projetos para se candidatar as

oportunidades.

4.4.5 As Culturas Académicas do CCE

Para o seu diretor, a ideologia mais forte da Unidade, que é da area de ciéncias humanas
, € uma visdo critica das coisas. Ele acredita que esta visdo € a predominante entre as
pessoas mais engajadas politicamente, que atuam na militdncia docente, sindical e que
sdo mais criticas em relagdo ao sistema € de quem ndo se conforma de que as coisas

devam ser como sdo.

Aponta que, embora exista uma predomindncia da ideologia do ensino publico e gratuito

e, portanto, a favor das verbas publicas em relagdo a projetos de extensdo o Centro tem
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tradigdo de, no Departamento de Lingua Estrangeira, oferecer uma extensio

remunerada. No Departamento de Jornalismo, também, tem crescido a tendéncia em
oferecer projetos de extensdo remunerados. Ainda assim, em relagdo ao assunto, persiste
um questionamento interno muito grande. Enquanto alguns acreditam que apesar de ser
filho do governo, o qual tem que me dar uma mesada e garantir a minha sobrevivéncia,
ndo preciso me conformar e posso ir a luta para garantir melhorias institucionais,

outros acreditam que a extensdo remunerada ¢ uma porta aberta para a privatizagéo.

Segundo ele, no CCE a maioria das decisGes e todas as decisdes politicas s3o tomadas
coletivamente. Ao decidir coletivamente, ha uma discussdo com relagdo ao que é melhor
para o Centro, para os Departamentos, para os Cursos e para os Setores a ele vinculados.
Também de forma coletiva discutem-se as alternativas e as atividades necessarias para
atingir os objetivos. Assim, o planejamento dos servigos, do ensino, da pesquisa e da
extensdo sdo atividades comuns aos colegiados, principalmente aos departamentos e aos

colegiados de curso.

Dessa forma, as suas decisdes, como administrador restringem-se as rotinas, ou aquilo
que ja esta estabelecido como rotineiro, comum ao dia-a-dia. Ou seja, ele toma decisdes
relacionadas a processos de gestdo ja estabelecidos e as decisdes que envolvem a
organizagdo. As que envolvem o trabalho coletivo, que envolvem o conjunto, sdo

decisdes do colegiado.

Sendo as decisdes colegiadas, entende que, quando o administrador assume o papel de
lider, se quer fazer prevalecer sua vontade, tem que influenciar os membros do
colegiado. Assim, para ele, quanto mais o Diretor da Unidade tiver credibilidade junto
aos colegiados, mais ele consegue mostrar que determinada alternativa € a mais correta.
Dessa forma, enfatiza: as decisdes sdo tomadas pelo colegiado, mas a vontade do
administrador vai prevalecer ou ndo, dependendo da capacidade de lideran¢a que ele

tiver em relagdo a esse colegiado.

Ele indica que as decisdes que os colegiadas tomam envolvem também os planejamentos
institucionais e as prioridades relacionadas aos recursos financeiros. Nesses casos, aponta
que os grupos designados para determinados estudos fazem as propostas, que sdo
submetidas aos colegiados. O que os colegiados entenderem que € prioridade, ele como

administrador, tenta seguir, tenta cumprir.
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Diz que ndo fem a caneta na mdo para influenciar nas decisdes dos colegiados.

Assim, tem que exercer sua lideranga mostrando o que ele afirma ser uma ceria
capacidade de convencer os membros do colegiado de suas posi¢Bes, de suas voniades,
ou entdo tem que delegar competéncias para as comissdes ou para outros sub—
coordenadores e acolher as decisGes que sdo tomadas através das pessoas, das comissdes,

dos colegiados, a quem € delegada a competéncia.

Outra forma de atuagdo que ele pode ter que adotar ¢ encaminhar ao colegiado somente
aquilo que achar absolutamente necessario, que € claramente prescrito nas normas. O que
ndo é claramente prescrito nas normas, ele decide e assume o 6nus da decisdo. Esses
casos sO funcionam para coisas para as quais ndo faria nenhuma diferenca decidir
sozinho ou submeter ao colegiado, a decisdo seria a mesma. Entende que essa percepgdo
depende da experiéncia, de conhecer a rotina do dia-a-dia e de conhecer inclusive, as
ideologias, para saber como € que o colegiado reagiria, € o que o esperaria que o diretor

fizesse.

Nos casos em que a decisdo ndo € clara em relagdo ao posicionamento a ser tomado e néo
tem certeza de qual sera a reagdo do colegiado, submete a ele, para ndo sofrer depois as

criticas € ndo ser responsabilizado por um resultado negativo ou algo que der errado.

Segundo ele, na Unidade existem professores que ndo estdo muito preocupados em
manter uma relagdo externa com profissionais de sua area, mas ha outros que parecem
tudo fazer para assegurar esse reconhecimento. Os primeiros, sdo professores mais
voltados para a cultura local. Sdo pessoas colaboradoras, sio mais solidarias com a

administracdo.

Os outros, os ditos cosmopolitas, ndo tém nenhuma preocupagdo, a ndo ser quando as
decisdes afetam seus interesses. Esses, so se manifestam e reagem quando seus interesses
sdo, de alguma forma, ameagados. Do contrario, sio completamente omissos, alienados
em relagdo ao dia-a-dia da administragdo, atrapalhando o administrador, gue se vé na

obrigagdo de submeler as decisdes ao coletivo do qual eles fazem parte.
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4.5 CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE
4.5.1 Caracterizacio do Centro

O Centro de Ciéncias da Saude (CCS) teve inicio pelas faculdades de Farmacia e
Odontologia, em 1946. Em 1961, desmembradas em duas, as faculdades foram
integradas 4 Universidade Federal de Santa Catarina, recém-criada. O Estatuto e
Regimento Interno, publicado em abri/97 e em vigor no final do primeiro semestre de
1999, quando a pesquisa foi realizada, informava que o CCS possuia onze
Departamentos: Saude Publica, Clinica Médica, Clinica Cirargica, Enfermagem,
Estomatologia, Pediatria, Tocoginecologia, Ciéncias Farmacéuticas, Patologia, Nutriqéo

e Analises Clinicas.

Para o seu Diretor, na crenca da Unidade, quem tem responsabilidade pela vida do outro
assume um forte compromisso com a idéia de que ndo € possivel ficar experimentando
coisas em alguém. Assim, é tradigdo entre os profissionais da area de saude que, ao
mudar de uma técnica para outra, de um conhecimento para outro, tudo deve ser bastante
analisado, os riscos ponderados e deve haver o receio de que uma atitude mais ousada

prejudique seu doente.

Ele acredita que o conservadorismo, as crengas, tradigdes e valores dos profissionais da
saude tém raizes na area técnica, mas influenciam as pessoas desde o inicio do curso,
porque, no primeiro dia de aula, o aluno depara-se com um cadaver e, a partir dai, com a
ajuda das aulas que, desde o inicio, repassam valores humanisticos muito fortes, acabam
por se transformar em pessoas ideologicamente conservadoras e com dificuldade para a

postura vamos experimeniar e se ndo der certo a gente volia.

Para ele, outra caracteristica do CCS é a forte concentragdo do Centro em aspectos
técnicos. O objetivo maior € obter exceléncia e nele quase ndo se encontram pessoas com

forte engajamento ideologico.

Para seu Diretor, o CCS ndo tem a visdo do resultado imediato e sim a de espalhar a
tecnologia profissional de saiide para o bem de todos. A busca de parcerias € indiscutivel

e necessaria e por isso mantém programas com Associagdes de Moradores, Creches
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Municipais e, principalmente, com Prefeituras, Secretarias de SaGde do Estado,
Hospitais Municipais e Postos de Saiide. S3o parcerias com o setor piblico que, em
parte, ajudam a financiar esse processo também com verba do dinheiro publico,

completa ele.

4.5.2 Historico de Vida do Diretor do CCS

O Diretor do Centro de Ciéncias da Saude (CCS) ¢ brasileiro, casado, tém 48 anos, um
filho e duas filhas. Nasceu na cidade de Curitiba, no Estado do Parana. Os pais sdo

portugueses e vieram para o Brasil em busca de maiores horizontes.

O ingresso na carreira médica ndo foi planejado. Na época de colégio fazia esculturas e,
quando do vestibular, tinha duvida entre arquitetura e medicina. No entanto, por ter
dificuldades com matematica e gostar muito de biologia, optou por medicina e, para

conciliar com escultura, se especializou cirurgido.

Iniciou os estudos em medicina na Universidade Federal do Parana. Apos uma viagem de
férias para visitar amigos que estudavam em Florianopolis, decidiu prestar novo

vestibular e concluiu o curso na UFSC.

Quando terminou a residéncia, recebeu convite para auxiliar a montar o Hospital
Universitario e trabalhar nele como cirurgido. Desse modo, faz parte do grupo que fez
campanha para a existéncia do Hospital Universitario, tendo ingressado na Universidade

através dele, como cirurgido, ndo como professor.

Decidiu ser professor porque, desde a época de estudante, tinha facilidade em ensinar os
outros e, também, porque durante a residéncia estudava bastante, escrevia, fazia trabalhos
e comegou a ouvir conselhos para ingressar na carreira académica. Prestou concurso para

ser professor na UFSC logo depois de iniciar suas atividades no Hospital Universitario.

