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A INDISSOCIABILIDADE ENTRE ENSINO E PESQUISA E A
FORMACGCAO INICIAL DE PROFESSORES: TENSOES DA
DOCENCIA UNIVERSITARIA.

Carla Carolina Costada Nova’

Resumo

Esta comunicagdo € um recorte de uma pesquisa concluida que buscou conhecer como
docentes de uma universidade publica entendem a relagdo entre ensino e pesquisa na
formacdo inicial de professores, no contexto da universitario identificado pela
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, por diversas concepcdes de formacdo de
professores que circulam no meio académico e pela crescente importancia atribuida a
prética da pesquisa. Por ser um principio contraditério, gerou varias formas para nortear
essa relagcdo. Mas existem algumas que reafirmam a visdo de ensino e pesguisa
hegemonicos, muito marcado pela concepcdo de conhecimento ainda dominante, e
outras que buscam ressignificar os lugares e as formas de desenvolver a docéncia, a
investigagdo em sala de aula o papel da formagdo profissional. Os participantes da
investigagdo foram professores de um mesmo curso de licenciatura em pedagogia e
foram abordados por meio da entrevista semiestruturada. Os dados colhidos foram
tratados conforme a andise de conteido do tipo temética. A discussdo dos resultados
trouxe indicios de que o pensamento dos participantes sobre a relagdo entre ensino e
pesguisa esta vinculado de forma conflituosa as seguintes dimensdes. concepcdo de
pesquisa, concepgdo de ensino, concepcao de professor, ou seja, que tipo de profissional
esses docentes buscam formar.

Palavras-chave: Ensino — Pesquisa — Indissociabilidade - Formagdo inicial do professor -
Universidade.

O ensino e a pesquisa na universidade estdo envoltos pelo principio formal da
indissociabilidade que se ingtituiu depois de um processo histérico de conflitos e
contradicdes, sob disputas politicas, e sobretudo, de concepgdes de universidade e de
sociedade. Como afirma Tobias (1986), essas tensfes estédo presentes desde a
implantacéo tardia da educacdo superior brasileira, e giraram em torno de conflitos para
aimplantagcdo de instituigdes voltadas apenas para a formagao profissionalizante e com
a responsabilidade exclusiva de oferecimento de ensino, outras instituicbes que se

voltariam para a realizagdo de pesguisas e formagdo de pesguisadores e outras que mais
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tardiamente teriam a responsabilidade de desenvolver as duas atividades de forma
indissociavel.

A prética pedagogica predominante nas instituicbes voltadas apenas para o
ensino profissionalizante eram baseadas na transmissao dos cléssicos, ha memorizagao
dos contetidos, na avaliagdo como instrumento seletivo e na passividade dos estudantes.
Segundo Pimenta & Anastasiou (2002) prevalecia “uma metodologia tradicional, com
uma pedagogia de manutencdo, ndo havendo a intengdo de construgdo do
conhecimento” (p.150). As pesquisas eram realizadas em institutos independentes das
escolas superiores e eram na sua maioria redizadas para atender demandas
emergenciais e alguns se responsabilizavam pela formac&o de pesquisadores.

Segundo Paoli (1988), o principio da indissociabilidade passou a orientar a
estrutura e a organizagdo das instituicdes de ensino superior a partir dos anos 30, e
apesar da lei da época continuar a admitir a existéncia de institui¢des isoladas voltadas
exclusivamente para o ensino. A idéia de que a universidade é I6cus privilegiado da
pesquisa, ganhou forca com a fundagdo de algumas importantes instituicdes
universitarias que na década de 60 buscaram articular 0 ensino e a pesquisa.

O regime militar imp&e a reforma universitaria de 68, segundo Paoli (1988), o
projeto educacional, e mais especificamente o sistema universitério, orientou as suas
acOes a partir de mecanismos heterdnomos, impositivos, de controle. A teoria do capital
humano, a tecnificagdo e a instrumentalizagdo orientaram toda a reestruturagdo do
ensino universitario e localizaram a pesquisa apenas na pos-graduacdo. Desta forma, “a
formag8o para a pesquisa deveria ser passada, com exclusividade, para 0s cursos
regulares de pos-graduacdo. Assim cada vez menos haveria razdo para manter essa
perspectiva na graduacdo” (PAOLI, 1988, p.33). Nesse periodo institucionaliza-se um
comportamento e que “com o passar do tempo e sem que as pessoas se dessem conta,
aconteceu a cristalizagdo” (idem, 1988, p. 45) que observamos até os dias de hoje, ou
sga, 0 estabelecimento de uma hierarquia e de um distanciamento entre as principais
atividades desenvolvidas na universidade, ou sgja, 0 ensino e a pesquisa, consolidando a
Cisdo entre graduacdo e pés-graduacdo. Este quadro influenciou aimagem que temos de
gue a pos-graduacdo é o lugar mais qualificado para a formacdo da docéncia
universitéria. 1sso é confirmado pelo fato da maioria dos 08 participantes quando se
referiram a sua formacdo, citaram apenas a pds-graduacdo, em que obtiveram os titulos

de mestres e doutores e pouco se referem ao periodo da graduacéo.
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O projeto de universidade baseado no modelo norte-americano € dominante nos
dias de hoje, segundo Castanho (2000), é um padréo baseado na “flexibilidade” de
modelos de instituicbes que oferecem a formacdo universitiria e repercute e, é
evidenciado, em varios dispositivos legais que orientam a formagdo de professores,
entre eles, a LDB 9394/96, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formac&o de
Professores da Educacdo Béasica de 2002, as Diretrizes Curriculares do Curso de
Pedagogia de 2006, o Plano Nacional de Formagdo de Professores de 2008. Nestes
documentos, o ensino fica localizado na graduacdo com o intuito de formag&o
profissional baseada no consumo de contetidos cientificos. A pesquisa, que € concebida
como a produtora dos conhecimentos para 0 ensino, é de responsabilidade da pés-
graduagdo, bem como a formagao dos pesquisadores.

No interior desse processo estéo as préticas docentes de formacdo de professores
que, sempre estiveram sob o paradigma hegeménico de ciéncia, o positivismo. Como
este concebe 0 conhecimento como algo a ser absorvido, pelo acimulo do maximo de
informacBes possive's, 0 ensino aprendido por nds e por nossos professores formadores
€ 0 ensino transmissivo, centrado na boa e segura exposicdo do professor e buscando o
comportamento ideal e passivo do estudante. Esse processo € observado quando a
maioria dos participantes diz que se sentem mais seguros quando estudam os textos
antes e quando lamentam o fato dos estudantes lerem pouco esses textos. A
aprendizagem é concebida por eles como automética, a partir do contato com 0s
contelidos essenciais a sua boa formagao profissional. A pesguisa € circunscrita a pés-
graduacdo ou a poucos e restritos momentos na graduagdo como ainiciagdo cientifica, a
construgdo dos TCC's ou disciplinas que expdem as metodologias e 0s instrumentos
para arealizac8o de pesquisas.

Na esséncia desse quadro de separacdo dos espacos no interior da universidade e
as atividades que a compdem, o principio da indissociabilidade esta distorcido pela
dicotomia estrutural e ideol 6gica que a racionalidade técnica instrumental naturaliza por
meio das préticas, das legislactes, das instituicdes e dos discursos, entre teoria e préatica.
Essa dualidade nos auxilia a relacionar sempre 0 ensino como a atividade subjugada a
pesquisa e voltada para a transmissdo dos instrumentos das préticas profissionais e a
pesquisa como a atividade balisadora das avaiacGes universitérias, superior na
hierarquia da divisdo socia do trabalho e que ndo se confunde com a formagdo

profissional. Por isso é que os docentes participantes sempre fazem referéncia a
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pesquisa como meio de aimentar as suas préaticas com novos contelidos, ou
aprofundamento daguel es essenciais a um bom professor.

Muitas formulacBes de intelectuais conceberam a pesquisa como eixo central
para a mudanca de atitude do profissional professor, na perspectiva da construcéo do
conhecimento e de sua autonomia diante dos eventos da prética, através da reflexao,
andlise e problematizacdo e superacdo da fata de intencionalidade. Algumas muito
difundidas repercutiram positivamente na formagdo de professores como o professor-
pesquisador, o professor investigador, o professor como intelectual e a polémica figura
do professor reflexivo. A despeito dos debates suscitados a partir de todas essas
propostas, a formacdo inicial do professor parece estar ainda baseada na visdo
positivista de ciéncia, na dicotomia entre teoria e prética e na dissociacdo entre ensino e
pesquisa. Segundo Mark Hughes (2008), a integragcao dessas duas atividades, tem se
constituido muito mais como um discurso bem aceito no meio académico, do que uma
realidade concreta, mistificando a relag@o entre ensino e pesquisa, entre investigagéo e
docéncia, o que ndo contribui para a sua efetiva mudanca.

A recorrente idéia de que a docéncia e a investigacdo sdo atividades dispares faz
com que continue a crenca em uma diferenca qualitativa entre o conhecimento fruto de
uma construcdo e participagdo ativa dos sujeitos em formagdo e o conhecimento
transmitido a partir de uma posi¢cdo passiva dos sujeitos. Esses pontos de vista séo
diferentes porque tem como base concepgdes de aprendizagem diferentes e concepcdes
distintas sobre o papel do sujeito na construcéo da relagéo entre docéncia e investigagéo.
Segundo Hugues (2008) “el aprendizaje es el nexo fundamental entre docéncia e
investigacion”. (BREW y BROUD 1995 apud HUGHES, 2008, p.33).

Os participantes justificaram a adogdo da metodol ogia expositiva, pois acreditam
gue assim, oportunizam aos estudantes o contato com uma gama maior de
conhecimentos imprescindivels para 0 exercicio competente da sua futura prética
profissional. Reconheceram também de que o predominio do ensino transmissivo € uma
repeticdo das préticas de seus antigos professores, como afirma um dos participantes
“ndo tem nada de inovador...agente continua...continuo trabalhando da mesma forma
que os meus professores trabalharam. E 0 mesmo modelo de aula” (P5).

Ainda compartilham a compreensdo de que 0 ensino transmissivo é a
modalidade que garante a estabilidade da sala de aula, a demonstracéo de competénciae

responsabilidade do professor. Esses atributos devem ser perseguidos para “dar conta
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do contedo” (P3), para demonstrar para 0 estudante e para a instituicdo de que “a
partir do momento que agente estuda, prepara, tem dominio, a gente consegue
desempenhar bem o trabalho na sala de aula” (P4). Essa construcéo é fruto do processo
de consolidac@o da idéia tradicional de que aula € sinbnimo de exposicdo desses
conteddos, e é orientada pelo padrdo de uma metodologia descritiva. Essa compreensdo
tem sido apontada por outros estudos como o de Cunha (1998, p.10) de que “[...] aidéia
de ensinar resume-se a dar aulas [...] dando bem a matéria [...]”. Esta permeada pela
idéia do controle do processo, porque “numa aula expositiva, ndo corre o risco de ser
surpreendido” (P8).

Essa necessidade presente nos participantes de ndo perder o controle da sala de
aula é explicito qguando um dos participantes diz “o aluno que |, que estuda, que
guestiona, esse me incomoda, esse € desafiador, a gente tem que estar sempre pronta
para ele.” (P4) Essa é uma situacdo contraditoria, visto que, eles buscam o ideal de
estudante caracterizado pela receptividade a acumular conhecimento ao mesmo tempo
gue perseguem um model o discente com autonomia e motivagao.

A relacdo do ensino transmissivo € marcada pela hierarquizacéo de papéis, o que
favorece a permanéncia da atitude de heteronomia. O seu principal objetivo é transmitir
contelidos, e secundariamente a formagdo de atitudes e valores. Essa modalidade
consolida a passividade, a falta autonomia presente em toda a nossa tragjetoria escolar.
Porém, esquecendo que os estudantes sd0 oriundos desse processo escolarizagdo, 0s
participantes tém uma expectativa de que agueles que ingressam no ensino universitario
j& possuam as atitudes que consideram adequadas ao contexto do ensino-aprendizagem
paraformagdo profissional .

Os docentes formadores ndo assumem como responsabilidade sua e da formagédo
na universidade, a aprendizagem de atitudes, a provocacgéo da reflex&o, o desafio de
construgcdo da autonomia diante do conhecimento por meio da critica e da busca de
sentido da formagao profissional. A visdo damaioria é representado pelafalade (P6) “é
frustrante porque a gente comega o semestre....vai procurando construir o trabalho...ter
o retorno...é frustrante, por mais que a gente tenha o processo de, eu corrijo, devolvo,
corrijo, a gente avanga muito pouco”.

Preocupado também com a construcdo de atitudes pesquisadoras, Demo (1999)
defendeu a cotidianizagdo da pesquisa na universidade para suscitar a reflexdo,

problematizacdo, construcdo de sentidos, a criagcdo de atitudes criativas, e portanto,
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autbnomas diante do conhecimento, 0 que exige “disposicio e
desacomodacéo” (CUNHA, 1998,p.85). Tanto a criatividade quanto a construcdo de
sentidos estd diretamente ligada a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes, j& que sdo jovens e adultos. No entanto, os participantes revelaram uma
perplexidade diante destes saberes. As falas recorrem constantemente a posicdo de
valorizarem apenas do que advém da leitura dos textos académicos. Alguns revelaram
reagir com intolerancia diante desses conhecimentos prévios como na fala “néo pode
ser uma resposta simplista, uma resposta do achismo. Tem que ser uma resposta
fundamentada” (P7). Para Cunha (1998), nesse tipo de préatica, guiada pela forma
tradicional e autoritaria de docéncia, “o conhecimento é tido como acabado e sem
‘raizes’, isto €, descontextualizado historicamente [...] a disciplina intelectual é tomada
como reproducdo das palavras, textos e experiéncias do professor.” (p.10).

Ainda segundo Cunha (1998) é preciso “compreender que 0 conhecimento
académico precisa estar ancorado num significado” (p.66). Esse significado € construido
apartir do que o estudante ja traz como bagagem cultural, emotiva, profissional etc. Por
iSsO € que em muitos eventos em que se interpreta o chamado descompromisso do
estudante, é o fato de ser muito dificil manter a postura de atencéo diante de algo que
nos diz pouco sobre a realidade cotidiana, que se mostra distante. Muito mais
interessante do que trabalhar com conhecimentos prontos, com certezas legitimadas,
apegar-se a0 plangjamento, é “a capacidade de trabalhar a ddvida como principio
pedagdgico”, 0 que “parece dar sentido a possibilidade do aluno percorrer os caminhos
de sua prépria construcdo do conhecimento.” (CUNHA, 1998, p.65).