Na época em que cursou o mestrado, aproveitou o periodo para cursar os créditos para o

doutorado e para ingressar em um curso de especializagdo em administragdo hospitalar.

Esta na Universidade ha mais de 19 anos, tem a graduagdo em medicina e especializagdo,
mestrado e doutorado em cirurgia. Fez também um curso de pos-graduagdo com

especializagdo em administragdo hospitalar. E professor nos cursos de graduagdo e pos-
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graduag@o.

Mesmo sendo diretor, continua dando aulas, orientando alunos no mestrado e doutorado
e publicando artigos. Seu tempo livre é muito escasso. Quando pode v€ um filme a noite;
aos sabados cuida da fazenda e no verio, nos finais de semana, vai velejar, para sentir a

sensacdo do vento e do equilibrio.

Em um semana tipica, para atender a todas as atividades normais, tem a rotina
rigorosamente estabelecida. Todos os dias, de manhd, vai ao Hospital Universitario: para
visitar pacientes, realizar cirurgias, lecionar ou fazer pesquisas no laboratério. Todos os
dias, a tarde, cumpre suas atividades como Diretor do Centro. A noite, em casa, prepara

aulas, corrige trabalhos, atende alunos etc.
4.5.3 Como o Professor de Medicina Aprendeu a Dirigir o CCS?

O ingresso do Diretor do CCS na carreira administrativa foi influenciado pela
Coordenadora do Curso de Pedagogia Médica, quando cursava o mestrado. Ela
convidava pessoas especializadas para discutirem o tema de saude no pais € seu
gerenciamento. Depois das palestras, fazia ponderagdes e dizia que eles seriam as
liderangas médicas do pais e, como tal, deveriam ter a preocupagio de estar preparados

para assumir cargos.

As recomendag¢bes da professora faziam sentido para ele, porque sempre gostou de
atividades que exigiam lideranga. Desse modo, em sua trajetoria, participou do Diret6rio
Académico; foi um dos fundadores e o primeiro vice-presidente do primeiro Sindicato de
Médicos no Estado; participou da diregdo da Associagdo de Medicina, foi presidente da

Associagdo dos Médicos do Hospital.

Conciliava as atividades como professor na UFSC - com a participagdo em reunides de
departamento, colegiados de curso, colegiado da unidade etc. - e era Diretor do Hospital
Florianopolis, quando foi indicado para se candidatar ao cargo de Coordenador do Curso

de Medicina.

As nogdes tedricas sobre habilidades administrativas foram adquiridas no curso de
especializagdo em administragdo hospitalar, feito na Fundagdo Getllio Vargas no Rio de
Janeiro. Independentemente dessa formag@o, aponta que continua aprendendo,

principalmente com as pessoas. Diz que passou a escuta-las, a ver o que elas t€ém para
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dizer e a tomar decisdes s6 depois disso.

Acredita que a especializagdo em cirurgia facilitou a aprendizagem de habilidades

administrativas. Diz::

A cirurgia ensina, ela auxilia o processo inicial, por exemplo: uma cirurgia é
feita em tempos (..) entdo ela é sistematizada, vocé aprende a ier
organizagdo, a ter método, a ler seqiéncia; sdo questdes imprescindiveis
pamvo' processo administrativo e para lomar decisdes. Isso tem que ser feito
agora, quer dizer, aprender a tomar decisdes, aprender a imporidncia de
estar preparado para a tomada de decisdo. Néo pode adiar decisoes, porque
vocé tem que ver que o sujeilo esta sendo operado e tem que ser resolvida a
situagdo dele. Lntdo, nesse aspecto, a formagdo como cirurgido auxilia no
processo administrativo, tanto dessa disciplina até dessa capacidade de
melodizar as questdes e essa coisa de vocé se preparar para a decisdo, ndo

Sugir da decisdo.

Apresentado a uma lista elaborada por Ahmad (1994) como sendo de atividades inerentes
a aprendizagem, como as mais freqiientes, aponta: costuma fazer experimentos com
diferentes abordagens de trabaltho; receber conselhos; requisitar assistentes; consultar
fontes de referéncia; ler periddicos técnicos; trabalhar com comités para a tomada de
decisdes sobre projetos; se reunir com o grupe de diretores para trocar informagdes e

1déias.

Considera que experimentos com diferentes abordagens de trabalho sio caracteristicas da
administra¢do universitaria, porque existe a cultura da busca de opinides para além das
pessoas diretamente ligadas ao assunto. Aponta que a  estrutura da universidade
comporta “pareceres” que funcionam como decisdo intermediaria, pois que, nela,
ninguém ¢é dono da decisdo definitiva, porque a decisdo definitiva é uma decisdo

colegtada.

Segundo ele, a reunidio com os diretores € informal. Foi criada pelo grupo atual e
desenvolvida como pratica. Reunem-se uma vez por més, cada vez em um Centro, em
data previamente agendada, para discutir os problema da Universidade. Nela, discutem
problemas comuns e tentam dar uma orientagdo, até mesmo para um encaminhamento

conjunto de idéias.
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Aponta a reuniio dos diretores, como sendo uma fonte de aprendizagem que da

experiéncia do conhecimento do outro e visdo diferenciada sobre determinadas situagdes.
Como exemplo de resultado dessas reunides, aponta ser comum que os Diretores ja
conhegam e tenham posicionamento quando projetos sdo apresentados ao Consetho

Universitario.

Ele diz que iniciaram as reunides, porque ficaram a margem da administrag¢do. A partir
dai, ndo sO passaram a ser reconhecidos, como também viraram agenfes criticos da
administragdo central. Nas reunides, através da troca de experiéncias, articulam-se para
vencer as dificuldades; adquirindo o processo de entendimento, sem a burocracia do

processo de decisdo

Pensa que adquiriram credibilidade pelo trabalho. Com o tempo, dependendo do assunto,
passaram a convidar pessoas para participar das reunides, ou mesmo receber ofertas de

pessoas que queriam usar a reunido para conversar e esclarecer assuntos.

Na opinido do Diretor do CCS, a reunido dos diretores passou a ter credibilidade e

aceitagdo porque :

passa pelo trabalho de cada um que tenha feito no seu Centro, de frabalhar para
a comunidade em si. Ndo ha estrelas, ndo hd vaidade pessoal de querer
aparecer(...) nenhum de nds estda usando isso como uma plataforma para um
cargo (...).Entdo(...) esse desapego ao podium, eu acho que foi exiremamente na
unido do grupo e talvez seja o motivo do seu sucesso. Aconteceu naturalmente,
sem que algo fosse planejado, isso eu acho que pelo cardlter das pessoas. I,
realmente, todos os atuais diretores sdo pessoas que por sermos unicos, 10dos
eles sdo muito dedicados a universidade, 1odos eles sdo muito dedicados com esse
objetivo e passam a tragar o que nos une e deixando de lado o que nos afasia.

Lusse, eu acho que é o grande mélodo da articulagdo.

Para ele, a reunido dos diretores n3o foi a sua fonte principal de aprendizagem. No
entanto, ressalta que ela frouxe um mecanismo de facilitagdo gerencial, de troca de

informagdes e complementa:

‘u acho que é uma ferramenta importante de facilitagdo do processo gerencial,

muito mais do que aprendizagem gerencial, é facilitagdo do processo gerencial.
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Vocé troca experiéncias, porque cada um tem particularidades também. As vezes
a resolugdo que um deu ao seu problema eu néo posso resolver o meu, porque ndo
me serve por causa de minha peculiaridade. Mas essa fonte de consulta informal é
uma fonte importante de aprendizagem sim, porque também houve linha direta entre

nos e as coisas funcionaram bem.

Apresentado a uma lista, elaborada por Ahmad (1994), com formas de aprendizagem
utilizadas por professores para dirigir unidades universitarias, aponta ter aprendido: no
trabalho; com o auxilio dé outros administradores ou de comités de trabalho; através de
observagio direta; por intermédio de “workshops” e seminarios com atividades de
aprendizagem formal e informal;, por didlogos informais com colegas de associagdes
profissionais; por leitura de jornais profissionais; com consultores externos para fazer
consultoria sobre processo de ensino nos diversos cursos e participando de programas de

treinamento formal, para a elaboragio do planejamento estratégico da Universidade.

A participagdo no processo de fazer o planejamento estratégico da Universidade ¢ a
implementagdo do planejamento estratégico em sua unidade, provocaram novas
aprendizagens ¢ mudangas. Passou a acreditar que o planejamento ndo € uma coisa
estatica, que ele precisa ser feito periodicamente € que é um instrumento de avaliagdo do

processo gestor.

Através do processo de planejamento, pode aprender que, sendo membro de um comité, €
possivel aprender com o outro e que se aprende continuamente. Em suas palavras,
participando das reunides: ao ver a discussdo entre eles, vocé aprende, gera valores com
aquele processo de discussdo (...) esse é um processo continuo, vocé aprende com o

outro (...)

Diz que seu projeto para ser eleito tinha como visdo estratégica criar nucleos de
pesquisas comuns onde, desde a graduag@io, grupos dos diversos cursos passassem a
trabalhar em conjunto, para aprender a respeitar as fungdes e, conseqlientemente, a se
respeitar profissionalmente, no futuro. Tinha também em mente, que o Centro possuia
uma visio clara do quanto era forte em graduagdo e que precisava buscar rapidamente a

pos-graduacao.

Desse modo, era seu objetivo e grande desafio, a criagio de pesquisas

multidepartamentais que possibilitassem n@o sé a articulagdo do Centro, mas também o
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seu crescimento na Area de pos-graduagio. Cré estar conseguindo atingir os objetivos

propostos e, como realizagdes de sua gestdo apresenta:

a)

b)

d)

ter conseguido que fosse aberta a licitagio para a construgdo do prédio de
laboratdrios, ap6s dois anos de trabalho e pressdes politicas junto a administragdo

central;
iniciaram cinco e estdo aguardando aprovagdo para o sexto curso de pos-graduagio;

a criagdo de um Distrito de Centro Assistencial, onde, em convénio com a Prefeitura,
coloca diversos profissionais nos postos de saude trabalhando juntos, cada um deles,

fazendo um planejamento integral de seu servigo de segunda a sexta-feira;

a mudanga do curriculo dos cursos de Medicina, Enfermagem, Farmacia, Nutrigdo
etc., para viabilizar a criagdo do distrito assistencial. Para tanto, a Medicina ja
maodificou seu curriculo, a Lnfermagem esta se adaptando, a Irarmacia esld
comegando a modificar. Os cursos levam algum tempo para se adaptar a-essa nova

realidade; essas mudangas ndo sdo feitas como num passe de magica;

com a criagdo do niacleo de pesquisas comuns;, a criagdo das pesquisas
multidisciplinares e a conseqiiente mudanga do curriculo dos cursos, pensa que o
Centro ja esta estruturado para um atendimento a comunidade, com o.que diz ser uma
verdadeira equipe de saude. Portanto, a partir dai, sera possivel realizar o objetivo
maior de sua gestdo, que ¢ o de trabalhar em equipe. Dados os primeiros passos,
quando descobrir como a equipe multidisciplinar funciona e qual a sua demanda,
podera realizar o seu sonho maior que € : nos vamos reinventar © setor a partir das

unidades primarias, nos postos de saide.

4.5.4 O que o Professor de Medicina Aprendeu para Dirigir o0 CCS?

No decorrer de seu mandato, o Diretor do CCS passou a acreditar que um Diretor de

Centro tem muito mais a fungdo politica de determinar prioridades, do que construi-las.

Assim, por ter passado a entender que, por ser muito mais instrumento polilico, que um

elaborador de decisdo, se vé muito mais como um arbitro do que alguém que tenha o

conhecimento de gestdo.
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E de opinido que, na universidade, os docentes sdo instrumentos de decisdo politica,
enquanto que os funcionarios técnico-administrativos sdo instrumentos de execugdo

técnica.

Divide em dois grupos, os fatores que podem fazer com que um professor que dirige uma

unidade tenha sucesso e seja eficaz.

No primeiro grupo, que, para ele, depende so do individuo, coloca: fer a capacidade de
envolver o maior mimero possivel de pessoas no processo gerencial; ter credibilidade;
escutar todos, ter a paciéncia de escutar todo mundo, entendimento maior do processo

politico de escolha.

O primeiro motivo envolve participagdo — que, segundo ele, ¢ a palavra-chave, porque na
Universidade ha toda uma estrutura gerencial que precisa estar sintonizada. A
credibilidade é decorrente da capacidade do diretor para coordenar a participagao.
Escutar a todos, aumenta a chance da sua agdo ser entendida como sendo movida por
critérios justos € as oportunidades de alocar melhor os recursos. O entendimento do
processo politico de escolha, da a compreensdo de que a lideranga foi legitimada pelo
processo de escolha democratica e que isso faz com que a lideranga seja aceita

naturalmente.

No segundo grupo, que aponta ndo depender do individuo, estio os problemas originados
pelos fatores financeiros ¢ por politicas ndo controladas por ele. Assim, de um lado, ha
um orqaménto e as politicas de recursos humanos e de pessoal que ndo dependem dele.
De outro, com uma demanda reprimida, o dirigente s6 pode atender a uma pequena
parcela das solicitagdes. Assim, saber obter participagdo, saber ouvir, ter credibilidade

etc., auxiliam para que o administrador tenha sucesso.

Se tivesse que aconselhar um professor que deseja ser dirigente, tentaria passar para ele
principalmente os conceitos que aprendeu sobre a importancia do fortalecimento multi-
disciplinar; que as coisas devem ser feitas em conjunto, que nas iniciativas deve haver
engajamento de grupos; que as pessoas ndo devem ser divididas, em contra e a favor ou

amigos e inimigos.

Pensa que, ao Diretor de Centro, faz falta uma preparagdo adequada que possa auxilia-lo

a adquirir habilidades, conhecimentos e competéncias para o papel gerencial. Cré€ que
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esse sentimento perpassa até mesmo na universidade. Tanto € que ela, agora, tem um
curso permanente de gestdo académica que visa, inclusive, preparar dirigentes. Aponta
ser essa uma estratégia politica correta, inclusive ao oferecer esse treinamento especifico

inicialmente para os servidores técnico-administrativos que sdo permanentes.

Dentre uma lista de requisitos que os professores devem aprender, quando assumem o
papel de administradores, destaca: habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes
interpessoais; conhecimento, competéncia e atitude contextual, conhecimentos e
habilidades técnicas qué lhe capacitem a conduzir, com competéncia, as suas
responsabilidades como administrador; a entender como a universidade funciona; a
administrar o proprio tempo; a interagir com outras pessoas; estar organizado através de
projetos ¢ planejamentos para aproveitar as oportunidades; habilidade politica; habilidade
de detectar os articuladores de redes politicas; interagir e obter a cooperagdo dos
professores, dos servidores técnicos ¢ administrativos que exercem fiungdes de chefia

intermediaria.

Os papéis do Diretor de Unidade Universitaria, no que concerne ao proprio Centro € no
que se refere a institui¢do como um todo sdo diferentes. No proprio Centro, o papel do
Diretor é ser o grande coordenador das ondas de choque que vém dos diversos sctores.
E coordenar isso e saber colocar um pouco de equilibrio entre as demandas. Ele entende
que a universidade tém, em todos os setores, suas demandas reprimidas. Entdo, o papel
do diretor é encontrar esse ponto de equilibrio, de sustentagdo para que essas situagdes

reprimidas ndo cheguem a uma situagio de choque.

Ja em relagdo a instituigdo como um todo, o papel do Diretor de uma Unidade, segundo
ele, é o de exercer uma fungdo politica, de mostrar suas necessidades, suas caréncias,
brigar por elas. Desse modo, com agdes administrativas eficazes ele pode lutar por elas;
se tem uma agdo politica muito importante e uma agdo administrativa também jforte e
disciplinar objetivos, ele pode brigar por eles, se posicionar estrategicamente na busca

desses -objetivos.

As Unidades Universitarias reinem nucleos profissionais similares: area de saude, area
tecnoldgica etc. O Diretor de Centro de cada uma dessas areas mostrara competéncia,
quando mostrar realmente as prioridades e as caréncias efetivas e os resultados que

poderdo advir de uma agdo administrativa na sua drea. O que ele encaminha para a
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Administragdo Central s3o as reivindicagdes que, por consenso, sdo prioritarias para a

Unidade.

Quando a Unidade determina as suas prioridades, cabe ao Diretor tornar visivel e lutar
por aquelas que dependem de ag¢des da Administragdo Central. Como os outros diretores

também tém suas prioridades, cada um deles monta uma estratégia.

Cada diretor tem seu planejamento estratégico com as prioridades das diversas areas. A
administra¢do central tem limitagSes para o atendimento. Desse modo, cada um passa a
exercer pressdo para que suas prioridades sejam contempladas no planejamento
estratégico da universidade. Ele conclui afirmando: basicamente todo centro tem um
papel interno que é coordenar o planejamento estratégico e tem o papel em nivel central
de fazer com que esse planejamento estratégico seja aceito como prioridade no

planejamento da universidade.

Segundo ele, é importante que o Dirigente do Centro entenda as diferengas nas cuituras
das profissdes porque, independentemente da cultura individual e da escala de valores
que o individuo tem, € a aceitagdo de valores que determina e diferencia as condutas.
Acredita que isso é de importancia fundamental, porque a compreensdo da cultura
permite que o dirigente seja ponderado e tenha maleabilidade para conpreender pleitos e

contestacdes.

4.5.5 As Culturas Académicas CCS

De acordo com o Diretor do CCS, dentre os varios departamentos e cursos que compdem
o Centro, a Medicina ¢ a Odontologia sdo os mais similares, tanto na tradi¢do de
formarem profissionais liberais, quanto na de serem profissdes com forte aceitagdo
social. Ambos sdo diferentes dos profissionais das areas da farmacia, enfermagem e

nutrigdo que, tradicionalmente, em sua maioria, lutam pelo trabalho e sdo assalariados.

Na Unidade, ndo ¢é possivel encontrar tragos de uma cultura organizacional
predominante. Foi observado pelo Diretor que, embora as tradigdes da “colegiada € da
negociagdo” sejam fortes, em alguns segmentos existem nuangas da cultura gerencial e

da cultura de desenvolvimento.
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De igual modo, a Unidade nfio tem um modelo organizacional predominante, pois

que,

embora mostre fortes aspectos do modelo burocratico, o modelo politico foi mencionado
e, nas palavras do seu Diretor: (..)de vez em quando funciona de forma andrquica

também (...).