A pesqguisa para os participantes aparece como principal fonte para um docente
dar uma boa aula como afirma o (P5) “o fazer pesquisa me ensinou a preparar melhor
as aulas, principalmente as aulas da graduacao, porgue eu tenho que ler mais, eu tenho
gue estudar mais’. Entretanto, vérios autores como Demo (1999), Cunha(1998),
Perrenoud (1993) afirmam que, além de subsidiar a agdo do professor, a pesquisa,
precisa ser assumida como um principio educativo que traz a possibilidade dos
estudantes e do préprio docente formador vivenciar e, portanto, construir atitudes
investigativas, pois oportunizase na sda de aula momentos de indagacéo,
problematizacdo sobre o proprio ato de ensinar e, assim como afirma Soares (2008)
contemplar aspectos que sd0 relegados pelo ensino tradicional como as atitudes, os

afetos, a comunicacdo, 0 pensamento critico e reflexivo. Porem, a idéia compartilhada
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por todos é que a pesguisa “deve me instrumentalizar e me possibilitar a desenvolver
minha atividade de ensino” (P7).

Contraditoriamente, o potencial formativo da pesquisa foi declarado pelos
participantes quando um deles traduz o pensamento que eles compartilham de que
“pesquisa modifica a nossa pessoa e modifica a nGs mesmos, principalmente em fungéo
da profissdo, a relagdo que a gente estabelece com os alunos, a gente aprende mais
para trabalhar melhor com os alunos’ (P6). Identificam o potencial de isomorfismo
(GARCIA, 1999) quando um deles declara “e eles aprendem e eu aprendo junto com
eles, a medida que vao apresentando novas dificuldades, vou percebendo que € minha
também” (P1). Porém, a pesguisa a que os participantes mais se referiram foi aquela
desenvolvida na pos-graduagdo e muito centrada no professor formador, como declara
um dos participantes “para ensinar vocé precisa pesguisar. Eu venho fazendo pesquisas
gue dao continuidade ao meu trabalho de mestrado, doutorado, entéo isso de certa
forma interfere no meu trabalho (P3)

N&o existe um consenso sobre a concepcdo darelacdo entre ensino e pesquisa na
universidade. Nesse sentido, conforme registra Healey (2008), os estudantes podem ser
levados a estudar métodos e técnicas de fazer pesquisa, podem ser orientados a
desenvolver projetos préprios, individualmente ou em grupo, podem ser convidados a
participar das pesquisas desenvolvidas pelos docentes, portanto fora do contexto da
disciplina. Os professores podem incorporar, como contetido de suas aulas, resultados
de pesguisas suas ou de outros pesguisadores, ou ainda podem adotar praticas
pedagdgicas baseadas na problematizacéo e indagacao.

As diferentes abordagens de estabel ecer essa relagcdo no contexto da sala de aula
da graduacg&o podem ser categorizadas tendo em conta trés elementos-chave: o conteiido
da investigagdo versus 0 processo da investigacdo; o lugar reservado aos estudantes —
espectadores ou participantes da pesquisa; e a natureza da docéncia — centrada no
professor ou no estudante.

As abordagens centradas no professor, em geral se manifestam naforma de aulas
expositivas. No caso de uma docéncia impulsionada pela investigagdo, o professor
desenvolve a relagdo entre ensino e pesguisa via a apresentacdo aos estudantes,
preferencialmente, de resultados de estudos realizados mediante processos de pesquisa.
Ja a docéncia orientada para a investigacdo, 0s estudantes aprendem 0S processos

utilizados na pesquisa e 0 plano de estudos da importéncia tanto ao processo de
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aprendizagem como a aprendizagem em si. Nesta situagéo os “professores pretendem
suscitar um ethos investigador através de sua docéncia.” (HEALEY, 2008, p.97). Nas
duas Situagdes os estudantes sdo colocados frente a pesquisa na condicdo de
espectadores.

Nas abordagens centradas nos estudantes estes sdo sujeitos ativos no processo de
pesquisa. A investigacao tutorizada, € aquela em que os estudantes em peguenos grupos
desenvolvem pesguisas sob a orientacdo do tutor e so desafiados a elaborar trés artigos
com os resultados de seus estudos. Na docéncia baseada na investigacéo, os estudantes
sdo também investigadores e o plano consta principamente de atividades baseadas na
indagagdo. A fronteiraentre o papel do professor e do aluno é minima, anbos ensinam e
aprendem, sob a coordenagdo do professor.

Segundo Healey (2008), as abordagens centradas nos estudantes e baseadas em
problemas fomentam a aprendizagem profunda, suscitam uma implicagéo ativa dos
estudantes em atividades de investigacdo. Embora estes assimilem menos conhecimento
sobre a matéria, desenvolvem mais competéncias e sdo mais eficientes no campo
profissional para o qual estdo sendo formados, enquanto o inverso se da com estudantes
gue vivenciam o ensino tradicional baseado em aulas magistrais.

A redlizacdo de pesgquisa por parte do professor amplia as possibilidades de
dominio do conhecimento disciplinar. Porém, no processo de formagdo inicial, como
defende Demo (1999), é importante ter como objetivo a construcdo de atitudes
investigativas para que 0 estudante se predisponha a desenvolver a pesquisa
propriamente dita. E transformador do processo profissionalizagdo, a significacio dos
processos que impulsionam a pesquisa, como a divida, a curiosidade, a predisposicéo
para a pergunta e para a participagao.

A perspectiva declarada pela maioria dos participantes € a de ensinar a pesquisar
como afirma um dos participantes “o0 professor deve envolver estudantes como
bolsistas, no sentido de estar orientando para que eles também ja comecem a se
envolver desde a graduacdo com as atividades de pesquisa, para o mestrado” (P7).
Hegemonicamente essa € a postura assumida pelos docentes formadores, em gera
mestres e doutores. Trabalham com uma transposicdo para a graduacdo, por meio da
iniciacdo cientifica ou pelas disciplinas de metodologia, da l6gica dos cursos de pos-
graduacdo stricto sensu. Paoli (1988) € enfético, ao afirmar que no processo de

institucionalizagdo dos cursos de pos-graduacdo configurou-se uma tendéncia de que a
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articulag&o entre ensino e pesquisa se daria especificamente nestes cursos, e a graduagéo
serestringiria a uma“ escola de consumo de conhecimento” (idem, p.33).

Essa visdo unénime entre os participantes de ensino transmissivo e pesguisa
apenas como a académica tem como pano de fundo a concepcao de aprendizagem como
retencdo de contelidos. Aprender para eles estéd muito associada a acumulagdo da maior
guantidade possivel de conhecimentos. Esta acumulagdo é que viabilizara o “eu chamo
de amadurecimento intelectual, ou sgja, a garantia minima de acesso a alguns
contelidos fundamentais para a formacdo profissional” (Pl) e conseqiientemente
autonomia para lidar e buscar informagdes. Revelam desta forma, o entendimento de
aprendizagem como mero reflexo do contexto externo ao sujeito. Como sugere Zabalza
(2004), ndo se pode confundir ‘entender’ uma explicacdo fornecida pelo professor ou
pelo texto com ‘aprender’ porgque o entendimento dos contelidos “isso ndo supde que o
tenham aprendido, isto €, que tenham integrado conceitos, informagfes ou préticas
novas a0 seu repertdrio de conhecimentos. (p.203).

A autonomia ndo € algo dado ou surgido de fora para dentro do sujeito. Ela é
congtruida e esta intimamente relacionada a geracdo “de significado e de vontade e
intencéo criadora’ Contreras (2002, p.194). E necessario oportunizar aos estudantes um
processo de identificagdo de sentidos entre 0 que se faz e 0 que se estuda. Assim,
priorizar a apresentacdo de contetidos alheios, reforca a dependéncia do estudante em
relagdo ao professor, legitimando e intensificando a falta de autonomia do estudante e,
consegquentemente, dele como futuro professor. Contreras (2002) nos diz que “a
autonomia, no contexto da prética do ensino, deve ser entendida como um processo de
construcdo permanente no qual devem se conjugar, se equilibrar e fazer sentido muitos
elementos’ (p.193).

Alimentar a sua curiosidade, provocar o conflito cognitivo, dar espaco para a
duvida mais do que respostas sdo posturas que o professor formador deve buscar sempre
proporcionando mecanismos de participacdo que viabilizem o desequilibrio cognitivo

no estudante mais do que a atencdo pura e simples, pois,

A curiosidade como inquietagdo indagadora, como inclinagdo ao desvelamento
de algo, como pergunta verbalizada ou n&o, como procura de esclarecimento,
como sinal de atencdo que sugere alerta, faz parte integrante do fenémeno vital.
N&o haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e nos pde
paci entemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a
ele algo que fazemos. (FREIRE, 1998, p.35).
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O distanciamento da relacdo entre ensino e pesquisa advém da dissociagdo de
teoria e da prética na formagdo de professores, os participantes, em sua totalidade
acreditam que primeiro se constréi o arcabouco tedrico e depois vivencia a prética. “nos
vamos apreender alguns elementos da escola, tentar fazer uma relagdo com o que a
gente esta vendo aqui” (P2). No quadro dominante dos cursos de formagdo universitéria

atendénciaé

[..] tratar todas as disciplinas como tedricas [...] 0s momentos dedicados as
praticas servem para a aplicagdo de teorias anteriormente estudadas, no
sentido de comprovagéo da teoria na prética. Em lugar da prética alimentar a
teoria e fornecer-lhe os elementos para a reflexdo, pressupde-se que a
competéncia pratica comega onde termina o conhecimento tedrico.
(CUNHA, 1998, p.82)

A maioria so relacionou a articulacdo teoria e préatica aos estagios como ilustra a
falade (P1) “s0 estudar, teorizar, teorizar, ndo da conta da realidade ndo é... a disciplina
de estdgio para mim foi fantastico, que foi um momento de vocé realmente sair da
universidade eir para as ingtitui¢cdes, entéo, deu outro gas’.

Segundo Porto (2010) a pratica do estudante na graduagdo acontece no estagio
“com a suposta aplicag@o da teoria recebida, estudada, lida e adquirida ao longo do
curso [...] o auno tem contato com a prética apenas no estagio curricular e com a
pesquisa, quando bolsista de iniciagdo cientifica.” (p.98). Os cursos de formacéo de
professores, por terem 0 Viés cartesiano, sao estruturados e implementados baseados em
momentos estanques.

Porém, nem sempre a simples observacdo se caracteriza cComo processo, um
processo reflexivo de articulacdo entre teoria e pratica que “é um discurso muito
difundido, mas pouco compreendido” (P4). E necessério que ocorram agdes por parte
dos estudantes no sentido de buscar questfes significativas nas atividades de estégio,
para que a atividade tenha uma coeréncia entre o objetivo e a finalidade. Caso contrério,
segundo VAZQUEZ (2007, p.221) ocorre uma “inadequagdo entre intencao e resultado
que se evidencia tanto na atividade dos individuos como na propriamente social.”

A construgéo envolve um processo de envolvimento dos sujeitos para que estes
encontrem sentido naquel as atividades que estéo desenvolvendo. Os processos no quais
0 professor ndo se sente participante, ndo se identifica, ndo tem dominio das suas
atividades, dificilmente resultardo em originalidades ou em iniciativas de criagéo.
Segundo VASQUEZ (2007) “[...] relages que os homens contraem independentemente

de sua vontade e de sua consciéncia [...] sdo produzidas pelos homens como produtos
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seus ndo intencionais’ (p.221). Ou sga, se 0s estudantes participarem do processo de
visitaco as escolas a partir de prescricbes e sem um desenvolvimento de atividades
anteriores nas gquais eles encontrem algum sentido, eles até fardo as visitas necessarias,
mas se limitardo a observar e a reproduzir conclusdes ja feitas por outros em ocasi0es
diferentes. PIMENTA (2002, p.15) afirma que “o estégio ndo é praxis. E atividade
tedrica, preparadora de uma préaxis.”

A relacdo teoria e pratica ndo deve ser restrita ao estagio, nem as disciplinas de
final de curso, chamadas de préticas de ensino. O processo ensino-aprendizagem na
universidade precisa ser objeto de reflex&o coletiva como sinaliza Porto (2010, apud
PENTEADO; GARRIDO, 2010, p. 100)

[...] arelacdo teoria e pratica ndo esta restrita aos estagios; a producdo de
conhecimentos deve acontecer na interacdo com a realidade [...]; a pesguisa
deve articular-se a0 ensino; e professores e aunos (da universidade)
qualificam seu trabalho, o que conduz ambos a vivéncia de situagfes que lhes
permitem conhecimento da redidade, [..] discussOes e reflexBes nas
diferentes disciplinas do curso.

As situagdes vivenciadas na sda de aula da universidade também sdo
formativas, também concretizam a relagdo teoria e pratica, portanto, merecem ser
avaliadas e refletidas, oportunizando, simultaneamente, aprendizagens ao futuro
professor e ao docente formador. Na pratica cotidiana da formacéo deve estar explicito a
“idéia de que aprendizagem € acdo [...]. O aluno age fisica e intel ectualmente na procura
de interpretacdo” (CUNHA, 1998, p.111), concretizando a articulagdo teoria/prética. A
sala de aula na universidade, no é sO um espago de teorias. E um espago de
“aprendizagem centrada na agdo prética dos seus alunos, nas suas praticas socias,
passando, entdo, a definir outra l6gica. Dessa forma epistemol ogicamente teoria vai ser
aexpressdo de uma agdo pratica.” (MARTINS, 1998, p.94).

Conclusdes

A andlise dos dados me permitiu concluir que a totalidade dos participantes
concebe arelagdo entre ensino e pesquisa na graduagdo, a partir do ensino impulsionado
pela investigacdo (HEALEY, 2008), ou sgja, a pesquisa dos docentes, ou de outrem, é
essencialmente subsidio para o ensino transmissivo. Nessa perspectiva o ensino é
centrado no professor e os estudantes atuam como espectadores.

A representaco acerca darelacéo entre ensino e pesquisa na graduacéo envolve,

ainda, no gque tange ao engajamento dos estudantes, de um lado, uma perspectiva
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circunscrita a participacdo em grupos de pesquisa, ho desenvolvimento da pesquisa do
professor, na condi¢do de bolsistas de iniciacdo cientifica. Essa compreensdo revela
uma concepgao restritiva e cientificista de pesquisa.

De outro lado, o desenvolvimento de alguma forma de pesquisa pelo conjunto
dos estudantes da sala de aula da graduacéo, é percebido como forma de estabelecer a
relacdo teoria e pratica e principamente no interior das disciplinas de estégio ou
trabalho monogréfico de conclusdo do curso, mas essencialmente numa perspectiva de
aplicagdo dateoria a prética, ou de reconhecimento do contexto escolar.

A racionaidade instrumental distorce a relagdo teoria e pratica e lhe da um
sentido utilitarista, 0 que leva aos participantes declararem que sala de aula da
universidade apenas teoriza e que a prética sO € concebida mediante participacéo nos
estégios. Esta visdo se estende a relagcdo entre ensino e pesquisa, onde 0 ensino esta
relacionado as atividades préticas e, portanto, apenas para reproduzir e a pesquisa,
relacionada a teoria e 0 momento de teorizar, tornando as duas atividades inconcilidveis
e dificultando a concretizagdo na graduacdo da indissociabilidade entre ensino e
pesquisa

A aula expositiva é reconhecida como indicativo de competéncia, compromisso
e responsabilidade do professor e ainda como elemento essencial da identidade do
docente universitario. Essa concepcao se articula e se assenta na concepgdo de ensino
centrado na transmiss&o, incluindo as diferentes nuances apontadas, e na concepgao de
aprendizagem como aquisicdo de conhecimentos e essencialmente intelectualista, que
confunde entendimento do assunto explicado com aprendizagem e n&o considera a
construcdo de atitudes, valores e habilidades metacognoscitivas passiveis de serem
aprendidos no contexto da universidade. A expectativa € de que os estudantes sgjam
maduros, competentes para aprender de forma auténoma.

Existem muitos obstaculos a serem questionados e superados na formagdo de
professores, entre eles, a hierarquia entre docente e estudante, entre professor e
pesquisador, entre ensino e pesquisa, entre graduacdo e pos-graduacdo. Essa hierarquia
reforca uma desigualdade, um distanciamento baseado na dicotomia estrutural das
relacbes de producdo capitalista. Essa dicotomia impede o desnudamento da
complexidade da docéncia e deixa incompleta a qualificacdo dos agentes sociais

docentes, tdo importantes na sociedade contemporénea. A dualidade entre ensino e
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pesquisa amputa a possibilidade de autonomia e senso critico na agéo dos professores

como profissionais.

REFERENCIAS

BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO-MEC. Léi n. 9.394, de 20 de dezembro de
1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, DF: MEC,
1996.

BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO-MEC. Diretrizes Curriculares para os
Cursos de Formacéo de Professor es. Brasilia, CNE/CP n° 01/2002.

BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO-MEC. Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia. Brasilia: CNE/CP ° 01/2006.

BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO-MEC. Plano Nacional de Formacéio de
Professor es. Brasilia: CAPES, 2008.

CASTANHO, Sérgio E.M. A universidade entre 0 sim, o0 ndo e o talvez. In: VEIGA,
Ilma Passos de Alencastro, CASTANHO, Maria Eugenia L.M (Orgs.). Pedagogia
universitaria. A aula em foco. Campinas, SP: Papirus, 2000.

CONTRERAS, José. A autonomia de professor es. Sao Paulo. Cortez, 2002.
CUNHA, Maria Isabel. O professor universitario na transicdo de paradigmas.
Araraquara: Junqueira & Marin editores, 1998.

DEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo. 62 ed. Sdo Paulo: Cortez,1999.

FREIRE,Paulo. Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a pratica educativa. Sdo
Paulo: Paz e Terra,1998.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formagao de Professor es. Para uma mudanga educativa.
Portugal: Porto Editora, 1999.

HEALEY, Mick.Vinculos entre docéncia e investigacion: reflexion en torno a los
espacios disciplinares y e papel del aprendizaje basado en la indagacién. In:
BARNETT, Ronald (Ed.). Para una transformacién de la universidade: nuevas
relaciones entre investigacion, saber y docéncia. Barcelona: Octaedro, 2008. p. 93-137.

HUGUES, Mark. Los mitos en torno a las relaciones entre investigacion y docencia en
las universidades. In: BARNETT, Ronad. Para una transformacion de la
universidad. Espanha: Octaedro editorial, 2008. p 29-44.



17

MARTINS, PuraLuciaOliver. A didatica e as contradi¢des da pratica. Campinas/SP:
Papirus, 1998.

PAOLI, Niuvenius J. O principio da indissociabilidade do ensino e da pesquisa
Cadernos CEDES 22. Educacdo Superior: autonomia, pesquisa, extensdo, ensino e
gualidade. Séo Paulo: Cortez, 1988.

PENTEADO, Heloisa Dupas. Pesquisa-ensino: uma modalidade de pesquisa-acdo. In:
PENTEADO, Heloisa Dupas e GARRIDO, Elsa (orgs). Pesguisa-ensino: a
comunicacao escolar na formagcao do professor. Sdo Paulo, Paulinas, 2010. p.33-44.

PIMENTA, Selma Garrido e ANASTASIOU, Lea das Gragas Camargo. Docéncia no
ensino superior. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

SOARES, Sandra. Cidadania na formacdo do professor: desvelando sentidos e
finalidades da pratica educativa In NASCIMENTO, Antonio Dias e HETKOWSKI,
TaniaMaria. Livro Memodria e Formacéo do professor. Edufba. 2007.

. Docéncia Universitéria e Profissionalizagdo —Grupo de Pesquisa:
PROFORME — Vertente pedagogia universitéria. In: BROILO, Cecilia Luiza; CUNHA,
Maria Isabel da. (Org.). Pedagogia Universitaria e Producdo do Conhecimento. 1 ed.
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008, v. 3, p. 194-197.

TOBIAS, Jose Antonio. Histéria da Educacdo Brasileira. 32 ed. Sdo Paulo: IBRASA,
1986.

VAZQUEZ, Adolfo Sénchez. Filosofia da préaxis. 1%d.Buenos Aires.Consgjo
LatinoAmericano de Ciencias Sociales — CLACSO: S&o Paulo: Expressdo Popular,
Brasil, 2007.

ZABALZA, A. Migud. O ensino universitario: seu cenério e seus protagonistas. Trad.
Ernani Rosa. Porto Alegre: Artmed, 2004.



18

A PRATICA EDUCATIVA NO ENSINO SUPERIOR: ESPACO
INTERSUBJETIVO E TELEOLOGICO DE DELIBERAGAO

Anténia Dalva Franca Carvalho'

Introducéo

Este trabaho, utilizando-se da pesquisa bibliografica traz um ensaio tedrico
sobre a pratica educativa no ensino superior com o objetivo de compreender como este
espaco se configura, evidenciando que os saberes de natureza social e humana, bem
como os da prépria pedagogia, sGo elementos determinates para que a mesma se
consctretize para além da racionalidade técnica.  As reflexdes aqui apresentadas
gravitam em torno das compeéncias do professor universitério frente ao papel das
instituicdes de ensino superior no século XXI, evidenciando que a prética pedagdgica,
no contexto universitario, integre outros saberes capazes de fortalecer sua funcéo de
formar futuros profissionais para a autonomia intelectual e a emancipacéo humana.

Geralmente a docéncia universitéria tem sido discutida sobre as perspectivas da
profissionalidade, da autonomia e da identidade docente, bem como da prépria
formac&o, ndo sendo muito comum tocar no fendémeno através do qual sdo constituidas
todas estas categorias que € 0 processo de ensino e de aprendizagem, isto &, a prética
educativa no ensino superior. Provavelmente, pelo fato de a docéncia no ensino superior
ser, geralmente, marcada pela liberdade académica docente, ou laisse-faire.na acepcéo
de Morosini (2001).

Porém, a contemporaneidade exige do professor universitirio competéncia
cientifica, com maior nivel de escolarizagdo, bem como conhecimentos relativos ao
proprio fazer da docéncia. Neste aspecto, Cunha (1993) ressalta que 0 exercicio da
docéncia universitéria requer, aém do dominio da matéria, a capacidade de conectéla
com 0 contexto siciohistorico que, por sua vez requer competéncia comunicacional e o

uso adequado de metodologias de ensino diversas. Requer, portanto, competéncia
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técnica, humana, estética, politica, éica e cientifica, para desenvolver processos
significativos de ensino e de aprendizagem em um espaco deliberativo, intersubjetivo e
teleoldgico: a prética educativa. Convém entdo perguntarmos, como se configura esta
prética educativa no ensino superior? Que caracteristicas ela tem? Quais suas
dimensbes? Que formacdo é necesséria para o docente do ensino superior? E em que
base epistemoldgica? Sdo estas questBes que pretendemos desenvolver ao longo deste
texto.

Sendo eminentemente socia e intersubjetiva, a prética educativa tem sua marca
registrada na intencionalidade, uma vez que a educagéo € um processo de intervencao
socia necessario para aformagéo das geracdes. No caso do ensino superior sua funcdo a
intencdo € qualificar o profissional para um mercado de trabalho, dotando-lhes de
habilidades necessérias ao oficio. De tal modo que sua gestéo é do Estado, pois muito
embora as instituigdes educativas mesclem-se em publicas e privadas, as coordenadas
sd0 estabelecidas pelo Estado, através de um 6rgdo de Educacdo, cujas funcbes sdo
deliberativas. No caso, 0 MEC (Ministério de Educagéo e Cultura), agui no Brasil.

Este, através de processos, nem sempre democraticos, estabelece os principios
sob os quais a educagdo deve fundamentar-se. Encontra-se ai a primeira razdo para
conceituar a prética educativa deliberativa e também teleol bgica, tendo em vista que no
nascedouro de seus fins e principios ela ja vem normatizada. Sua legitimidade esta
descrita nas diretrizes gerais especificas para cada nivel de ensino, conforme a Le
9.394/96 (BRZEZINSK, 2000). A titulo de ilustracdo, em seu Artigo 43°, inciso Il,
estabelece as finalidades da educacdo superior é ipsis litteris, “formar diplomados nas
diferentes areas de conhecimento, aptos para a inser¢do em setores profissionais, para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira e para a colaboragdo com sua
formacdo continua’. A Lel € complementada por outros documentos legais que
orientam o conjunto de préticas educativas, como as Diretrizes Curriculares Nacionais,
para cada nivel de ensino e para cada curso superior especificamente, que, por sua vez,
s80 mediadas pela gestdo e pelo Projeto Politico-Pedagogico de cada instituicdo, pelo
curriculo, e igualmente pelo Projeto Politico-Pedagdgico de cada curso.

No que tange a formagao dos professores do ensino superior a LDB apenas exige
gue ele tenha cursado uma pés-graduacao, refor¢ando que as universidades tenham seu
quadro docente 1/3 de seus professores com formacdo em nivel de doutorado e

mestrado. Observe-se que nas instituicdes de ensino superior o quadro de professores,
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em fungdo da multiplicidade de cursos que oferta é hibrido. Até mesmo no interior de
um curso de licenciatura, por exemplo, ha professores que tem formagdo em licenciatura
e ha professores que tém apenas em bacharelado. Estes dltimos ndo tém formacéo
especifica que lhe possa fornecer os instrumentos para compreensdo de funcéo de
educador e todos estes professores, bacharéis ou ndo, agiréo, no caso, com o objetivo de
formar futuros professores. Curiosamente, esta mesma universidade que defende uma
formacdo de professores baseada em saberes esotéricos menospreza o saber de seu
professor, pouco se preocupando com sua capacidade de gerenciar um espago movedico
que é asalade aula.

Com €feito, é na sala de aula, ante o conflito entre a liberdade profissional
(autonomia) e obediéncia a um projeto politico-pedagdgico preestabelecido, que estas
mediagdes confrontam com as intencionalidades do professor. Por exemplo, quando ele
organiza o contelido, plangja as atividades, as metodologias de ensino e as formas como
serdo avaliadas as aprendizagens. 1sso implica que 0 ensino N&o se reduz apenas ao que
foi estabelecido pelas leis e diretrizes e que os objetivos e principios tedrico-
metodoldgicos nelas explicitados sdo traduzidos pela subjetivacdo dos sujeitos. Em
outras palavras, é a realidade da sala de aula que define os contornos da prética
educativa que, muitas vezes, se realiza sob condic¢les impossiveis. Sacristan e Gomez
(1998), teorizando sobre o curriculo, chamam a atencéo para o fato de que a pratica
educativa ndo tem como dependéncia o aparato legal de ensino; citam, por exemplo, o
contexto espanhol. Neste, mesmo depois de modificados leis e programas de ensino
com vistas & melhoria da qualidade da educagdo, a prética educativa permaneceu
inalterada, uma vez que sua melhoria ndo foi significativa. Para corroborar este
pensamento, o0s autores lembram que “dois professores com as mesmas diretrizes
curriculares, ou com 0 mesmo materia didatico, ndo ensinam a mesma coisa em sua
classe” (p. 139). Isso implica que as deliberagbes sobre o percurso do processo e a
postura do professor sdo os definidores do que o aluno aprende e como aprende. Como
gestor e nos limites de sua autonomia, ele organiza suas agdes profissionais no interior
da realidade de classe, sempre em funcdo de finalidades entremeadas de valores. De
modo que a prética docente é sempre teleoldgica, consciente que sO pode fazer-se
inteligivel em relacdo com os esguemas de pensamento, muitas vezes técitos e, no
melhor dos casos, parcialmente articulados (CARR 1999, p. 64):
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Tardif (2002) pensa da mesma forma quando recorda que a educagdo no
ocidente é tradicionalmente conceituada como atividade consciente de s mesma; acéo
gue se exerce voluntéria e conscientemente sobre 0s outros e sobre si. E, portanto, uma
atividade racionalizada. Por que racionalizada? Porque é baseada em um conjunto de
saberes, que, mesmo sendo muitas vezes tacito, como esta indicado no conceito de Carr
(1999), fundamenta ou da raz&o para o agir na sala de aula, guiando-se por propésitos.

Isso significa que a prética educativa consiste em uma agéo social que apresenta
uma teleologia dimensionada por seu carédter formativo e instrutivo. Neste sentido, ao
professor é deliberada a tarefa de instruir e, a0 mesmo tempo, de formar. Quando o
professor proporciona ao aluno o aprendizado dos contelidos socioculturais, de técnicas
e de habilidades especificas, esta instruindo novas formas de referéncias culturais.
Quando ele agrega a esta aprendizagem val ores distintos, esta formando modos de agir e
dejulgar. Esta é arazdo pela qual estamos denominando-atambém de teleol 6gica, [ogo,
eminentemente pedagdgica; e 0 € porque se redliza mediante 0 uso de principios,
técnicas e métodos sempre voltados para a consecucdo de um objetivo pratico que a
educacéo.

O professor forma quando transmite valores, gera comportamentos, condutas
éticas e autonomia moral; instrui quando fomenta o desenvolvimento de capacidades,
habilidades, competéncias, conhecimentos e autonomia intelectual. Neste aspecto,
segundo Gramsci (1989),

instrucéo e formacdo, pois, mesclam-se no trabalho vivo do
professor na propor¢édo que ele “[...] seja consciente dos
contrastes entre os tipos de sociedade e de cultura que ele
representa e o tipo de sociedade e de cultura representado
pelos seus aunos, sendo também consciente de sua tarefa

[..]7 (p. 131).