Dentre todo o conjunto de fatores que auxiliaram ou dificultaram z gestdo do atual
diretor, o que mais dificultou foi o que ele denomina de entidade colegiada. 1sso porque,
dado que os financiamentos sdo conseguidos s6 por intermédio de projetos, ele aponta ser
uma dificuldade conseguir que a maioria dos professores tenha o entendimento de que,
obter recursos ndo depende do administrador, depende de projetos que ndo € ele quem

faz.

Assim, entende que, além de assessorar especialistas para que produzam O projeto
imaginado, o encargo do diretor € prioriza-lo. Ou seja, em fungdo da demanda reprimida,

ele faz uma escolha politica do projeto que, depois, passa pelos outros niveis de decisdo.

Para ele, a Unidade se vé como uma institui¢do cosmopolita € isso as vezes ajuda € em
outras atrapalha a dire¢do. Ajuda, porque a necessidade de integragdo com o “mundo
cientifico” é um fato; mas atrapalha, porque a visio cosmopolita influencia para que os
profissionais das diversas disciplinas tenham o comportamento determinado pelo que ele
denomina de o fer e o sucesso, acreditando que sua profissio é mais importante que

qualquer outra e ndo se importando com o que esta ao seu redor.
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4.6 CENTRO TECNOLOGICO (CTC)
4.6.1 Caracterizacio do Centro

O Centro Tecnologico (CTC) foi fundado em 1962, com o curso de Engenharia
Mecanica, durante o processo de criagio da Universidade. E considerado um Centro de
Exceléncia nas areas de Engenharia e Informatica. De acordo com o Estatuto e
Regimento Interno publicado em abri/97 € em vigor no final do primeiro semestre de
1999, nessa época a Unidade possuia nove departamentos: Engenharia Mecanica,
Engenharia Elétrica, Engenharia Civil, Engenharia de Produgio e Sistemas, Informatica e
Estatistica, Arquitetura e Urbanismo, Engenharia Quimica e Engenharia Sanitaria e

Ambiental.

De acordo com o seu Diretor, o CTC define-se como uma Unidade empreendedora que,
além das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, desenvolve pesquisas € projetos em

parceria com empresas puablicas e privadas.

Dentre as crencgas mais significativas para o Centro, ele aponta a de que a Unidade existe
para servir 4 sociedade e ndo para servir aos profissionais que nela atuam. Desse modo,
eles créem que € possivel realizar uma contribuigdo importante para a sociedade, apesar
do governo, apesar da crise, apesar do salario baixo. Com isso, os profissionais que
atuam naquele Centro procuram uma complementagdo salarial através de projetos,
pesquisas, oferta de cursos. Como a demanda é enorme, a sociedade aceita e precisa

disso.

Ele ressalta que a grande tradigdo do Centro Tecnologico € a parceria com empresas.
Essa tradi¢do € fruto da filosofia implantada pelo primeiro diretor da faculdade de
engenharia mecanica e também primeiro diretor do CTC, tido como grande homem,
grande professor, grande pesquisador, que conseguiu conciliar parte administrativa e

ensino.

A ideologia mais significativa para a Unidade é a do desenvolvimento de pesquisas que
possam ser transferidas para a sociedade. Ela é consoante com a tradigdo da parceria com

empresas, bem como oriunda da filosofia implementada pelo seu primeiro diretor.
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Segundo ele, a cultura atual € produto de uma decisdo politica tomada na década de

setenta, quando o fundador do CTC definiu que os professores seriam contratados no
regime de dedicagdo exclusiva e que iriam fazer doutorado. Para ele, essa decisdo, na
época em que ndo havia doutores disponiveis, trouxe um diferencial para a Unidade de
tal monta que, ainda hoje, as decisbes que marcam a gestGo sdo decisdes politicas,

estratégicas.

Assim sendo, a cultura da unidade de ser gerenciada por decisGes politicas estratégicas,
tem por fundamento a idéia de que a universidade tem que gerar recursos e ndo so querer
se manter com recursos que o governo federal dispde. Com isso, diz ele: daqui a dez
anos o CTC vai continuar na frente, porque estrategicamente o CTC tomou a decisdo de
gerar recursos. {(...) E essa a diferenca estratégica, a decisdo politica do CIC ja foi

tomada.

Por causa de suas crengas, tradi¢Ges e ideologias, para o seu Diretor, no CTC ha uma
preocupacéo‘ geral no sentido de que o dirigente sempre seja uma pessoa que dé
continuidade a filosofia do Centro. Desse modo, coloca ele, dificilmente uma pessoa que
tenha um discurso do tipo: sou contra curso de especializagdo pago, sou contra
mestrado dado para empresa, sou contra projeto de pesquisa financiado por empresa
seria éleita, porque esses sdo os pilares de sustentagdo do Centro Tecnologico, a

interagdo com empresas atraves de cursos, de projetos, etc.

4.6.2 Historico de Vida do Diretor do CTC

O Diretor do Centro Tecnologico (CTC) € brasileiro, casado, tem 41 anos e duas filhas.
Nasceu em uma cidade universitaria no interior do Estado de S@o Paulo. Os pais sdo de
origem humilde, o pai construtor e a mie dona de casa. O pai sonhava que ele se

formasse em engenharia civil.

No ensino médio aprendeu, com uma professora a gostar de quimica. Por essa influéncia,
tornou-se  engenheiro quimico. Fez a graduagio na Universidade Federal de Sao
Carlos/SP. Quando surgiu a oportunidade de prestar o concurso na UFSC, era aluno do
mestrado, iniciado logo apos a graduagio. Fez o mestrado e o doutorado, na

Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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Esta na Universidade ha mais de 16 anos, tem a graduagio, o mestrado e o doutorado
em Engenharia Quimica e atua como professor nos cursos de graduag@o e pos-graduago.
No momento, mesmo sendo Diretor do Centro, continua com as atividades de pesquisa ¢

ensino e em seu tempo livre gosta de andar de “kart” com os amigos.

Sua semana tipica é dividida em atividades politicas e muitas reunides colegiadas.
Considera que tem atividades 'politicas, porque trabalha mais na questdo estratégica que
na operacional e, também, porque a politica permeia todas as atividades na universidade.
As atividades co]egiada.s sdo inerentes as reunides do Conselho Universitario, do

Conselho Departamental e reunies de trabalho.

Apontando que suas melhores experiéncias como dirigente do CTC sdo resultados de
projetos realizados para o Centro Tecnologico como um todo, destaca os projctos de
ensino, por meio dos quais foi possivel implementar uma série de atividades que
mudaram o foco dos professores principalmente no ensino na graduac;ﬁo, onde estdo
sendo discutidas novas metodologias de ensino e novos aspectos pedagdgicos. Em sua
gestdo, também houve a implementagdo de projetos de ensino, tais como o de ensino a
distancia, aumentaram os cursos de pos-graduagdo e, pelo menos, mais um curso de

graduag@o, que é oferecido a noite.
4.6.3 Como o Professor de Engenharia Quimica Aprendeu a Dirigir o CTC

O primeiro cargo administrativo foi como Coordenador do Curso de Graduagdo em
Engenharia Quimica. Depois de dois anos como coordenador foi eleito chefc de

departamento.

Quando chefe de departamento, foi convidado para ser vice-diretor. Quando o diretor foi
convidado para ser pro-reitor, ficou completando o mandato dele. Depois, decidiu
candidatar-se e foi eleito diretor, com o compromisso de dar continuidade as filosofias e

politicas do CTC.

Sua carreira administrativa foi construida sem a figura de um mentor. Tampouco
participou de programas de educagdo ou de desenvolvimento, formal ou informal, que o

preparassem para ser dirigente.

Sua experiéncia na area académica pode ter facilitado o aprendizado para cargos

administrativos, porque, trabalhando na parte de controle de processos, adquiriu uma
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visdo sistémica. Com o Curso de Doutorado em Controle de Processos, passou a ter

uma “visdo estratégica”.

Ele n3o fez nenhufn curso formal ou informal sobre questdes administrativas. Por
considerar que a posigdo de diretor dentro de uma universidade ¢ uma posigdo de
relagbes com pessoas € que, para as questdes administrativas existe o suporte de
funcionarios, procurou ler, principalmente literatura sobre relagdes interpessoais e

alguma coisa sobre lideranga.

Ressalta que eventuais habilidades administrativas, tais como lidar com questdes
or¢amentarias e com pessoas foram desenvolvidas na pratica, ou seja, fazendo. A parte
or¢amentaria aprendeu sozinho. Ja na questdo de relacionamento, ele cré que tem uma
certa facilidade para lidar com as pessoas. Consegue convencé-las, sabe ouvir e,
principalmente, sempre se coloca na posigdo da pessoa que esta tentando reivindicar,

reclamar ou mesmo exigir alguma coisa.

Indagado se considera ter havido mudangas em sua base de conhecimento, depoié que se
tornou dirigente, afirma que sim. E complementa: mudou porque eu leio sobre
pedagogia, psicologia, geréncia, coisas que eu ndo lia antes de ser dirigente, compro
muitos livros (...) e isso vai dando um nivel de conhecimento sozinho, até porque eu ja
estou na idade de aprender sozinho, ndo preciso de um professor, de uma aula. Ou seja,
se antes de entrar na administra¢do sua leitura era técnica € na area de controle de
processos, na medida em que foi entrando na administracdo foi se tornando mais

generalista.