A presenca da consciéncia politica no trabalho do professor esvazia a concepcao
de préticas sociais neutras. O proprio Gramsci (1989) reporta-se ao carater dinamico,
politico e intencional e transformador da prética educativa. O autor pontua também
sobre a caracteristica deliberativa da pratica definida pelas opgdes do professor no
circuito de sua agdo. Como agdo deliberativa e ndo neutra, envolve ndo somente a
consciéncia de o seu fazer, mas também requer responsabilidade e competéncias, sem as

guais ndo pode ser capaz de decidir, como bem nos diz Paulo Freire (2006):

Na medida em que nos tornamos capazes de transformar o mundo, de dar
nome as coisas, de perceber, de inteligir, de decidir, de escolher, de valorizar
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de, findmente, eticizar 0 mundo, 0 nosso mover-nos nele e na histéria vem
envolvendo sonhos por cujarealizag8o nos batemos (p. 32-33).
Porém, a prética educativa ndo fala por si, porque se constitui mediante o que as

pessoas fazem; sdo elas que |he conferem sentido e significagdo. Em razéo de estar
submersa em um processo de construcdo de sentidos e significados que ocorrem nos
planos sociocultural, politico e historico, s podemos entendé-la de forma interpretativa
ou critica. Por ser dotada de significacbes € como algo que se realiza por razbes que
tendem a um fim. Com isso afirmamos que a prética educativa ndo € improvisacdo
aleatéria, mas sim repleta de contelidos e preposicdes tedricas. Teoria e pratica, pois,
sdo duas dimensdes complementares da pratica educativa, na medida em que esta, sendo
entendida como praxis, € um movimento operacionalizado simultaneamente pela acéo e
reflexdo. Dito de outro modo, a préxis € uma acéo final que traz, em seu interior, a
inseparabilidade entre teoria e pratica.

Pensamento e acdo, desta forma, se misturam, expressando o saber pedagdgico
que, segundo Pimenta (2002), € o fundamento e, a0 mesmo tempo, produto da acéo
docente, o que implica dizer que esta pratica € fonte de teoria pedagdgica. 1sso significa
gue a relagdo mantida entre o professor e o0 aluno, com ateoria e a prética, é decorrente
de sua concepcdo de educacdo, de sujeito que pretende formar, do tipo de sociedade que
idealiza e de sua propria concepcao de professor. S&o estas concepgdes quem vao gjuda
lo a definir, por exemplo, se 0 aluno vai ser incluido, fazendo-o co-sujeito do processo
educativo. Este exemplo, por um lado, caracteriza uma postura em favor de algo e com
alguém, isto é, uma opcao politica. Por outro lado, fortalece a ideia de que uma prética
educativa tem uma epistemologia, ou sgja, tem como base conhecimentos ou saberes
que o professor pde em movimento durante sua realizagdo. Dai ndo se pode prescindir
gue o professor do ensino superior ndo detenha saberes acerca das ciéncias humanas e
sociails, bem como dos elementos constitutivos da prética educativa como
aprendizagem, avaliacdo, curriculo ou da prépria pedagogia. Ressalte-se que o termo
Pedagogia € agui entendido na concepgdo de Gauthier (1998, p. 136), ou sgja, como
conjunto de agdes desenvolvidas pelo professor no ambito de sua fungéo de instruir e
educar com um grupo de alunos em um determinado contexto escolar”.

Como mediador pedagdgico, o professor define um conjunto de agOes
determinantes para 0s rumos que 0 processo educativo. Escolhendo o que, como e com
qual recurso levara adiante a prética educativa, esta definindo também os rumos que ela

pode tomar. Podera estar, por exemplo, formando em uma perspectiva critica, para o
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exercicio da decisdo ou em uma perspectiva passiva ou da acomodagdo, atrelada ao
model o da racionalidade técnica que tem amparo no positivismo. Queremos dizer, aqui,
gue, qualquer que segja a decisdo tomada pelo professor, esta certamente assentar-se-a
em uma racionalidade pedagdgica e, conseqlentemente, em uma pedagogia. Tais
decisbes concentrar-se-do em torno de dois eixos que configuram a prética educativa: a
gestdo da matéria e a gestdo de sala de aula que ndo constituem unidades auténomas,
umavez gque se mesclam na prética educativa e sobre o qual trataremos a seguir.
Gestdo da matéria e gestdo de classe: eixos da pratica educativa

Os termos ‘gestdo da matéria e gestdo de sala de aula® sdo apenas construcdes
mentais para caracterizar um conjunto de agdes solicitadas pelo professor e efetivam a
prética educativa. Sendo esta dimensionada pela matéria e pelas as inter-relagdes dos
sujeitos na ecologia da sala de aula para significala, estes dois eixos caracterizam as
fungbes pedagdgicas do trabalho docente.

No primeiro eixo, esta localizado o ensino e a aprendizagem do contetido, o que
implica organizacdo do plangamento da matéria, das seqiéncias das atividades, das
estratégias, das metodoldgicas, do espaco e do tempo da aprendizagem até a avaliagéo
do processo educativo. A matéria (contelido) consiste, pois, no mundo objetivo que o
professor compartilha com o auno, sendo a razéo das interacfes, de producdo e
transformagéo de saberes. Assim, do professor de Direito Penal, por exemplo, exige-se
formacdo nesta dea. Os conteldos, entretanto, ndo se submetem a0 que,
tradicionalmente, chamamos de conteldos disciplinares, como se 0 ensino tivesse
apenas a dimensdo tedrico-cognitiva ou conceitual. Eles também comportam valores,
atitudes, habilidades. Coll (1998) e Zabalza (1998), ao estudarem o processo de ensino e
de aprendizagem e questionarem sobre o0 que se deve saber, 0 que se deve saber fazer e
como se deve fazer, agruparam os conteldos em trés categorias. conceituas,
procedimentais e atitudinais tendo. Portanto eles tém uma grande relevancia para servir
de apoio tedrico quando se analisa a prética pedagdgica.

A forma como o professor manipula os contetidos e encaminha as atividades de
ensino sdo determinadas por suas intengdes sobre a pratica e 0 seu entendimento acerca
das finalidades da educacéo, de modo geral. Isto sb € possivel ser afirmado porque o
professor, como mediador pedagégico entre 0 mundo objetivo (conhecimentos) e o
aluno, ou como gestor do ensino, nas palavras de Therrien, et a. (2005) “[...] faz

adaptacOes na organizacdo e na estrutura dos conhecimentos, para adequélos ao
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contexto onde 0 ensino ocorre, as limitagdes espago-temporais € as normas
institucionais e curriculares, e até mesmo nos contelidos de ensino” (p.8).

Este postulado foi pontuado a partir estudos desenvolvido pelos autores sobre a
gestéo da matéria, onde destacaram elementos determinantes para a compreensdo da
acao docente para aém dos desafios didaticos demarcados pelo processo pedagdgico
escolar. Por exemplo, encontraram que a decisdo sobre os conteldos (prioridade,
exclusdo e a forma de abordagem) € feita conforme as necessidades da turma. Pudemos
comprovar também este fendbmeno quando os professores formadores baseiam-se no
aluno e na turma para decidir sobre o tipo de atividade, o plangjamento e até mesmo a
forma de avaliag&o. Isto indica que o professor faz uma leitura do contexto, refletindo
sobre este, para tomar decisdes acerca do processo de seu préprio trabalho. Os autores
entendem que estas decisOes sdo realizadas a partir de elementos que o professor julga
pertinentes, compilados ao longo de sua propria histéria pessoal e profissional, e podem
tomar direcbes epistemoldgicas, didéticas e metodoldgicas distintas. Em sintese,
conforme Therrien e Loiola, (2003) o eixo da gestdo da matéria faz da prética educativa
um processo eminentemente criativo, de aprendizagem mutua e relativamente autbnoma
aproporcao gque os contelidos de ensino s80 prescritos.

Entretanto, ainda que estes sgjam prescritos, de aguma forma, o professor
precisa decidir o que fazer com eles e esta decisdo quando € tomada sem a base
epistemol6gica da educagdo, traz implicagbes. Chaves (2001) ao pesquisar sobre
professores universitarios que ndo tiveram acesso a formagdo pedagdgica encontrou
que a forma improvisada e com que lidam com a avaliagdo tem se constituido uma dos
pontos da crise do ensino na universidade. 1sso significa que ndo basta ter o dominio do
conhecimento especifico do que se vai ensinar, mas ter o dominio de transformélos
didaticamente em contelidos acessiveis para 0s seus aunos.

Ressalte-se que 0 plangamento da gestéo da matéria requer reflexdes acerca da
organizacdo da classe, assim como requisita reflexdes sobre a forma como o professor
espera que a aprendizagem se concretize, posto que se imbrica como o outro eixo do
trabalho docente, que € a gestéo dainteracéo.

Este segundo eixo é caracterizado pela natureza humana do trabalho docente e
abarca sua dimenséo axioldgica. Requer a busca de formas de colaboracdo entre alunos
e professor, de motivacao, de disciplina e de ética, sem as quais ficaimpossivel realizar

0 ensino. Gauthier et a. (2003) definem a gestdo de classe como um “conjunto de
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operagdes que o professor aciona para manter um certo tipo de ordem e agir de maneira
afazer a aprendizagem ser absorvida pelo grupo” (p.23).

Sob este aspecto, a gestdo de classe € 0 momento em que a matéria vai ser
colocada em préatica e requer decisdes conjuntas. Os autores também afirmam que a
gestdo de classe é a variavel que determina mais fortemente a aprendizagem dos alunos.
O professor necessariamente vai compartilhar com o aluno suas intengdes, ao tempo em
gue pode deliberar, com ele, os rumos da ac&o educativa. Provavelmente sgja o aspecto
mais conflituoso do trabalho docente, devido a heterogeneidade de uma salade aulae a
simultaneidade com que os fatos ocorrem neste ambito. Tais fatos exigem do professor
demandas imediatas, em razdo de 0s antagonismos existentes entre o que é proposto
pelo professor e as respostas do grupo de alunos. Admitindo-se sua esséncia interativa e
a eminéncia cooperativa, o ideal mesmo é que ocorra nos moldes da agdo comunicativa,
como propde Boufleuer (2001). Caso contrério, se 0 professor ndo tiver a intencédo de
buscar um entendimento entre os alunos ndo surte o efeito desgjado. Nos limites de uma
educacdo critica, a postura reflexiva do professor e sua capacidade de negociagdo e
didlogo sdo elementos determinantes. Neste caso, agir democratica e dialogicamente
como fazem os sujeitos dessa investigacdo é o caminho encontrado para implantar
regras, estabelecer rotinas, realizar atividades e até mesmo tomar medidas disciplinares,
Como requer a gestao de classe.

Tanto na gestdo da matéria como na gestdo de sala de aula, o professor como
mediador pedag6gico detém autonomia, sendo esta determinada por exigéncias de
responsabilidade, competéncia e controle na satisfagdo dos objetivos perseguidos. Ainda
gue esta autonomia seja relativa a propor¢do que as tarefas do ensino sdo prescritas
como asseveram categoricamente Therrien e Loiola (2003), a competéncia constitui 0
elemento central da dimensdo da autonomia do professor.

Neste sentido, Gauthier et a. (2003) afirmam que este mediador, quando
conhece a matéria e 0 grupo com o qual vai atuar, 0 momento e a forma de tomar o
controle da turma, a gestdo de classe torna-se mais fécil. Porém, acreditamos que a
conversa, o didogo, a interacdo, a empatia séo, também, fatores preponderantes para
facilitdla sobremodo quando esta ocorre docéncia superior. Assim sendo, a gestéo de
interacBo de classe implica, de fato, competéncias (manipulacdo de saberes) para

deliberar, improvisar, que vao além do saber técnico ou disciplinar. Sob este aspecto, a
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competéncia comunicativa é condi¢do sine qua non para o desenvolvimento da gestéo
de classe.

Com efeito, a gestdo de classe requer deliberagdes constantes que solicitam ao
professor competéncias que auxiliam e desenvolvem sua capacidade de decidir bem
sobre determinada situacéo na ecologia de sala de aula. As deliberagcBes tém como
fundamento o juizo prético do professor, sua epistemologia da prética. Baseiam-se em
um pensamento reflexivo, que aqui chamamos de racionalidade pedagdgica, e sdo
tomadas em fungdo do alcance de finalidades. Esta racionalidade desempenha uma
funcdo bésica, porque, ao escolher os meios que fard uso, o professor também devera
decidir sobre os fins éticos. Esta escolha é permeada pela prudéncia, sendo esta
entendida como uma relacéo epistemoldgica e ética do professor, 0 que faz do ensino o
exercicio de uma habilidade moral como atesta Tom (1984 apud SACRISTAN, 1999).
Provavelmente sga por isso que Wortham (1998 apud THERRIEN, et. al, 2003)
acredita que mais do que a matéria ensinada, os didlogos sociomorais entremeados na
sociedade constituem o cerne da interacéo entre aluno e professor na praxis situada. Em
outras palavras, a aula, como bem adverte Vasconcelos (2002) seria fundamentada em
uma acdo moral; afinal, se é professor de alunos, e ndo de contetidos.

Dai o porqué de a gestdo de classe requisitar acOes docentes regidas pela
prudéncia, porque, como idealiza Sacristan (1998, p. 255), “envolve a ética e deve-se
responder diante alguém pelas decisdes que se toma’. Ora, se a pratica educativa é
caracteristicamente interventora, € também, em esséncia, reflexiva, de tal modo que
Schon (2002) a classifica como investigativa. Ao fazé-lo, o autor nega a concepgéo de
professor como um técnico, aplicador de rotinas preestabelecidas e rigidas a problemas
padronizados do ensino como a melhor forma de orientar racionalmente a sua prética.

Elliot (2005) tem esta mesma concepcdo, quando descreve que a prética
educativa tem a funcéo de diagnosticar os diferentes estados e movimentos da vida
complexa de sala de aula, da perspectiva de quem intervém nela, elaborar. O autor
inclusive propde a deliberacdo como um método mais racional de intervengdo, segundo
0 qual possibilita o professor a desenvolver conhecimentos sobre sua pratica e,
consequientemente, ampliar sua autonomia. Sua ideia encontra em Habermas (2002) um
forte apoio, quando ele teoriza que o objetivo da acdo comunicativa é, antes que

qgualquer outro, a busca de entendimento entre os sujeitos. Neste caso, a agao educativa
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consiste na busca de um consenso quanto as direcdes necessarias para que se possa
atingir o mundo vivido.

Afirmar ela € um |ocus intersubjetivo € uma afirmacéo de que ela é concebida
como interativa e comunicativa. [sso significa que os sujeitos, ao efetuar seus planos de
acao, agem intencionalmente sob condi¢des legitimas, reconhecidas por um acordo.
Porém, reiteramos que a acdo comunicativa ndo se reduz a atos da fala nem ao
entendimento linguistico. Efetivamente, se somente o professor entende sobre 0 que vai
ser objetivado, a agdo educativa deixa de ser uma agdo comunicativa para ser uma agao
exclusivamente estratégica cujo fim ndo seria a emancipagéo do auno.

Por exemplo, quando o professor e os alunos estabelecem uma comunicagéo
sobre 0 mundo objetivo (os saberes tedricos e préticos do processo de ensino e
aprendizagem), para discutir metas e ag0es, que, assentidas pelos alunos, desencadeiam
acOes sucessivas de cada um (professor e aluno) geradas pelo consenso. Neste caso, 0
docente ndo pode ser visto como um técnico que desenvolve estratégias de
comunicacdo. Mas sim como alguém que compartilha, significativamente, trocas e
propostas de outros atores coadjuvantes de sua agdo, que, por sua vez, também néo sdo
passivos. Esta forma de encaminhar a prética pedagogica requer competéncias
interpessoais do professor. Elas, conexas com os principios valorativos de sua acéo,
além de sua responsabilidade e sua ética, sd0 elementos necessarios para o controle da
gestdo de classe. Através deles € possivel a coordenacéo da gestdo da matéria. Esta, por
Sua vez, requer competéncias de cardter disciplinar e pedagdégico. E ambas
conjuntamente envolvem a subjetividade, a intersubjetividade e a racionaidade prética
(os saberes de experiéncia). Tais e ementos sdo provenientes de uma epistemologia da
prética que conduz a racionaidade pedagdgica da prética educativa, cujo objetivo s
encontra sentido na emancipagéo humana ou nos preceitos da agdo moral.

Esta racionaidade posta em agdo, ou sgja, na prética pedagdgica do ensino
universitario responde pela congtituicdo do ethos profissional dos docentes
universitrios, cuja identidade ndo se assenta em “ser professor”, mas em “ser
pesquisador” constituida entre dois antagonismos. a formagdo para pesquisa e a
formagdo para 0 ensino. Antagonismos também verificados por Cunha (1991) lembrar
gue as propria universidades ao tempo que defende que o exercicio da docéncia exige
conhecimentos especificos da ciéncia da educacdo, ndo os considera para atuagdo no

ensino superior, quando se trata de seus proprios professores.
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Nesta mesma direcdo Chaves (1991) derta que pelas lacunas formativas os
docentes universitarios ndo dao conta de submeter a disciplina que lecionam alégica da
pedagogia e da didatica, permanecendo em uma prética pedagogica extremamente
tradicionalista.

Sob esta composi¢do, no momento em gue politica de educacéo concebe paraa
educacdo superior o papel de formar profissionais com perfil generalista, humanista,
critico e reflexivo, devendo ser fundada em competéncias distintas, inclusive a de
compreender e traduzir as necessidades de individuos, grupos sociais e comunidades,
com relagdo as atividades inerentes ao exercicio profissional € relevante que se
guestione os fundamentos tedrico-metodologicos da prética educativa no ensino
superior.

Toda esta politica tem um como fim para legitimar as bases de um novo mundo,
um mundo onde se exige trabalhadores de qualquer campo epistemolégico
competéncias mais elaboradas. Um mundo, reiteramos, onde 0 ser humano necessita
aprender a ser humano, ndo é aceitavel uma prética educativa no ensino superior ainda
calcada em uma racionalidade puramente tecnicista, tradicional e autoritéria incapaz de
estimular a curiosidade epistemol 6gica de seus alunos e possibilitar a aprendizagem do

oficio de forma significativa e prazerosa, através do ensino, da pesquisa e da extenséo.

Consideracfesfinais

Considerando a racionaidade efetuada ao longo do texto sobre a pratica
educativa no ensino superior conclui-se que a complexidade e imprecisdo com a qual
ela é congtituida, sua realizagdo requer muitas competéncias do professor. Elas, aliadas
aos principios valorativos de sua acdo, aém de sua responsabilidade e sua ética, sdo
elementos necessarios para o controle da gestdo de classe e pela coordenacdo da gestéo
da matéria. Esta, por sua vez, requer competéncias de caréter disciplinar e pedagogico.
E ambas conjuntamente envolvem a subjetividade, aintersubjetividade e a racionalidade
pratica (os saberes de experiéncid). Tais elementos sdo provenientes de uma
epistemologia da prética que conduz a racionalidade pedagdgica da préatica educativa,
cujo objetivo sO encontra sentido na emancipagdo humana.

No momento em que a sociedade (re) define novas probleméticas a respeito do
docente universitério, sobremodo no que tange a sua formacdo, lhe requisitando a

consciéncia que ndo basta conhecer a matéria, mas que é preciso saber transformé-la.
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Isso implica na necessidade do aprendizado de competéncias pedagdgicas e uso de
estratégias de ensino distintas que desemboquem em formac&o profissional no ensino
superior fundada na emancipacdo e autonomia do individuo. Dito de outra forma,
implica em abandonar o paradigma cientificista e tradiciona de se abordar a prética
educativa no ensino superior e caminhar em rumo de um novo modelo formativo,
calcado na autonomiaintelectual e na emancipagdo humana

Sob esta composicdo, acreditamos ser imprescindivel para as Instituicdes de
Ensino Superior (IES) investirem sobre a formagdo de seus professores que ndo foram
formados para o oficio como médicos, engenheiros, advogados que vivenciam o chéo da
sala de aula, sendo, portanto, profissionais da educacéo, para |hes proporcionarem uma
epistemologia da prética docente direcionada para a subjetividade de seu trabalho. Para
nos, esta forma de investimento encontra respaldo no estudo da racionalidade
pedagdgica da acdo destes docentes, a priori. Deste modo é importante observar antes,
através de instrumentos préprios no ambito de cada curso para questionar: qua a
racionalidade pedagégica da prética pedagogica de seus docentes? Qual o perfil
profissional formado? Que acOes deverdo ser implementadas para promover uma
formac&o continuada dos docentes? Como avangar para aém de um ensino meramente
técnico? Este € um papel que, no ambito de cada IES, em nosso entendimento cabe as
Pro-Reitorias de Ensino de Graduagdo, através de seus 6rgdos como as Comissdes
Proprias de Avadiacdo (CPAs), ingtituidas obrigatoriamente pelo MEC, cuja
responsabilidade é redlizar, de fato, a avaliagdo do ensino de cunho emancipatério; isto
€, avaliar parainterferir; para modificar o curso das agles; para otimizar a qualidade da
formacdo de futuros profissionais no interior de cada instituicdo, assim como
proporcionar, de modo geral, a formag&o continuada de seus professores que, de fato,

possa orientar racionalmente a sua préatica de “ ser professor”.
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A RELACAO ENSINO/PESQUISA NA FORMACAO DE PROFESSORES: A
EXPERIENCA DO ‘BANCO DE AULAS PARA A CONSTRUGAO DA PRAXIS
DOCENTE
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Resumo

Promove a andlise do potencial do ‘‘banco de aulas’ como dispositivo inteligente de
construcdo e partilha do conhecimento sobre a prética pedagogica na mediacéo entre
educadores, licenciandos e egressos do curso de Pedagogia e a realidade escolar.
Aborda o percurso formativo e cientifico da construcéo de préticas inovadoras a partir
da integracdo de atividades das éreas de Didatica, TCC e Estagio Curricular, no Curso
de Licenciatura em Pedagogia. Historia e relaciona dimensdes, caracteristicas, impasses
e componentes de uma iniciativa académica que promove a integracdo curricular
desses componentes de uma comissao interdisciplinar que congrega as atividades de
Estdgio Supervisonado e Trabaho de Conclusdo de Curso. Aborda o papel das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo como elos entre Universidade e Escola
Discute o caréter dialético e transformador das experiéncias tedrico/praticas concebidas
como indagagdo de pesquisa. Problematiza a construcéo da préxis. Discute o referencial
tedrico, as aproximacOes realizadas e os primeiros resultados da pesquisa. Relaciona a
natureza do trabalho docente com a qualidade das aprendizagens sociais e escolares.
Valida a integracdo organica ensino/pesquisa, teoria/prética e contetdo/forma com a
construcgdo do "“banco de aulas''.

Palavras-Chave: Ensino e Pesquisa - Formagdo de Professores - Banco de Aulas.

Introducéo

O presente estudo denominado “A relacdo ensino/pesquisa na formacdo de
professores: a experiéncia do ‘Banco de Aulas' para a construcéo da préxis docente”
parte da compreensdo da aprendizagem como resultado do processo de ensino

relacionado a pesguisa (DEMO, 1999), reconhecendo a vivéncia da investigagdo como
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prética social de aprendizagem. Sua readlizacdo parte da andlise dos pressupostos
tedrico-metodol 6gicos de uma experiéncia realizada no curso de Pedagogia.

Essa experiéncia esta afinada com a nogcdo de Demo (1999) sobre o sujeito
autdbnomo que se emancipa através de sua consciéncia critica e da capacidade de
guestionar a realidade. E, em se tratando do Curso de Licenciatura em Pedagogia
considera a necessidade da participagdo ativa dos licenciando em sua prépria formagéo,
tomando a mediacdo para elaborar e concretizar estratégias e dispositivos para a
construgcdo de aulas mais eficazes e significativas. Nesse estudo, portanto, busca-se
fortalecer a triade ensino, pesquisa e extensdo, na medida em que seu foco se da na
docéncia universitaria com atitude investigativa, afavor da aprendizagem significativa
dos educandos, futuros professores da educagdo basica

Nesse sentido, Pedro Demo (1999) defende a relevancia da opgdo do ensino

com pesquisa. Seus estudos sugerem que a apropriacdo cientifica dos percursos de
apreender a realidade possibilita mudangas nas relagbes com o mundo e com a
sociedade. Faz-se necessario, lembra, no entanto, que a preocupacdo com os saberes
necessarios a pesquisa sempre inquietou estudiosos como Freire (1998), Stenhouse
(2000) e Tardif (2002), dentre outros.
Vale lembrar, também, que os estudos de Fazenda (2000), enfatizam que 0 ensino € um
fendmeno de muita complexidade. No sentido de vislumbrar com maior nitidez esse
complexo contexto, partimos do principio de que deve existir o cultivo de uma relacéo
mais proximal entre as varias vertentes que compde o0 cen&io da Formacdo de
Professores. Entre elas podemos citar:

e A identidade profissiona — a qualidade desse sujeito ao vivenciar a construcéo
de sua identidade como trabalhador no exercicio de sua profissionalidade como
educador;

e O entendimento da unidade teoria/prédtica como praxis — ndo apenas o
conhecimento linear da realidade para a reproducéo de um saber, valorizando a
pesquisa e o didogo como ténicas de umanova e necesséria postura educadora;

e A compreensdo e a transformagéo das relacfes entre 0 ensinar e 0 aprender: o
trabalho docente.

Para a presente pesquisa, esses aspectos se entrelacam no momento em que 0
licenciando se encaminha para as disciplinas de natureza tedrico/préticas e praticas, tais

como a Didatica e o Estagio Supervisionado Curricular. Dai a necessidade da pesquisa
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nesse contexto. De acordo com as discussdes de Fazenda (2000) e de Freire (1998),
pois, defendem a pesquisa como forma de aquisi¢do do conhecimento e reflexdo critica
sobre a prética. Dessa forma, emerge o papel da pesguisa como articuladora entre a
Universidade e a Escola, como consta na figura 1, na qual aparece a concepcdo da
relacdo Universidade — Escola, nesta experiéncia.

Desse modo, ao se colocar entre a Universidade e a Escola, o licenciando,
respaldado pela pesquisa, consegue construir uma atitude mais alargada de compreensao
sobre profissionalidade/trabalho docente/praxis e desenvolver uma postura mais
propositiva de estratégias, dispositivos e procedimentos para aulas eficazes para
aprendizagem discente.

Nesse contexto se insere a experiéncia que se congtitui objeto do estudo aqui
tratado e traz na sua abordagem a reflexd sobre a unidade ensino, pesquisa e
extensdo. E imperativo contextualizar essa investigagd, pois, se constitui em uma
atividade derivante das pesguisas de suporte de dois eixos do trabalho académico de
uma comissdo interdisciplinar que congrega atividades de Estagio Supervisionado
Curricular e Trabalho de Conclusdo de Curso. Vale ressatar que a congtituicdo dessa
Ccomissdo Visa atender aos pressupostos de um ensino vinculado a atitude investigativa.
Assim, essa proposta parte da necessidade de articulagdo entre os estudos realizados nas
disciplinas. Didética, Pesquisa e Prética Pedagogica, Estagio Supervisionado e Trabaho
de Conclusdo de Curso, vidumbrando a possibilidade de geracdo de um processo de
integracéo organica entre eles.

Em funcionamento desde 2009, a referida comissdo, se organiza em cinco (05)
eixos de trabalhos, com especial atencdo para a articulaco entre ensino e pesquisa no
Departamento em que funciona. Assim, a comissdo articula ainvestigacéo sobre apraxis
pedagdgica com intuito de construir referenciais tedrico-metodologicos e atividades
didéticas vinculadas aos componentes curriculares que agrega. Portanto, a experiéncia
tratada neste estudo, constitui-se em uma atividade derivante, atrelada as pesguisas de
suporte de dois eixos - (02) e (05) - do desenho daintegracdo. Como mostra o quadro 1,
referente aos “ Eixos de Trabalho = Pesquisa de Suporte = Atividade Derivante’.

Faz-se necessario destacar, especiamente, o caréter cientifico dessa experiéncia,
assentado no principio de que a formacdo do profissional de Pedagogia precisa estar
fundamentada na acéo interdisciplinar, focada na iniciagdo cientifica e nas atividades

de investigagdo continuada, vinculadas as atividades de extensdo. Dessa forma, o
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estudante aprende a desenvolver acbes fundamentadas em valores comprometidos com

a reflexdo sobre a sua préatica pedagdgica, favorecendo a formacdo de novas

mentalidades em defesa da associagdo do ensino a pesquisa e do engagjamento dos

futuros docentes como atores da realidade.

Desenvolvimento

Faz-se necess&rio registrar que a comissdo aqui relacionada nasce no projeto de

reformulacdo do Curso de Pedagogia, do Departamento em que a mesma esta inserida,

assim como os seus cinco (05) eixos de trabahos que articulam a investigagéo sobre a

préxis pedagdgica, com intuito de construir referenciais tedrico-metodol 6gicos com

objetivo de:

Eixos 1 — Referenciais Teoricos e Metodoldgicos para o ensino em classes de
Educacdo Infantil e do Ensno Fundamental — Produzir e sistematizar
referenciais Tedricos e Metodolégicos para utilizagdo no processo de
ensino/aprendizagem na Educagéo Infantil e no Ensino Fundamental, a partir das
investigagdes realizadas por docentes e discentes.

Eixo 2 — Norteadores Metodologicos para dinamizacdo das Préticas
Pedagdgicas de Estagio Supervisionado - Documentar experiéncias e propostas
inovadoras sobre as abordagens metodol égicas das préticas pedagdgicas para a
Educagéo Infantil, para 0 Ensino Fundamental.

Eixo 3 — Processos Gestor es do Pedagogo - Desenvolver e aprimorar a prética de
processos gestores do Pedagogo em escolas publicas de Educacéo Infantil e de
Ensno Fundamenta, inserindo este profissional no trabalho de coordenagéo
pedagdgica e de gestdo da escola e dos sistemas de ensino.

Eixo 4 — Integracdo Estagio Supervisonado e Trabalho de Conclusdo de
Curso - Acompanhar a sistemética do processo de ensino/pesguisa com vistas ao
fortalecimento da integragdo ES/TCC, no Departamento de Educacéo,
articulando a atividade de Estagio com o TCC, a partir do 5° semestre, definindo
temas, problemas de pesquisa e encaminhando os estudantes aos orientadores
dos projetos iniciais de monografia.

Eixo 5 — A utilizacdo tecnologias inteligentes no processo de estagio

supervisionado. Desenvolver experiénciade criagcdo e utilizacdo de ambientes e
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dispositivos pedagdgicos virtuais auxiliares do percurso formativo dos
estudantes de Pedagogia.