Além das leituras, que considera terem sido selecionadas por tentativa e erro, ele aponta
que, para sua aprendizagem para ser dirigente, utilizou-se também de reunides com
diretores de outras unidades, para troca de idéias, informag¢Ses e conhecimentos.

Utilizou-se também de programas de auto-estudo.

4.6.4 O que o Professor de Engenharia Quimica Aprendeu para Dirigir o

CTC

Com a experiéncia pratica, o Diretor do CTC chegou a conclusdo de que o cargo de
professor dirigente € um cargo politico e ndo administrativo. Portanto, pensa que o

professor ndo ¢ eleito para assumir uma fungdo administrativa, e sim, para assumir uma
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fungdo politica. Com isso, passou a acreditar que os professores -— coordenadores,
chefes de departamento, o proprio diretor - eleitos para cargos administrativos, ndo
deveriam envolver-se com as questdes burocraticas, operacionais e sim com as questdes

estratégicas.

Esta convicto de que o grande mérito e o grande recurso de que uma pessoa dispde, num
cargo de diregdo ou cheﬁa,'dentro da universidade, ¢ a arma do convencimento e da
credibilidade. Entdo, o dirigente tem que ter credibilidade; as pessoas tém que confiar
nele, t€m que acreditar qﬁe ele esta falando a verdade, esta bem intencionado e ndo se

esta esquivando.

Pensa dessa forma, porque esta seguro de que a capacidade de convencer, € o tnico poder

que os dirigentes na universidade possuem. Entdo diz:

é o unico poder que a gente tem, nos ndo temos poder nenhum; ndo temos ))()der
de admitir, contratar, de tirar, de por ninguém em cargo nenhum; ndo temos
poder de tirar professor de disciplina, de por professor em disciplina, transferir
professor de horario de aula, ndo temos poder nenhum. A gente sé tem o poder
de convencimento, de argumentagdo e da lideranga (....) Isso é uma coisa que a

gente aprende na pratica.

Com tal pensamento, assegura que, se tivesse que orientar um professor que pretende ser
dirigente, ou seja, seguir uma carreira administrativa, sem ter formagdo para isso, diria
que tem que estar com o espirito preparado para: ouvir, considerar opinides, estar
desarmado, estar com vontade de trabalhar para os outros, deixar um pouco as suas
coisas pessoais em segundo plano. Deveria, também, ler algumas coisas sobre

relacionamento humano e se inteirar um pouco sobre a burocracia organizacional.

Frisa, ainda, que o candidato a ser dirigente tem que estar ciente de que vai trabalhar para
0s outros, correr atras de projeto que ndo é seu, é um projeto do centro; que pesquisa é
meritocratica e individualizada, mas que, como dirigente, o individuo tem que estar
consciente de que isso € um esforgo que ele faz e que as vezes as pessoas ndo
reconhecem. Assim diz: ele tem que estar com o espirito preparado para ser cobrado e

trabalhar para os outros.

A experiéncia também fez com que mudasse de ponto de vista quanto ao papel do
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professor como dirigente universitario. Quando assumiu o cargo de chefia, pensava
ndo ser necessario saber administrar do ponto de vista operacional e que deveria estar
preparado sé do ponto de vista estratégico. No entanto, logo descobriu que o “staff” ndo
esta preparado para “tocar o dia-a-dia” e teve que se preparar para isso, errando e

acertando.

Esta certo de que o sucesso da pessoa que dirige uma Unidade Universitaria depende,
basicamente, de sua capacidade de se adaptar a situagdes imprevistas. 1sso, por entender
que a variedade e a complexidade de situagBes que uma pessoa, estando na diregdo, na

chefia de um departamento, passa ao longo de quatro anos sdo muito grandes.

Como exemplo, relata ser comum deparar-se com problemas que nunca foram tratados;
brigas entre professores e alunos; cortes de orgamento que impossibilitam cumprir o que
foi planejado; professor que quer realizar um curso em determinada institui¢io e o
conseltho ndo aprovou; questdes ideologicas que surgem e precisam ser aparadas, ou

ainda, questdes operacionais ou politicas que exigem discussdes.

Ele aponta que uma das maiores frustragdes que o dirigente tem, é quando v€ algumas
coisas erradas, seriamente erradas, comprometedoras e ndo tem instrumento para resolvé-

las, por causa da estrutura universitaria.

Dentre as aprendizagens que Ahmad (1994) aponta como necessarias a um professor que
almeje o cargo de Diretor de Unidade Universitaria, concorda com a necessidade da
aquisi¢do de habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes interpessoais, ou seja,
que facilitem suas interagdes com outras pessoas ;conhecimentos, competéncias e
atitudes contextuais, que permitam estar atentos em relagdo a instituicdo e ao ambiente;
conhecimentos e habilidades técnicas, que facilitem conduzir, com competéncia, as suas
responsabilidades como administrador; conhecimentos que possibilitem entender como a
universidade funciona; a administrar o proprio tempo; e a compreender a posigio e o

papel de um administrador universitario.

A aprendizagem apontada foi considerada necessaria, porque, como administrador
académico, o professor tem caréncias. De qualquer modo, é ressaltado pelo diretor que,
atualmente, a propria universidade propicia um curso de especializagdo em administragdo

universitaria.
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4.6.5 As Culturas Académicas do CTC

De acordo com o seu Diretor, a cultura de desenvolvimento, inerente ao CTC, facilita
dirigir pelo fato das pessoas terem sua autonomia, serem empreendedoras, correrem
atras. Com isso, a dire¢cdo mantém a maquina funcionando e, eventualmente, apoiando
alguma coisa. A grande maioria dos professores corre atras das coisas, até mesmo de
financiamento publico ‘ou privado, cursos etc., de tal forma que facilita a vida da
administragdo. Ou seja, com a cultura de desenvolvimento, cada professor do CTC € uma
unidade de negbcios. Assim, propde cursos, projetos de pesquisa, negbcia, e isso facilita

o trabalho da diregdo.

Para ele, o fato de, nesse Centro, os professores serem pessoas autdnomas,
independentes, tocarem as coisas, facilita muito a vida do professor dirigente, porque
ndo existe a cobranga daqueles que tém uma tendéncia a achar que a universidade tem

que fazer tudo, que a universidade tem que resolver tudo.

Ele acredita que, no CTC, € possivel encontrar caracteristicas de uma organizagdo
burocratica e as decisdes sdo colegiadas. Todos os departamentos t€ém seus colegiados
organizados em cadmaras, seus colegiados plenos e a diregio tem um conselho

departamental da unidade.

Indica que na Unidade ndo ha grandes conflitos e, quando surgem, sdo resolvidos no
proprio conselho. Para ele, a minimizagdo dos conﬂités, que ja existiram no passado, se
deve a uma gestdo conciliatoria € “com as coisas transparentes’. Isso, por sua vez,
possibilitou angariar confianga e credibilidade. Entdo, por conseqiiéncia: como nunca a
gente fentou manipular, prejudicar alguém, privilegiar alguém, entdo as pessoas

acreditam.

A cuitura do Centro exerce influéncia também na politica interna para a sele¢do de
candidatos a professor lotados na Unidade. Com o passar do tempo, ela ndo s6 deixou de
aceitar candidatos sem o titulo de doutor, como também passou a se preocupar com o
perfil do candidato, buscando saber se a pessoa € diﬁﬁmica ou ndo, se é um bom

pesquisador tedrico etc.

Devido & diversidade de departamentos, no Centro convivem profissionais com
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diferentes perfis: lem aquele profissional que é uma pessoa extremamente
empreendedora, que é um pesquisador empreendedor, dindmico, montou e equipou um
laboratorio, tem convénio com varios paises, trabalha com empresa € da aula de pos-

graduagdo, cursos de especializagdo e tem um grupo de pessoas trabalhando com ele.

Existem pesquisadores, com perfil mais de cientista, cujo grande ideal ¢ publicar artigos
em revistas e ser respeitado mundialmente. Sao respeitados pelos alunos que sabem que o
que o cara estd falando é certo porque ele € um cientista. Tens aqueles que por algum
motivo ou outro ndo sdo empreendedores e também ndo sdio grandes cientistas, mas que
sdo pesquisadores e estdo orientando mestrado, doutorado. E por fim, /Ad também aqueles
que sdo acomodados, sdo funciondrios, vém aqui ddo suas aulas, mas é uma classe en

extingdo.

Mesmo com uma cultura de desenvolvimento, o CTC congrega diferentes perfis
profissionais dentre os departamentos. Diz seu Diretor: existem dois extremos muito
grandes bem definidos entre a Ingenharia de Producdo, onde praticamente lodo
professor ¢ um empreendedor, um doutor, dindmico, que da curso ao lado da produgéo,
porque- o empreendedorismo na produgdo é mais vollado para servigos, cursos; ¢ a
ingenharia Mecdnica que também é tdo empreendedora quanto a Produgéo, mas atua

mais na drea de projetos de pesquisa, empresas, desenvolvimento.