Desse modo, a experiéncia agqui trazida se tornou possivel na medida em que o
eixo dois (02) e o eixo cinco (05) foram estruturados. Ela tem a intencdo de articular a
praxis pedagoégica e criar a cultura de mediacdo como acompanhamento da
aprendizagem dos licenciandos em Pedagogia, estudando os processos didaticos na
Educacdo Béasica, a partir da constru¢do de um ‘banco de aulas' que funciona em um
Ambiente Virtua de Aprendizagem (AVA).

O contexto atual do Estudo

O estudo “A relacdo ensino/pesquisa na formagédo de professores. a experiéncia
do ‘‘banco de aulas’’ paraa construcdo da praxis docente” considera o uso do Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) como articulador entre ensino/pesquisa/extensao,
aproximando Universidade e Educacdo Bésica, representados pela relacdo entre o
Departamento de Educacéo e escolas parceiras que se constituem campo de estégio e de
préticas de ensino.

Assim, é imprescindivel reconhecer que a presente experiéncia se inscreve na
compreensdo dos referenciais tedricos de Alves (2000), Ramal (2002), dentre outros
autores, pois, investiga o potencial e eficacia do uso das TIC para a construgdo do
conhecimento e o desenvolvimento de um processo educaciona interativo que propicie
a producéo de conhecimento, via processos colaborativos. Nesse sentido, Silva (2000),
sustenta a idéia que o processo de ensino/aprendizagem, baseado na interatividade pode
ser bastante participativo e permitir experiéncias muito enriquecedoras. Enquanto,
Alves (2000) propde que a prética pedagdgica seja redimensionada pelos recursos das
Tecnologias da Inteligéncia e da Comunicagdo (TI1C), gerando valores de sociabilidade,
dialogo, entendimento e co-participagao.

O funcionamento do ‘banco de aulas' envolve a postagem no Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) de planos e propostas de atividades integradas de ensino
produzidas com orientagdo da professora de Didatica. Depois da postagem ocorre a
interacd0 com 0s outros universitarios e com a professora de Estagio |, gerando

reescrita, discussdes, textualizagches e criagdo de propostas inovadoras sobre as
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abordagens metodol 6gicas das préticas pedagdgicas para a Educacdo Infantil e para o
Ensino Fundamental, como representa a figura 2, referente a concepgdo do ‘banco de
aulas'.

Com o desenvolvimento de aulas nas areas de linguagens, ciéncias da natureza e
ciéncias sociais ha a partilhano AVA e vivéncia de pesquisas acerca das areas e sobre
metodologias inovadoras de ensino, compondo projetos didaticos e propostas de
atividades integradas de ensino, considerando a mediacdo e a interatividade dos
participantes;

Essa iniciativa se ap0ia, sobretudo, no pensamento de Freire (1998), Becker
(2010), dentre outros pensadores criticos que defendem a unidade entre os saberes
necessarios a pesquisa e a docéncia, considerando-os intrinsecamente interligados. Essa
unidade possibilita a geracdo de novos modelos de organizagdo e sistematica de
gerenciamento da relagdo entre a comunidade escolar, professores e estudante da
licenciatura em Pedagogia, participantes do conjunto de interfaces que as TIC
favorecem.

A experiéncia ganha intensidade na medida em que propde articulagbes que
fomentam o fortalecimento da Licenciatura em Pedagogia e, conseqlientemente, revela
se como um singular investimento na formagdo de novos docentes. A idéia que
fundamenta este estudo consiste em construir uma triade entre:

e Oeixodois(02), composto por professores e estudantes de Didatica,
e O exo cinco (05), composto por professores e estudantes de Estégio

Supervisionado, e

e A escolaparceira,

Vae destacar que, nesta proposta, 0 'banco de aulas representa a sintese de
relacdes entre 0 campo tedrico estudado, a experiéncia de observacdo de aulas na Escola
de Educacdo Basica e as problematizacOes realizadas nos semestres de estudos na
Licenciatura. Dessa forma, a concretude do 'banco de aulas em sua virtualidade supera
0 modelo de um mero depdsito de idéias, testadas ou ndo, sobre possibilidades de aula.
Trata-se de um espaco vibrante, dindmico e inconcluso de trocas e interagOes. L34,
licenciandos, estagi&rios ou ndo, partilham, com a mediacdo docente, estratégias,
dispositivos e procedimentos para a construcéo e implementacdo de propostas de aulas

mais desafiadoras, partindo das necessidades dos educandos da escola basica e das
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orientacOes didati co/pedagdgi cas pertinentes.

Logo, o potencia do 'banco de aulas' se revela como dispositivo de superacéo do
canone, tendo em vista que ao acessar o0 Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e
postar um plano ou projeto didatico, mergulha-se na horizontalidade mediada de
producéo do conhecimento. Silva (1999) em sua obra "A Saa de Aula Interativa' ja
preconizava o fim da verticaidade depositaria do docente na producdo do
conhecimento. Nela, ele sinaliza a tendéncia que se anuncia 0 poder rizomético do
AVA para educadores e educandos, sujeitos que se estruturam dialogicidade como
tonica de uma nova e necesséria postura mediadora para a vivéncia da aprendizagem.

Além desses aspectos, faz-se necessario salientar que, antes da postagem no
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), cada proposta didética é construida, pré-
testada e avaliada pelos docentes e estudantes, como dindmica prevista no eixo dois
(02). Em seguida, aplicada e avaliada em Estégio Supervisionado Curricular, vinculado
ao eixo cinco (05). Concomitantemente, o professor regente da escola parceira devera,
também, aplicar, testar e avaliar as aulas que compde o0 ‘banco de aulas'. Esse processo
gera uma interatividade, considerando que a préxis pedagogica de Estagio
Supervisionado Curricular se faz na relagdo professor/aluno/conhecimento, mas,
igualmente se faz no relacionamento desses com os agentes do campo de estégio.

Nesse sentido, emerge a concepcdo de AVA como ‘l6cus potencializador dos
integrantes da j& mencionada triade. E, com essas acdes pretende-se que as préticas
extensionista venham se materializar como uma perspectiva concreta de proximidade e
interagcdo entre 0s sujeitos participantes dessa experiéncia no processo de construcéo do
conhecimento.

Consider acbes Criticas

Os resultados dessa experiéncia estdo acontecendo e se consolidando de forma
bastante contundente. Podemos elencar, sobretudo, alguns reflexos para a instituicao e
para professores e estudantes envolvidos, a saber: 1- Fortalecimento da articulacdo dos
eixos dois (02) e cinco (05) da citada comissdo, com a construcdo do 'banco de aulas,
via utilizac8o das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TIC). 2- Criacdo das
bases tedricas e metodol 6gicas para a implementacdo de um observatorio de educacdo

no Departamento de Educagdo, lécus da experiéncia agqui estudada, para o
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fortalecimento da pesquisa cientifica sobre a formacdo docente. 3- O enggjamento e
comprometimento dos professores e estudantes participantes da experiéncia em busca
de uma prética que defenda a formacdo académica que ocorra de maneira integrada,
considerando o0 conjunto das atividades de ensino, pesguisa e extensdo como
necessario para garantir a consolidagdo de um profissional de educagdo investigador,
participativo, critico e produtivo.

As evidéncias revelam, portanto, que o principa saber que emerge da
indissociabilidade ensino/pesquisalextensdo consiste na capacidade de pensar as
dindmicas de sala de aula, oriunda da opgéo por uma atitude investigativa. Aquela que
considera a aprendizagem como o0 resultado da construcdo de relacbes mais
contextualizadas, comprometidas e expressas com valores éticos para a promogado de
transformagdes consequientes e estruturantes a favor de um movimento que aposta em
um desenho mais inclusivo para prética educativa, baseado, sobretudo, na consciéncia
do inacabamento apresentada por Freire (1998). E, transformador gradua das dinéamicas
de produgdo do conhecimento. Assim, a experiéncia aqui problematizada se legitima
como arena possivel para implementacdo desses relevantes pressupostos, integrando

teoria/pratica, ensino/pesquisa e conteido/forma no processo de construcéo da docéncia.
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Figura 1: Concepcéo da Relagdo Universidade - Escola
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Fonte: Extraido do documento “Norteadores M etodol 6gicos para dinamizagdo das Préticas Pedagdgicas para a Educagéo Infantil e

Ensino Fundamental”

Quadro 1: Eixos de Trabalho = Pesquisa de Suporte = Atividade Derivante
EIXOS OBJETIVOS PESQUISAS DE ATIVIDADE DERIVANTE
SUPORTE
Eixo2— v Documentar V' Investigagdo v' A idéia é construir
Norteadores experiénciase propostas | realizada por docentes e um banco de aulas e de

M etodol bgicos inovadoras sobre as discentes, visando a projetos didaticos, além de
para dinamizacéo aborda,g_ens metoqu é_gicas desenvolvendo um banco propostas de ativ_idad&s
" das préticas pedagogicas integradas de ensino e
dasPraticas paraa Educacio Infantil, | deadlas. retroalimenté-las no
Pedagogicas de parao Ensino Ambiente  Virtua  de
Estagio Fundamental, Aprendizagem (AVA)
Supervisionado pelos estudantes de
Eixo5-A v' Desenvolver v Investigagdo Dldatlc_a_ e de Estag|q
utilizagdo das experiénciade criagdo e realizada para acompanhar g_upeer sue?nado, Que estara
novastecnologias | Ulilizagéo deambientese | o desenvolvimento da e'lstqgg;!l\t/es 4o pac:jrso g:
N0 DF OC de dispositivos pedagdgicos construgéo e acesso de um Ped ;
P : virtuais auxiliar o percurso | Ambiente Virtual de agogla - € - para oS
estaglo formativo dos estudantes | Aprendizagem (AVA). professores  das  Escolas
supervisionado do DEDC Parceiras.

Fonte: Extraido do “ Relatério de Acompanhamento da Integracéo Estagio Curricular e Trabalho de Conclusdo de Curso da

Comissdo...”
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Figura 2: Concepcéo do Banco de Aula

Fonte: Extraido do documento “Norteadores M etodol dgicos para dinamizagdo das Préticas Pedagdgicas para a Educagéo Infantil e
Ensino Fundamental”
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A RELACAO TEORIA-PRATICA NA FORMACAO DOCENTE VIVENCIADA
NUM PROJETO EXTENSIONISTA DENOMINADO: PROJETO EJA-APAE:
UMA EXPERIENCIA ALFABETIZADORA

Resumo

O objetivo deste trabalho € apresentar resultados parciais obtidos huma investigagéo
realizada a partir de um trabalho de extensdo que teve como objetivo desenvolver
atividades afabetizadoras para um grupo de 15 pais de alunos da APAE de Vitéria da
Conquista - BA. As atividades foram planejadas por professora da UESB e por duas
alunas do curso de Pedagogia que demonstraram interesse em participar do Projeto
EJA-APAE — uma experiéncia alfabetizadora e que na ocasido da execucdo ja
haviam cursado as disciplinas de Educagdo de Jovens e Adultos, Didatica e
Metodologia da Alfabetizacdo — requisito de exigéncia para participar do Projeto. Com
o desenvolvimento das atividades alfabetizadoras pretendeu-se oferecer maior vivencia
profissional para a equipe desenvolvendo estudos no campo da EJA, da Metodologia de
Alfabetizacgo e na Didética assim como atender uma demanda da APAE por afabetizar
os pais dos alunos que freqlientam aquela instituicdo. Na ocasido do desenvolvimento
das acdes buscou verificar de que modo o Curso de Pedagogia da Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia aborda, no campo tedrico e na prética, saberes necessarios a
prética com educacdo de pessoas Jovens e Adultas.

Palavras-chave: Educacdo de pessoas jovens e adultas. Formagdo docente. Relacéo
ensino -profissionalizagéo.

Introducéo

Centrada na participacdo coletiva, a Universidade deve fortalecer a ética nas
relacbes intrarinstitucionais e com toda a Sociedade, comprometendo-se com uma
proposta educacional que contribua significativamente com o desenvolvimento socio-
histérico e cultural da sociedade.

O cen&rio atua reflete mudangas que tém ocorrido nos espagos sociais em
decorréncia do processo de globalizacdo da economia; dos avangos no campo das
comunicagdes multimidias, assim como no campo das ciéncias biologias —
possibilitando maior comunicacdo, interacdo e longevidade para as pessoas do século
atual.

Sendo assim, as transformagdes econdmicas vieram acompanhadas de um
acelerado processo de desenvolvimento tecnolégico que aterou as relacBes sociais e
profissionais, gerando novas demandas na sociedade. Nesse contexto, também a

educacdo tem sido demandada no sentido de mudancgas e novas estratégias tanto do
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ponto de vista do saber abordado no interior das salas de aulas como de novas
perspectivas didéticas.

Dentre a necessidade de diversas mudangas também urge reduzir o
analfabetismo que ainda se faz presente, e em indices elevados no contexto estatistico
educacional brasileiro. Obviamente, essa problematica repercute na pratica pedagogica
do professor, 0 qual se torna um intermediador na perspectiva de superagdo desse
processo, 0 que ndo € uma tarefa fécil, considerando que esses contextos estdo em
constantes processos de mudanca.

Assim, propds-se um estudo dos referenciais tedrico-metodoldgicos que
objetivam formar o professor alfabetizador de pessoas jovens e adultas, construidos ao
longo do curso de Pedagogia e sua articulagcdo com o campo de atuagédo profissional, a
prética e os saberes discentes-docentes no campo da Didética e da EJA; com a
perspectiva de trabalhar com um grupo de 15 pais de alunos que fregiientam a APAE de
Vitériada Conquista (VDC).

Este projeto teve como objetivo geral desenvolver atividades alfabetizadoras
num grupo de pais de alunos que estudam na APAE de modo a possibilitar o contato e
a aquisicao de conhecimentos basicos indispensaveis a alfabetizacdo da leitura, escrita
e operagdes matematicas basicas (somar, subtrair, contar...). Nessa perspectiva tinha-
Se como expectativa desenvolver aprendizagem significativa para que os alfabetizandos
adultos responsaveis pelos alunos da APAE-VDC resgatassem sua auto-estima de modo
a crer na sua capacidade de aprender a ler, escrever e calcular; conscientizé&los da
possibilidade de continuidade de seus estudos na rede publica de ensino; possibilitar
tanto aos afabetizandos quanto aos alfabetizadores do Projeto EJA-APAE — uma
experiéncia alfabetizadora aprendizagem de diferentes linguagens de modo a prepard&
los e inseri-los nas exigéncias do mundo atual.

Porém, com o desenvolvimento das atividades de extensdo a equipe formada por
duas alunas da graduacdo em Pedagogia e uma professora da unidade formadora
(docente das disciplinas Didatica e Educacdo de Jovens e Adultos); tanto nos momentos
quinzenais de plangamento como no cotidiano das atividades em sala de aula (dois dias
na semana com duas horas e meia de duracdo) se depararam com dificuldades no
contexto onde a prética se encontrava com ateoria. Nestes momentos percebia-se que a

dicotomia entre os aspectos abordados nas disciplinas de Didética, Educacdo de Jovens
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e Adultos e Metodologia da Alfabetizacdo e a demanda real encontrada naguele grupo

de mées em processod e alfabetizagéo.

De onde vem a demanda de docentes para atuar com educacgao de pessoa sjovense

adultas? Um pouco de histéria...

A histéria da educacdo brasileira tem evidenciado a descontinuidade nas
propostas impostas pelos governos tanto nos niveis Federal, Estadual quanto Municipal.
A educacdo de pessoas jovens e adultas (EJA) n&o difere desta redlidade. Ela aparece,
desde o periodo colonial, passando por todo Império, em diferentes discursos, projetos e
lels, porém so alcanca algum significado “prético” na Republica. Isto se da ndo apenas
pelo discurso liberal que sustenta os ideais republicanos, mas significativamente pelas
pressdes, internas e externas que o Brasil sofre em relacdo ao avanco industrial e a
adequacdo da méo de obra a nova realidade econémica.

A implantac&o das propostas para EJA deu-se, assm, de forma muito variada,
atendendo aos diferentes interesses de seus propositores. E clara a relagio entre
educacdo de jovens e adultos e os problemas politicos e econdmicos: a estrutura social
do pais é ideologicamente determinada pelas classes mais favorecidas marca sua
concepgdo elitista, prova disso foram as politicas sociais implantadas pelo Estado, por
exemplo, apos a crise do capitalismo industrial em 1929, partindo de um éangulo
exclusivista do trabalho, mais do que uma preocupagao efetiva com o trabal hador.

Uma amostra de insatisfacdo e do questionamento que foi gestado na
sociedade brasileira em fins das décadas de 50 e 60, com relacdo a ineficiéncia das
campanhas, marchas e projetos mirabolantes para erradicagdo do analfabetismo,
somadas as pressdes internacionais para elevacdo do indice de afabetizagdo, é o
momento de iniciativas populares, procurando superar os indices provenientes deste
descaso dos governos para com a EJA. Guidelli (1996, p. 24-36), Martins (2005, p. 89-
90), Sadles e Mello (2006, p. 106-107) apontam exemplos de movimentos feitos pela
sociedade civil naguele momento, 0s quais serdo aqui citados por ordem de criacéo e
ndo de importancia.

Esses movimentos motivaram diversos setores da sociedade civil na década de

60, especialmente aqueles ligados a Igreja Catolica, aos partidos politicos de oposicéo,
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a0s movimentos estudantis secundaristas e universitarios, aretomarem as discussdes em

torno, ndo apenas da EJA, mas da defesa da escola publica como um todo. Sendo assim,

Em 1962 e em 1963 foram langados, respectivamente, como iniciativa do
governo federal, dois programas destinados a educacdo de jovens e adultos:
Mobilizacd Nacional contra o Analfabetismo — MNCA — que tinha como
objetivo reunir os servigos das diversas campanhas em andamento; e o
Programa de Emergéncia — que tinha como objetivo ampliar e melhorar o
ensino elementar infantil e a educacdo de adultos (SALES e MELLO, 2006,
p. 106).

O periodo da ditadura militar (64-84) retirou de cena as iniciativas populares
gue pensavam a EJA como instrumento de conscientizacdo e transformacdo da
sociedade, a0 mesmo tempo em que reforcou uma visdo Uutilitarista da escola,
implantando um conceito funcional de afabetizaco, ou sgja, aprender aler e a escrever
para ser Util a0 mercado capitalista de trabalho. Porém, “A existéncia do analfabetismo
continuou a desafiar o orgulho do pais, que na visdo dos donos do poder, deveria se
tornar uma poténcia’ (MARTINS, 2005, p. 90).

Um representante classico deste periodo é o MOBRAL, que propagandeou
muito mais que realizou e gastou muito para reduzir, em apenas, aproximadamente, 8%
do indice de anafabetismo total do pais, nos 19 anos de existéncia do movimento.

Porém, o Projeto do MOBRAL

alegava fazer uso do Método Paulo Freire, mas o fazia de forma limitada, sem
sucesso no desenvolvimento do problema, porque as pessoas continuavam
analfabetas. SO que agora eram analfabetas funcionais, ou sgja: ndo sabiam ler e
escrever de forma satisfatoria. (SALES, 2008, p. 43)

A politica que se instaura a partir de meados dos anos 80, com o discurso da
redemocratizagdo daqueles que foram dela excluidos, surge com a Fundagdo Educar e
com as comissdes Nacionais do Pais, na educacdo de pessoas adolescentes, jovens e
adultas e busca dar garantia de acesso a escola de EJA. Porém, este discurso ainda
diverge e se distancia muito da realidade do que tem ocorrido nos Estados e Municipios.

A EJA, por ter sofrido ao longo desses anos o descaso das politicas publicas,
n&o apresenta clareza por parte das Secretarias de Educacéo Estaduais e Municipais ho
gue se refere a aplicacdo dos recursos destinados a esta clientela, a especificidade deste
atendimento e a superacdo das propostas imediatistas de “campanhas de erradicacéo do
analfabetismo”.
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Durante a década de 90, devido principalmente a pressdo de organismos
internacionais, a EJA passou por um periodo de discussdo nos governos de Collor e de
Itamar Franco, mas foi a partir do governo de Fernando Henrique Cardoso que produz
0os maiores feitos tanto com a incorporacdo da EJA na nova LDB (9394/96) como

modalidade de ensino e com ainstauragdo de programas tais como

os programas federais ™ concebidos e iniciados: Plano Nacional de Formacao do
Trabalhador (PLANFOR) — concebido em 1995 e implantado em 1996;
Programa Alfabetizagdo Solidéria (PAS) — concebido em 1996 e implantado a
partir de 1997; e o Programa Naciona de Educacdo na Reforma Agraria
(PRONERA) — concebido em 1998 e implantado a partir de 1999. (SALES,
2008, p. 49-50)

A redidade nacional e internacional tem deixado cada vez mais claro a
necessi dade de uma politica permanente de EJA, que néo se limite apenas na superacao
do chamado analfabetismo. Além de pessoas que |éem e escrevem 0 mundo esta cada
VEez mais a exigir pessoas gque pensem 0s processos de mudangas pelos quais passamos,
para que possam ser sujeitos criticos de sua aprendizagem e ndo mais como objetos.
Mais do que pessoas especializadas, tecnicamente treinadas para responder as
exigéncias deste mundo globalizado, pensamos uma educacdo que resgate nos
individuos o direito de ser gente de sua historia, ultrapassando os limites de uma visao
de leitura como codificagdo e decodificaco.

O Plano Decena de Educacdo para Todos propfe uma educacéo voltada para
0s exercicios ativos dos direitos da cidadania. O conceito de cidadania subjacente a este
programa ndo se limita aquele conceito restrito ao seu aspecto juridico, de cunho
moralizante que, oriundo de uma concepg¢do burguesa, foi se configurando no decorrer
hist6rico, num projeto de dominacdo da maioria da populacdo. O conceito de cidadania
€ agui concebido como igualdade politica, econémica, juridica, social e cultura. A
cidadania € compreendida como processo de construcdo socia forjado no interior da
prética social e politica dos movimentos populares. Implica assim, a conquista do
direito ao atendimento de todas as necessidades basicas da pessoa humana e supde o
processo de construcao da identidade pessoal e social de cada um.

A Lei 9394/96, que fixa as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, assegura
aos jovens e adultos, em seu artigo 4°, uma educacdo com caracteristicas e modalidades

Para maiores informagdes sobre esses programas, consultar Di Pierro, 2000, p. 206-258.
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adequadas as suas necessidades e disponibilidades, além de garantir a oferta de Ensino
Noturno Regular. Em resposta a esta Lei e somando a demanda solicitada pelo setor de
Servico Socia da APAE, pretendeu-se desenrolar num trabalho de extensdo que
possibilitasse a vivencia de aspectos tedricos no campo prético, voltado exclusivamente
para responsaveis por pessoas que freqlentam a APAE de Vitéria da Conquista,
atividades de acdo-reflex@o para afabetizagdo no campo da escrita, leitura, calculo e
contexto digital, buscando atender as expectativas e desenvolvimento da auto-estima
dos demandantes além de possibilitar diminuir o déficit histérico deixado para estas

pessoas.

Formacao docente e a educacéo de pessoas jovens e adultos

A concepcdo contemporanea de educacdo, defendida pela Universidade e pelas
organizagOes sindicais fundamenta a proposta de formagéo de professores, a qual exige
um novo olhar sobre o conceito de aprendizagem. Essa concepgdo percebe que toda
interacdo do ser humano esta mediatizada pela cultura desde 0 momento do nascimento.
Assim, o desenvolvimento pessoal € processo mediante 0 qual o ser humano se apropria
da cultura de seu grupo social. Nesse aspecto, a educagdo escolar € uma das préaticas
educacionais, por meio daqual se d4 o desenvolvimento individual do auno.

Figura-se, assm, num processo de formagdo de professores, a necessidade de
compreensdo do contexto socio-histérico e cultural no qual se inserem tanto os sujeitos
guanto suas préticas pedagdgicas. Somando-se a essa compreensdo, 0 professor deve
ter, também, dominio tanto dos contelidos de ensino quanto do referencia teorico-
prético no qual fundamenta sua prética, pois é necessario saber 0 que se ensina a quem
ensina, onde e como ensina. Obviamente, essa ndo é uma tarefa fécil para o professor,
considerando que esses contextos estdo em constantes processos de mudanga. De acordo
com Flores (2003, p. 127),

as transformagdes sociais, culturais, econdmicas e politicas, ocorridas nos
Ultimos anos, tiveram repercussdes nas reformas introduzidas nos sistemas
educativos um pouco por todo 0 mundo, o que, por sua vez, se tem refletido
na formag&o dos docentes de modo a responder as muiltiplas e crescentes
exigéncias da educagdo e a melhorar os standards do ensino numa sociedade
cadavez mais competitiva.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (LDB 9394/96)

intensificam-se as discussdes e programas acerca da formagdo de professores. Se, por
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um lado, reconhece-se a importancia da formagdo do professor para atuar no atua
projeto de sociedade, percebe-se, por outro, que essa discussdo e implementacéo de
propostas estdo mais preocupadas com a questdo dos financiamentos do que com o
processo de ensino-agprendizagem e, consequentemente com a transformacdo da
educacdo de modo que formem sujeitos capazes de exercer sua cidadania.

O discurso principal das politicas de financiamento gira em torno da necessidade
de assegurar um ensino publico e de qualidade. No entanto, ha muitas controvérsias nos
cursos de formagdo de professores, em especia no curso de Pedagogia, por ndo terem
conseguido desenvolver, no interior das instituicbes de ensino, programas que
contribuam de fato para uma formagdo sblida dos professores no sentido de
promoverem uma prética significativa em sala de aula.

Nessa perspectiva, compreende-se que a complexidade do tema da formagdo de
professores, a escassez de estudos sobre a formagéo docente no campo da Educagéo de
Pessoas Jovens e Adultas (EJA), indicando uma deficiéncia na formagdo dos
professores, que ndo tém se mostrado capazes de superar problemas primarios
rel acionados as préti cas pedagogicas e, consegiientemente, a funcéo das classes de EJA.

Porém, diante das grandes transformacdes que vém ocorrendo no mundo desde
0s ultimos anos do sécul o passado, tais como o processo de globalizacdo da economia, a
reestruturacdo produtiva, o desempenho culturad e a relevancia do papel da
informatizac@o e do conhecimento, “devemos buscar uma educagdo dialégica, critica e
igualitéria, que una os interesses pessoais e sociais, na busca da leitura do mundo e da
palavra, para a constru¢éo de um mundo melhor, mais justo ” (GONCALVES, 2006, p.
50)”

A educagdo torna-se cada vez mais essencia para 0 desenvolvimento pessoal
assm como social e econdmico nacional, no caso deste artigo, com destague para a
educacdo de pessoas jovens e adultas.

Porém, os contelidos oferecidos nos cursos de licenciatura da maioria de
ingtituicdes de ensino superior (IES), desde as disciplinas de fundamentacdo, de ensino
e de prética; enfocam basi camente aspectos da infancia e adolescéncia.

As &eas de fundamentacdo tais como a de Histéria da Educagdo, a de
Sociologia, de Filosofia e de Psicologia raramente tém em suas ementas aspectos
relacionados a aprendizagem especificas de pessoas jovens, adultas e idosas. O mesmo

ocorre com outras areas de formac&o dos cursos de Formagdo de Professores a exemplo
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na disciplina Politicas Educacionais e de Didética - que raramente enfocam as politicas
e aspectos didaticos especificos de EJA; quando as abordam, é dentro do contexto da
educacdo de criancas.

O mesmo ocorre com as demais areas dos cursos de formacéo docente, como as
de Ensino (de Geografia, Ciéncias, Matemética, Histéria, Lingua Portuguesa) e quando
ha cursos com a disciplina Educagdo de Jovens e Adultos, esta € oferecida, na maioria
dos casos, em caréter optativo.

Com esta realidade nos cursos de Formagéo de Professores, mais uma vez temos
gue nos reportar a auséncia de uma politica que atenda aos interesses da EJA, pois 0s
cursos ndo formam para esta modalidade de ensino e ssim para a educacéo de modo
amplo, colocando todos os alunos dentro de uma mesma perspectiva, sem considerar as
diversidades que caracterizam as diferentes modalidades de ensino. E por conta de
guestdes desta natureza que 0 desenvolvimento de identidade, ou ndo, com esta
modalidade de ensino fica a mercé da histéria pessoal dos alunos e profissionais
relacionados com o campo educacional. Pesguisas demonstram que a diferenca na
prética de professoras, remetendo a auséncia de politicas publicas de sistema, em suas
formacOes iniciais, deposita um peso exagerado na histéria pessoal dos docentes,
conforme aponta Sales (2008, p. 155-178).

A implantacdo de uma politica de formagdo de professores para atuarem com
jovens e adultos devera formar um profissional que possa comprometer-se com a
educacdo de jovens e adultos, atendendo as demandas socio-educativas dessa
modalidade de ensino. E tendo como base os seguintes aspectos. 0 auno jovem e adulto
Nnao retorna para a escola por simples obrigacdo, como muitas vezes ocorre com criangas
e jovens, ele volta com a consciéncia da necessidade de aprender e volta por decisdo
propria.

Essas especificidades e demandas do campo da EJA como parte da educacéo
basica, precisam ser consideradas na relagdo escola-universidade e serem pontos
pesquisados e abordados na relagdo teoria e pratica dos cursos de formacgdo de
professores.