A diversidade de departamentos pbde ser o motivo para que, no Centro, se encontre um
outro extremo. Os departamentos que se caracterizam por serem cOmpoOStos
majoritariamente por professores que, por serem profissionais liberais e gue por razoes
diferentes, muitos tém uma atividade profissional fora, outros, por quesides ideologicas,
ndo admitem projetos de pesquisa. Dentre esses, muitos trabalham na Universidade sob o

regime de vinte horas.
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4.7 CENTRO SGCIO ECONOMICO
4.7.1 Caracterizagao do Centro

O Centro Sécio Econdmico (CSE) foi iniciado em 1943 pela Faculdade de Ciéncias
Econdmicas que, em 1961, incorporada pela Universidade Federal de Santa Catarina. De
acordo com o Estatuto e Regimento Interno publicado em abri/97 e em vigor no final do
primeiro semestre de 1999, quando da realizagdo da pesquisa, o CSE possuia quatro
Departamentos: Ciéncias da Adminbistrag:z”io, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdmicas e

Servigo Social.

O Diretor do CSE aponta que os valores, crengas e ideologias da Unidade tiveram
inicialmente suas bases nos formadores de opinido oriundos da area juridica. Com o
passar dos anos, com o surgimento de outros departamenfos e cursos, aquelas
caracteristicas originais foram se dissipando mas, ainda hoje, ha um senso ético bastante
apurado, nos professores e sérvidores, que entendem que, como funcionarios publicos,

remunerados pela sociedade, a ela devem retornar os servigos prestados.

O CSE esta inserido dentro da area das ciéncias sociais. Nela, os acontecimentos nao
podem ser claramente definidos e sdo previstos com base em determinadas premissas,
percepgdes e até em fatores ideologicos, politicos e sociais. O comportamento dos seus
profissionais ¢ influenciado pela nogdo de que estdo no contexto de uma ciéncia que ndo
da certeza de nada; e que as decisdes sdo tomadas com base em conhecimentos do
passado e em percepgdes. Conseqiientemente, os responsaveis pela formag@o dos futuros
profissionais, entendem que tém o compromisso de transmitir a idéia de que algum

engano ou estratégia mal feita pode afetar uma comunidade toda.

4.7.2 Histoérico de Vida do Diretor do CSE

O Diretor do Centro Socio Econdmico € brasileiro, divorciado, tem 55 anos e quatro
filhos. Nasceu em uma cidade do interior do Estado de Santa Catarina. Sua mde era

professora e o pai teve atividades desde agricultor, até funcionario ptblico. Aos dez anos
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mudou de cidade. L4, fez o curso técnico em Contabilidade. Aos vinte anos, por

problemas familiares, migrou para a cidade de Florianopolis.

Quando prestou vestibular, pensava estudar engenharia, mas ndo podia porque o curso
tinha aulas espalhadas ao longo do dia e, consequiientemente, ndo dava para trabalhar e
estudar. Prestou vestibular na UFSC para Direito e Economia. Comegou a cursar
Economia, terminou por se identificar com o curso, concluiu e fez especializagdo em

Planejamento Econdmico Social,-na Universidade de Brasilia.

Trabalhava como funcionario publico estadual (Contabilista na Contadoria Geral do
Estado), quando surgiu a oportunidade para dar aulas na UFSC. Na época estava sendo
criado o curso de Administragdo e necessitavam de um professor para dar aulas de
Economia Brasileira. Resolveu prestar concurso porque tinha necessidade de ter um
leque maior de atividades, de fazer mais coisas. Algum tempo depois, deixou de trabalhar
para o Estado e se tornou professor de tempo integral. A seguir, foi para Porto Alegre

fazer o mestrado em Economia.

Esta na Universidade ha trinta anos, tem a graduagio e o mestrado em Economia e atua
como professor na graduagdo. No momento, so atua como diretor. Temporariamente,
deixou de dar aulas, porque nem sempre era possivel conciliar horarios sem atrapathar os

alunos. Em seu tempo livre, gosta de andar pela praia, de cinema, teatro, viajar e ler.

Ser Diretor do Centro foi conseqiiéncia da carreira administrativa iniciada como

Coordenador de Curso.

Em uma semana tipica, suas atividades sdo divididas entre uma parte extremamente
burocratica, administrativa e outra parte de relagdes, no Centro e fora dele. Na parte
administrativa, trata tanto de assuntos internos, como também do Centro com a
Universidade. No que concerne a relagdes, elas se ddo com 6rgdos que giram em torno da

UFSC, bem como em atendimento a convites ¢ a atividades de representagéo do Centro.

Considera-se como um articulador das relagdes do Centro com a comunidade e a
Universidade. Um facilitador dos processos administrativos, buscando flexibilizar e
descentralizar uma série de protocolos. Trabalha para tornar o ambiente agradavel tanto

para os professores, quanto para os servidores técnico-administrativos e para os alunos.

Em sua gestdo, preocupou-se em promover mudanga de comportamento e de métodos de
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funcionamento administrativo, bem como no visual das salas de aula, laboratorios,

moéveis etc. Houve preocupag;ﬁo também em incentivar a capacitagao de professores;
criar cursos de pos-graduagio; cursos de especializagdo no interior do Estado; cursos de
mestrado presencial, como também de ensino a distancia no Estado de Santa Catarina e

em outros Estados.
4.7.3 Como o Professor de Economia Aprendeu a Dirigir o CSE

Logo apés o retorno do mestrado, comegou a interessar-se por atividades do Centro.
Assim, participava de comissdes, coordenagdo de cursos ou de atividades dos
Colegiados. Foi Coordenador de Curso, Presidente de Colegiado de Curso, Coordenador
de Extensdo do CSE, Sub-chefe de Departamento (Depto), duas vezes Chefe de Depto e

Vice-Diretor.

Absolutamente nada, € o que a instituigdo ofereceu de treinamento, cursos ou programas
de desenvolvimento como preparagdo para o cargo de dire¢do. Assim, considera que se

auto-especializou.

Sua auto-aprendizagem ligada ao relacionémento com as pessoas aconteceu antes de
ocupar o cargo de diretor da Unidade. Quando foi chefe de departamento, enfrentou
sérias dificuldades por conta do patrulhamento ideologico, de uma esquerda
extremamente atuante e radical. Acredita que. aqueles momentos de dificuldades fizeram

com que aprendesse muito a lidar com relacionamentos humanos.

Indicando que no seu curriculo de graduagdo em Economia e em Contabilidade possui
varias disciplinas de Administragdo, pensa que tinha idéias basicas sobre como
administrar. Considera o seu desenvolvimento de habilidades administrativas a partir da
experiéncia. Cré que dentre as habilidades administrativas, lidar com as pessoas foi um
aprendizado decorrente do aprimoramento em cargos basicos que foi assumindo, por

exemplo,como coordenador de curso e chefe de departamento.

Em sua carreira administrativa ndo existiu a figura de um mentor. Para ele, ser chefe de
departamento é uma escola, porque € ali que se aprende habilidades, tais como a de se
relacionar com as pessoas, de captar as vontades, as intengdes, as frustragdes, a alegria

das pessoas.

Depois que assumiu o cargo de diretor, ndo cré ter tido mudangas significativas em suas
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atitudes e bases de conhecimento. Na verdade, pensa que houve um aprimoramento

das habilidades que ja possuia, principalmente as relacionadas a gestdo. Assim, uma das
suas primeiras atitudes quando assumiu a diregdo foi descentralizar a tomada de decisdo,
inclusive a respeito de recursos. Ficou mais desafogado que os diretores anteriores e

assim pode se dedicar muito mais a coisas do Centro para fora.

Esta certo de que muitas coisas que faz na dire¢8o sdo resultado de conhecimentos e
experiéncias adquiridos antes de assumir o cargo. Por exemplo, diminuir as exigéncias
para acesso de professorés e alunos ao laboratdrio de informatica; descentralizar a gestao
dos recursos ﬁnaﬁceiros; aumentar o contato com os outros Centros, com a administragdo
superior ¢ com a comunidade, ndo foram coisas que “viveu” e depois foi crescendo e
aprendendo com o cargo. Ele pensa que essas atitudes s@o resultado da bagagem de
conhecimentos e experiéncias acumulados ao longo da vida e ndo decorrente de uma

vivéncia no cargo de Diretor.

Em sua trajetoria profissional, aprendendo a ser dirigente, dentre as atividades listadas
por Ahmad (1994) utilizou: consulta a fontes de referéncia; leitura de periddicos
técnicos; trabalho com grupos de trabalho para a tomada de decisdes sobre projetos;
assistir a convengdes profissionais; apresentagdes técnicas para grupos de trabalho;
reunides com pessoas com o mesmo nivel de “status” para trocar informagdes, idéias,

habilidades e conhecimentos.

Dentre as formas de aprendizagem apontadas por Ahmad (1994) como utilizadas por
professores para dirigir instituigdes universitarias, indica ter aprendido: no trabalho, com
o auxilio de outros administradores ou de grupos de trabalho; por observagéo direta; por
intermédio de dialogos informais com colegas de associagdes profissionais;, com
apresentagdo de trabalhos em conferéncias, com a leitura de jornais profissionais; com

grupos de trabalho; com consultores internos e externos.

Dentre os requisitos que Ahmad (1994) indica que os professores ndo costumam possuir
quando assumem o papel de administradores e que deveriam adquirir destaca:
habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes interpessoais, ou seja, que facilitem
suas interagdes com outras pessoas; conhecimento, competéncia e atitude contextual, ou
seja, que o auxilie a estar atento em relag@o a instituigio e ao ambiente; conhecimentos e

habilidades técnicas que o preparem para conduzir, com competéncia, as suas
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responsabilidades como administrador; estar organizado através de projetos e
planejamentos para aproveitar oportunidades; habilidade politica; habilidade de detectar

os articuladores de redes politicas.

Por fim, considera que aprendeu a dirigir a unidade basicamente: observando os
dirigentes que o antecederam; estudando disciplinas de administragdo; participando da
vida académica em colegiados, em comissdes, através de portarias, estudos; e também

com a vivéncia administrativa nos outros cargos.

4.7.4 0 que.o Professor de Economia Aprendeu para Dirigir o CSE

Para ele, a experiéncia de ser dirigente de unidade universitaria tem sido gratificante.
Pensa que, de certa forma, é um reconhecimento pelos feitos realizados ao longo da sua
vida académica, porque entende que, quando uma pessoa sc¢ habilit. a essc cargo e o
consegue, ¢ um forma de reconhecimento de seus esforgos por parte de seus pares.
Considera que ser eleito pode ser visto como um prémio, porque o respeito dos pares,

dentro do lugar em que convive, é formado ao longo do tempo.

Aponta que um professor dirigente de unidade universitaria tera sucesso e sera eficaz se,
além de alguns ingredientes pessoais: tiver lideranga, mostrar a seriedade de suas ag¢des
e, em seus propositos, mostrar a todos que estdo girando em torno, que ele € um

instrumento para levar essas decisdes do grupo a uma finalizagao.

Além desses pontos, o dirigente tem que estar ciente de que, em muitos momentos,
quando vislumbra algo que quer atingir, aquele objetivo deve ser assimilado pelos
demais. Assim, é necessario que de uma maneira Sulil, ele faca com que “esse objetivo
brote dos demais companheiros de gestdo, que estd@o junios, como sendo uma coisa

natural. Desse modo, ele transforma o seu desejo em resultado numa vontade coletiva.

A um professor que queira se tornar dirigente de Unidade Universitaria, ele diria que é
fundamental conhecer o seu funcionamento. Esse conhecimento adquirir-se-a
principalmente através da legislagdo, das rotinas e dos processos. E imprescindivel ter
um certo relacionamento com todos os Orgdos que estdo onde o futuro dirigente estd
gravitando. E extremamente importante ter um relacionamento com as pessoas ou ento

se propor a estabelecer esse relacionamento, porque deve haver uma certa habilidade para
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poder ter crédito junto as varias esferas e Orgdos administrativos com os quais vai se

relacionar.

Por fim, diz que o futuro dirigente ndo pode ser uma pessoa antipatica, de dificil
relacionamento, pois, nesse casé, ele vai ter seu transito basicamente formal, através de
oficio e documentos, enquanto que outros dirigentes que fazem muito pouco a parte
administrativa, mas tém um bom relacionamento interpessoal, conseguem as coisas até
por telefone. Conclui observando que o relacionamento interpessoal, sob todos os

aspectos, ¢ fundamental, € importante e facilita muito a gestdo administrativa.

Ele ressalta que o cargo de Diretor de Unidade Universitaria, € um cargo muito mais
politico do que administrativo porque, na universidade, ¢ dificil exercer a autoridade.
Afirma que do ponto de vista administrativo a autoridade € muito restrita. Em suas
palavras: do jeito como as coisas estdo montadas, com raras exceg¢bes, a administragdo
anda porque, no que se refere ao ensino e pesquisa, quem comanda sdo os colegiados .
Assim, quem esta na diregdo, acima de tudo, tem que ter a habilidade e a sensibilidade

para interpretar as demandas dos professores, funcionarios e alunos.

Seus conhecimentos € experiéncia para ser dirigente da Unidade foram adquiridos a
partir da experiéncia da Chefia de Departamento, pois ela da wma cancha que,
certamente, se bem aproveitada, ajuda o professor a galgar muitos postos dentro da
administragdo. Isso porque, em sua opinido, no setor publico e principalmente na
Universidade, independentemente da necessidade de administradores competentes ¢

eficientes; mais do que tudo isso, ele tem que ser um ente politico.

Como ente politico, diz ele, e depois de um certo tempo dentro de um departamento, o
administrador tem claro o modo de agir de certas pessoas. Com isso, vai adquirindo uma
certa experiéncia que, ao receber um professor, antes que ele diga o que quer ou 0 que

veio fazer, o dirigente esta preparado para saber de suas intengdes ¢ desejos.

Para ele, na Universidade todos se consideram re_itores, sentem-se todos no mesmo nivel.
Por isso, ¢ dificil exercer a autoridade; e, do ponto administrativo, até o reitor tem uma
acdo muito- restrita, famanhas sdo as amarragdes da estrutura. Quem comanda, na
verdade, sdo os orgdos colegiados. E neles que o dirigente atua, com sua habilidade e

sensibilidade para atender as requisi¢des da comunidade universitaria.
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Com a experiéncia, passou a crer que o que faz um professor querer ser dirigente ¢
resultado de uma coisa que nasce dentro de cada um, é a capacidade de lideranga. E um
dom da pessoa, acrescido de habilidade para trabalhar com os conflitos e sensibilidade

para exercer a lideranga.

Ainda assim, considera que o setor publico oferece mais dificuldades que facilidades para
as acdes de um dirigente. Isso porque, sendo o setor lento, moroso, burocrdtico,
detalhista, ele tolhe muitas das aspiragdes, motivagoes e sonhos do dirigente, ja que,
enquanto no dirigente-existe uma certa ansiedade por melhorar, fazer, produzir,
racionalizar, no setor publico ndo € permitido que se use muito da espontaneidade,

exatamente porque ele € muito lento, muito restrito.

Ele concorda com Ahmad (1994) que a transicdo de docente para o administrador
académico requer o aprendizado de novos conhecimentos, habilidades, atitudes ¢ valores.
Por isso, pensa que o professor deveria ser preparado para o cargo antes de assumir. No
seu caso, houve uma carreira que o levou a diretor, ou seja, foram varias experiéncias

antes de assumir o cargo.

4.7.5 As Culturas Académicas do CSE

No CSE, entende-se que a Universidade publica e gratuita talvez seja a #nica porta da
esperanga para muilas pessoas; que pode ser uma alavanca para mobilidade social e, por

isso, € importante que a Universidade continue publica.

No Centro ndo existem grupos que fazem exaltados patrulhamentos ideologicos. Até
existem pequenos grupos com pessoas extremamente polémicas do ponto de vista
ideologico, mas como sdo pessoas preparadas e inteligentes, isso faz com que a

convivéncia seja positiva, porque, ao longo do tempo, permite arté repensarmos as coisas.

Implementou em sua gestdo no CSE como a caracteristica que os departamenios déem
conta de se adminisirarem, de se organizarem, entdo a dire¢do ndo tem muila atribui¢éo
em estar gestionando junto aos departamenios. O fato dos departamentos se
administrarem possibilitou qué o diretor ficasse mais solto para outras agdes. Assim, ele

se concentra mais nas agdes concernentes a representagao do Centro.
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O Curso de Economia ajudou na habilidade para ser dirigente da Unidade
“Universitaria porque, na opinido do Diretor do CSE, o economista tem uma visdo muito
ampla do contexto e isso facilita o conhecimento das coisas. Considera que essa visdo
pode ser restrita em relagio as pessoas, mas no que concerne aos récursos, meio ambiente
e contexto, € um excelente veiculo de preparo para a compreensdo do todo, para a

alocagdo dos recursos e apreensdo do contexto onde a organizagdo esta inserida.

Para ele, a atuagdo das pessoas é o resultado da sua formagdo. Todos os valores que
contribuiram para forma-la sdo intrinsecos ao comportamento da pessoa. Entdo diz: as
nossas agdes, as nossas decisbes, 0 nosso comportamento sdo frutos do meio onde nos

fomos construidos ao longo do tempo”.

Considera que as normas e valores da formagdo como economista, que tradicionalmente
recomenda o seguimento das normas em vigor, pode ter dificultado sua aprendizagem
para ser dirigente, na medida em que o apego a elas pode tolher a criatividade. Ou seja, a
gente acaba seguindo os padrdes vigentes e muitas vezes a criatividade e a saida dos

padrdes vigentes podem ser a alavancagem para grandes decisoes.

A cultura da negociag@o € preponderante na linha de ag@o tragada para conduzir o Centro.
Na unidade pode ser encontrado um pouco das caracteristicas de mais de um modelo
organizacional. No entanto, o modelo burocratico ¢ o modelo colegiado sdo os mais

aparentes.

Para ele, o CSE ¢é preponderantemente cosmopolita. Os professores ndo se envolvem
muito com 0s acontecimentos internos; estdo muifo mais preocupados com o seu campo
de atuagdo e mais voltados para seus interesses do que para os interesses do grupo ou
da instituicdo e até agem com uma certa displicéncia em relagdo aos problemas da
Unidade. Portanto, como a Universidade ndo tem nenhum instrumenio para fazer com
que se exija mais do docente, pois é uma institui¢do onde quem merece ndo ganha
prémios ¢ a mediocridade ndo enfrenta reagdo. Ela é uma coisa muito amorfa, muilo
solta. Os professores terminam ndo participandb do dia-a-dia da unidade e, quando

participam, sdo cientes de que é uma colaborag¢do mais pessoal do que institucional.

De qualquer maneira, ele aponta que nos trés Departamentos, as agdes dos professores
sdo muito individualistas e que tém uma dificuldade muito grande de se inter-relacionar

ndo so nas suas dareas de conhecimento, como nas relagbes inter-departamentais.
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Algumas poucas experiéncias 1ém surgido nos ultimos anos e 1ém sido extremamente

positivas.
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4.8 CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAG
4.8.1 Caracterizac¢io do Centro

De acordo com o Estatuto e Regimento Interno publicado em abri/97 e em vigor no final
do primeiro semestre de 1999, quando da realizagdo da pesquisa, o Centro de Ciéncias da
Educagdio (CED) possuia trés Departamentos: " Metodologia de Ensino, Estudos

Especializados em Educagdo e Biblioteconomia e Documentagao.

De acordo com sua Diretora, todo o trabalho do Centro tem por base que o
conhecimento € uma produgdo social, coletiva e que, portanto, devera ser apropriado
também de forma coletiva e socializada. Entdo, o didlogo, o respeito ao aluno, o
considerar o aluno parte do processo: aprende e ensina; ensina e aprende, no Centro de

Educag@o € algo sempre buscado e valorizado.

Ela afirma que no CED os estudantes, em sua matoria, tém uma relagdo fraterna e
proxima e de muita parceria com os professores. Desde cedo, eles vao trabalhando em
conjunto com os professores e pela forma de atuagdo em sala de aula e na pesquisa,

naquela Unidade, os professores terminam por aprender a ser mais democraticos.

Outra questdo que, na sua opinido, diferencia o Centro de Educagdo, é a tentativa de
realizar um projeto coletivo de trabalho. Embora considere que esteja cada vez mais
dificil, de acordo com suas palavras por tudo: as condigdes de trabalho, as condi¢oes da
sociedade, estimulando cada vez mais o individualismo, bem como pelos critérios de
avaliag¢do, todos quantitativos, baseados em produgdo, em produgdo individual, para ela,
no CED ainda tem uma boa dose de compreensdo de que sozinho ndo se vai a lugar
algum e, de acordo com ela, € isso que permite que nessa unidade ainda se busque um

projeto coletivo de atuagdo.

Ela aponta que tal projeto significa que la ainda haja espago para se discutir todos os
assuntos ou como ela diz: no CED “administrar, como qualquer outra atividade, é um
trabalho coletivo (...) sempre indo e vindo, afinado com o pessoal”. A Diretora do
CED, no entanto, diz que, no limite, a responsabilidade é sua e que ndo foge dela, mas

administra sempre consultando, tentando auscultar a maioria das pessoas, mediando,
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procurando governar com lodos, ou con a maioria que se expressa.

4.8.2 Historico de Vida da Diretora do CED

A Diretora do Centro de Educagdo é brasileira, divorciada, tem 49 anos e dois filhos.
Nasceu em uma cidade do interior do Estado de Santa Catarina. Vem de uma familia de
professores. Seu bisavd, italiano, era mestre-escola e sua mae foi a primeira professora

normalista de sua cidade natal.

Tinha quinze anos e estava no segundo ano do curso normal, quando comegou a dar
aulas. Portanto, dizia ela, ser professora era quase genético e nunca pensou seriamente

em ter outra profissdo, embora seu vestibular tenha sido para cursar Direito em [970.

Assim, quando 'ingressou na UFSC, foi na area de ciéncias humanas. No final do
primeiro semestre, no entanto, solicitou transferéncia para o Curso de Letras e se graduou
professora de Portugués e de Inglés. Em 1976, prestou concurso para ingressar na
universidade como professora de Pratica de Ensino de Lingua Estrangeira

Moderna/Inglés, no Centro de Ciéncias da Educagdo.

Fez Mestrado em Letras na propria UFSC mas teve dificuldade para sair para o
Doutorado em Educagdo porque, sozinha na disciplina que lecionava, ndo tinha quem a
substituisse. Por isso, quando foi criado o doutorado no proprio CED, comegou a fazer
algumas disciplinas como aluna especial e pretende cursar regularmente o doutorado

apOs terminar a sua gestao.

Esta na Universidade ha mais de 23 anos e atua como professora na graduagdo. Quando
assumiu a diregdo, deixou de dar aulas porque ficou dificil conciliar os horarios e as
atividades administrativas e os alunos acabariam sendo prejudicados. Tem pouco tempo
livrte € o considera sagrado. Nesse tempo, canta, danga, vai ao cinema e a concertos.

Adora ler e ficar em casa. Tem familia grande e juntos gostam de jogar vdlei.

Era vice-diretora quando foi sondada para ser candidata a diregdo. Ocupava a vice-
diretoria porque o ex- vice-diretor tinha saido para o doutorado. Ser vice tinha sido uma
oportunidade de reaproximagdo com o Centro, apdés um periodo de afastamento

trabalhando na Pro-Reitoria de Ensino. Foi candidata tnica e eleita com a proposta de
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continuar a gestdo da diretora anterior, aprofundando a discussdo sobre o papel do
CED no contexto da UFSC e sua relagdo com a formagdo de professores para as redes

publicas de ensino e para as demais IES da regido.

Sua semana ndo tem rotina, depende das reunides e da agenda. Costuma chegar por volta
das nove horas, vé€ as correspondéncias, despacha com a secretaria. Depois de participar

das reunides e compromissos agendados, busca encaminhar todos os assuntos pendentes.

Considera que a universidade esta em uma fase diﬁci], por causa do estrangulamento de
verbas. Por isso, a Unidade que dirige tem discutido mais as politicas internas que ndo
demandam grandes gastos. Dentre as realizagdes mais importantes de sua gestdo, aponta,
em primeiro lugar, ter contribuido para levar a bom termo algumas iniciativas da gestdo
anterior, como a criagdo de mais uma linha no doutorado, a reforma do prédio central ¢ a
conclusdo do novo anexo, além de ter ajudado a divulgar o nome do Centro de Educagio,

principalmente em foruns nacionais.

Diz que dentro da universidade se posicionava sempre muito firme em prol do trabatho
especifico pela formagdo dos professores e nunca deixou que 0s outros centros vissem o
CED como um local sem importancia, onde as pessoas ndo sabiam do que estavam

falando, como durante muito tempo foi o tratamento que recebiam.

Assim, ¢ de opinido que se tivesse que dizer qual foi a sua grande realizagdo, certamente
diria que foi mostrar que o Centro de Lducagdo é importante na universidade por ser o
local que pensa e produz conhecimento na drea da educagdo e da informagdo e forma os
professores de todos os niveis, além dos profissionais da biblioteconomia, e que seus

professores sabem o que estdo fazendo.

4.8.3 Como a Professora de Metodologia e de Pratica de Ensino Aprendeu a

Dirigir o CED

No decorrer de sua trajetéria no CED, além de dar aulas a atual Diretora foi membro de
varios colegiados, entre eles o antigo Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo — CEPE e
o Conselho Universitario —Cun. Participou de projetos para modificagdo do curriculo dos
cursos onde atuava, foi bolsista de pesquisa da Capes e CNPq, acompanhou o nascimento

do Mestrado em Educagdo e participou de varios processos eleitorais na Universidade.
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Antes de ser Diretora da Unidade, ela tinha passado pela experiéncia de ser Diretora

de Ensind de Graduagdo na Pro-Reitoria de Ensino, onde participou de uma série de
atividades administrativas. Antes disso, tinha sido vice-presidente da Associagdo dos
Professores da Universidade Federal de Santa Catarina - APUFSC/ Se¢do Sindical-
Gestdo 1988/1990.

Quando eleita Diretora da Unidade, ndo recebeu qualquer forma de orientagdo
institucional para sua nova fungdo administrativa. Ela aponta que, mesmo agora, que a
Universidade estd oferecendo um curso de especializagdo em Administragdo
Universitaria, ele é mais para os servidores do que para os Diretores de Centro. Pensa que
essa iniciativa leva em conta que o corpo técnico tem que entender algumas coisas mais
especificas, por exemplo, como lidar com o orgamento, enquanto que aos diretores

compete discutir as politicas da instituigdo.

Para o desenvolvimento de habilidades administrativas ela informa que ndo houve um
aprendizado formal, mas que aprendeu muito a: lidar com orgcamento e gestdo de pessoal,
quando foi vice-presidente do sindicato. Acredita que ele foi a sua grande escola.
Observa que dirigir o sindicato era muito complexo, tendo convénios com médicos,
dentistas, supermercados; o pessoal da secretaria; da tesouraria etc. Nessa ocasido, toda a

diretoria fez um curso de planejamento estratégico que estava muito em voga na época.

Ela afirma que ser dirigente de sindicato foi um grande exercicio, porque, além das
tarefas cotidianas de uma espécie de empresa, tinha que coordenar as reunides de
diretoria, que' era composta por professores de varias areas e tendéncias politicas. Como
cada componente tinha um determinado conhecimento, cada um apres