Urge que todas as disciplinas que compdem a base curricular de cursos de
formacao de professores abordem saberes necessarios as préaticas em salas de EJA e que
possibilitem, aos alunos (e as vezes ao docente também), vivenciar no campo prético,

sob atutela do professor formador, aspectos abordados na teoria.
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Esta experiéncia oportunizada pelas acbes do programa “EJA-APAE: uma
experiéncia afabetizadora’ possibilitou, a docente e as aunas envolvidas, perceber a
fragilidade existente na formagdo inicia do curso de Pedagogia - que ainda nédo
consegue associar a teoria com a pratica ao longo do processo de formacéo. Ao longo
dos nove meses de atividades com os pais de alunos da APAE-VDC, diversas foram as
situagbes nas quais 0 campo prético demandou por posicionamentos, tomada de
decisdes que o campo tedrico ndo nos dava suporte para atender ou responder. Essas
situaces transitavam por questdes que envolvia 0 desgo de uma méae que ja sabia
escrever e ler, mas que nos solicitava gjuda para que ela desenhasse uma letra bonita em
substituicdo a que ela dominava; assim como 0 caso de uma méde que tinha como
objetivo ler aBiblia e que somente aprendeu arealizar aleitura deste Livro.

Estas situacOes citadas anteriormente, dentre inlmeras outras, nos colocavam
constantemente em conflito entre o que a teoria apontava como solugdo, a demanda
apresentada e as agles que efetivamente funcionavam como solucéo para problemas
apresentados.

Ao vivenciar estas questdes (e muitas outras) o tempo todo era presente a falta
de suporte de cunho socioldgico, histérico, psicologico, politico, didético,
metodol 6gico, etc que nos amparasse tanto no aspecto tedrico como prético.

Esta experiéncia nos possibilitou vivenciar a fragilidade, no caso da
alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, a distancia que o curso de formac&o docente
(Curso de Pedagogia de uma universidade do estado da Bahia) ainda se encontra da

prética encontrada em espacos escolarizadores.

Consideracbesfinais

A garantia de ingresso e permanéncia, com sucesso, de adolescentes, jovens,
adultos e idosos que ndo tiveram acesso a educagdo escolar em idade convenciona
prevista em lel, seja adequada as necessidades sociocultural, historica e tecnolégica da
atualidade. Esses sd0 desafios a serem enfrentados pelos poderes publicos, asssm como
pelas institui¢des de educagdo de modo a garantirem o alcance dessas expectativas para

melhor vivénciano mundo atual.
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E impossivel a construgdo de um pais moderno e capaz de incorporar,
desenvolver ou gerar novas tecnologias, Novos processos produtivos e organizacionais
com uma populacéo com baixa escolaridade.

Os cursos de formagdo de professores apresentam ainda uma identidade
positivista o que os torna distante dos paradigmas atuais de compreensdo do mundo. E
mais, esses cursos pautam-se pela dicotomia teoria e prética, sem uma articulagdo e
resgate da concepcdo histérica e cultural, sem uma reflexdo ética e estética sobre os
valores, as transformactes do mundo do trabaho e as descobertas cientificas, de modo
gue oferecam melhores possibilidades aos alunos para transformar a realidade objetiva.

Embora se reconheca que as questbes que giram em torno da temética de
formacao de professores sejam amplas e demandam diversas abordagens de andlise para
a compreensdo da mesma, este projeto apresenta uma proposta de formagdo do
professor-alfabetizador de pessoas jovens e adultas. Assim, propde-se um estudo dos
referenciais tedrico-metodol 6gicos que objetivam formar o professor alfabetizador de
pessoas jovens e adultas, construidos ao longo desse curso de Pedagogia e sua
articulacdo com o campo de atuacdo profissional, a prética e os saberes discentes-
docentes no campo da EJA. Inicialmente a perspectiva é de trabalhar com um grupo de
17 pais de alunos que freqientam a APAE de Vitéria da Conquista, mas servindo como

piloto para desdobramento em outras instancias da sociedade.
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A URGENCIA DA PESQUISA NO ENSINO SUPERIOR

Juliana Fonseca Duarte'’

Resumo

O presente ensaio, baseado em pesquisa bibliogréfica, pretende reforcar a discussdo
sobre a mercadorizacdo do ensino e a valorizagdo da prética em detrimento a teoria. A
justificativa pra tal proposta baseiase num percentual, cada vez menor, de
universidades publicas e na valorizagdo constante subprodutos tecnol 6gicos da ciéncia
prética, cujo consumo é incentivado pelo individualismo e imediatismo do mercado
divulgador de uma pseudoliberdade frequentemente associada ao uso de produtos de
gualidade duvidosa, tendo em vista seus curtos tempos de duragdo, mas cuja
determinacdo de tempos minimos de uso tem se estendido aos cursos colocados “a
venda’. Cursos que, em sua maioria, limitam-se a um ensinar, que talvez se ocupem da
extensdo, mas que ndo investem em pesquisa por ndo se disporem a triade de pés-
graduacdo consolidada, titulacdo académica e regime de tempo integral. Assm, a
reducdo do desenvolvimento da teoria pela teoria vem se fortalecendo, apoiada pelas
politicas publicas de um Estado minimo favorecedor das institui¢des de ensino superior
privadas e mercantis, pelo aligeiramento da formagéo inicial que privilegia o ensino e o
treinamento, pelos esteredtipos de linguagem ditadores da resignificagdo de conceitos
em prol do mercado, e mesmo pela cooptagéo de intelectuais. Dessa forma, torna-se
urgente a pesquisa de caréter critico, guia da relagdo com a agéo prética, orientadora de
um aprendizado sistematizado, estimulo a reflexdo docente e impulsionadora da
colaboracdo entre 0s personagens envolvidos no processo ensino aprendizagem como
elemento fundamental no ensino superior.

Palavras-chave: Pesguisa. Ensino superior. Mercadorizacéo.

Cada vez mais a mercadorizacdo do ensino superior torna-se evidente. S&o
outdoors, panfletos e mensagens via e-mail com promogdes de cursos de nivel superior
dos mais diversos tipos. “Formagdo superior por 199 reais mensais’, “ Ganhe um tablet
ap0s 0s primeiros seis meses de mensalidade paga’, “ Traga mais um aluno e ganhe 30%
de desconto na mensalidade”, “ Segundo curso tem 50% de desconto”. Isto ndo significa
gue cursos de nivel superior a pregos populares ndo deveriam existir, mas considerando
outras tantas propagandas de materiais eletrénicos com os mesmos valores, é facil
guestionar que tipo de formagcdo estéa sendo privilegiada, ou ainda, que proposta
pedagdgica e estrutura de ensino estdo por tras de tais descontos.

™ |icenciada em Matemética e especialista em Matemética para Professores do Ensino Bésico, anbos
pelaUnB, especialista em Educagéo a Distancia pelo SENAC. Mestranda no Programa de P6s Graduacéo
da Faculdade de Educagéo da UnB. jufduarte@hotmail.com.




O espaco aqui € pegueno para tamanhas reflexdes, mas € possivel considerar a
consequéncia mais imediata da valorizacdo da prética e das competéncias, da extensdo
do livre mercado ao ambito escolar e do rumo tomado pelas politicas publicas nos
ultimos anos: a desvalorizagdo da pesquisa para producdo do conhecimento pelo
conhecimento ou, simplesmente, a desvalorizagdo da teoria. De acordo com Moraes
(2003), 0 que estamos presenciando € 0 “recuo dateorid’.

Um bom exemplo da valorizagdo do experimental em detrimento a teoria é o
aparecimento de livros digitais de construcéo coletiva divulgados na internet — algo
ainda a ser tratado com maior rigor e andlise —, mas para o qual, sem dificuldade, &
possivel dizer que muitos dos textos estdo mais proximos de uma bricolagem
experiencial do que da andlise dos temas, apresentando caréncia de consideracfes
epistemol égicas ou de apreciacdo e discussdo do conhecimento previamente existente.
Fica, entdo, a preocupacao em relacdo a possibilidade do leitor desatento aceitar o que €
posto, sem ponderacdes, ou desconsiderar as contradicdes nos argumentos apresentados
— uma critica a falta de fundamentacéo epistemoldgica e ndo a construcéo de material
coletivo ou livros digitais.

Além disso, a facilidade do acesso via internet a artigos em revistas
especializadas ou livros publicados e digitalizados, reconhecidamente favorecedores da
construcdo do conhecimento em éreas diversas, parece ndo ser suficiente paraincentivar
o levantamento e analise hibliogréfica para pesquisa e publicacfes. Basta lembrar que,

ha vérios sites como www.dominiopublico.gov.bt, onde é possivel fazer o download de

publicacdes de areas diversas;, 'www.scielo.ord, repositério de centenas de revistas

cientificas; portal.inep.gov.br, com microdados em tabelas e relatorios sobre a educacéo

brasileira; além das diversas bibliotecas virtuais de dissertacbes e teses das
universidades nacionais e internacionais.

Entdo, fica a pergunta 0 que fata para que esses acervos virtuais sgam
consultados e utilizados em prol e pela sociedade em geral? Linguagem facilitada,

menos prolixidade, termos mais acessiveis e associados a prética?

O prisma agora é bem mais sutil: 0 conhecimento € o campo do “vocabul&rio
da pratica, e ndo da teorid’. Assim, vaorizase a ciéncia ndo pelo
conhecimento que ela pode produzir, mas por seus subprodutos tecnol 6gicos
(informatica, robGtica, midia, microeletronica, telemedicing, teletrabalho,
bibliotecas digitais, o ensino a distancia — aspectos que compdem a chamada
sociedade do conhecimento). (MORAES, 2003, p. 16)

Uma valorizagdo viabilizada pela movimentac&o do mercado de consumo — o t&o

sonhado livre mercado —, cuja liberdade promove oportunidade para todos; basta cada


http://www.dominiopublico.gov.br
http://www.scielo.org

um se esforcar individualmente para conseguir o que quer. Porém, por trés desse
argumento, ha uma demanda taylorista de maior produtividade que se expande na
perspectiva toyotista do trabalhador independente, flexivel, disposto e apto a lidar com
as novas tecnologias, com as informagdes em tempo real. Uma producdo tecnol6gica
por demanda duvidosa na qual 0 homem robd taylorista ndo desapareceu, apenas
assumiu mais um programa em seu perfil: o do intelectual autbnomo e autorregulador
para o qual é possivel ser seu proprio rigoroso, inteligente e criativo diretor, capaz de
estabel ecer por si mesmo objetivos essenciais para 0 sucesso da producéo.

Uma liberdade, ou melhor, uma pseudoliberdade favorecedora do esforco
individualizado, fruto da ideologizagdo da classe dominante e, por isso, limitada a oferta
manipulada de produtos e servigos, assim como Seu consumo e uso mediante o
imediatismo, tornando 0 que parece ser opcao em uma quase imposicao midiética, de
mercado, da demonstragcdo de um pseudodesenvol vimento.

H4, ainda, que se considerar a questdo da qualidade dos produtos a disposicéo,
dos chamados subprodutos dessa ciéncia, cujo tempo de duracdo esta cada vez menor.
A lembrar das sementes transgénicas inférteis para um novo plantio ou dos eletrénicos —
celulares, blackberrys, note/netbooks, palmtops e tablets — cujo tempo de vida é
limitado a dois anos e, se assim ndo acontece, torna-se ultrapassado. Tudo em prol da
perspectiva taylorista cuja “maxima prosperidade s6 pode existir como resultado da
méxima produtividade” (TAYLOR, 2002)". E, acrescento, como consequéncia do
Maximo consumo, Pois € preciso consumo para que haja demanda de producéo.

Ent&o, que venham novos celulares, novas tecnologias, novos fast food, assim
como novas propostas de fast course®, com conclusio em dois ou trés anos, para que
sgja possivel a méxima prosperidade, sem a preocupagdo em lidar com o conhecimento
tedrico desenvolvido em diversas &eas. Um curso com essa extensdo temporal
dificilmente consegue ir aém da perspectiva prética e imediatista, em geral, tende a
limitar-se a uma perspectiva de treinamento. E o fast course cuja aplicabilidade n&o
prevé a pesquisa, talvez contemple a extensdo e que tenta garantir o ensino.

Sendo assim, que venham os alunos, ou melhor, os clientes’ e, recentemente, os
mestrados profissionais. Sempre com a judtificativa de utilidade e aplicabilidade ao

’ Os textos traduzidos s&o de minha responsabilidade.

8 Course significa cada uma das partes de uma refeicéo (course of dishes — varios pratos), mas também
curso escolar (science course —curso de ciéncias).

®Em 1996, das 922 instituicdes de ensino superior (IES), 77,1% eram privadas e 211 eram pUblicas. Até
2007, houve um aumento de 185,8% das IES privadas (de 711 para 2.032), passando a representar



mercado, em contraponto ao desnecessario excesso de teorizacdo. Mas que excesso de
teoria? De acordo com Janstch, “néo ha excesso de teorialteorizacdo. Pelo contrério: ha,
em nossa sociedade, falta de teoria e excesso de pseudoteoria.” (2010, p. 18). Além
disso, o fato de que toda teoria tem um lado negativo provocador de um “ceticismo
generalizado sobre as questdes do conhecimento, da verdade e da justica’ (MORAES,
2003, p. 164-165), um descrédito decorrente de suposta manipulagdo ou distanciamento
da praticidade e problemética cotidiana, contrapfe-se ao fato de que sempre ha um lado
positivo responsavel por situar a critica e a andlise como oposicdo a “interesses
econdémicos e politicos precisos, encobertos sob a roupagem de um espurio apelo
populista aos valores do individualismo consumista” (MORAES, 2003, p. 164).

Mas a que custo se dard a producdo dessa ciéncia limitada aos subprodutos
tecnologicos? Quais serdo as consequéncias da formacdo acelerada e da falta de

producdo do conhecimento pelo conhecimento?

O que serd da pesquisa académica nessa &ea [das ciéncias humanas e
sociais], selogo mais aformagéo dos intelectuais estara esvaziada mediante a
proliferagdo de cursos que se contentardo com o ‘ saber fazer’ (extremamente
tutelado pelo mercado sob aldgica do capital)? (JANSTCH, 2010, p. 17)

S80 perguntas dificeis de serem respondidas por abordarem um vir a ser de
previsibilidade é incerta, porém, frente ainimeros questionamentos, € possivel ressaltar
gue a consequéncia imediata da reducdo do desenvolvimento do conhecimento
desvinculado do saber fazer é a reducdo do desenvolvimento da ciéncia, de novas
perspectivas filosdficas, questionamentos conceituais e préticos, tendo em vista a
aplicabilidade da pesquisa em campos diversos, ndo apenas no tecnol 6gico.

Talvez sgja possivel pensar no surgimento de uma perspectiva Unica de ciéncia,
guem sabe a manutencdo da monocromética ideologia do capital, da padronizacdo dos
desgjos, dos consumos alimentados pela Unica diferenca possivel diante do padréo: ada
aquisicdo da mais recente producdo — enquanto ainda € recente. Talvez, estas sgjam
especul acOes demasiadamente radicais frente a insatisfagdes sociais que se tornam cada
dia mais constantes — basta uma rapida busca na internet a respeito de movimentos
sociais, coletivos e inclusdo socia para se ter uma ideia de que por mais imével a

populacdo pareca estar/ ser, existe algum tipo de mobilizacéo.

89,1% do total das IES. Nesse mesmo periodo as IES publicas tiveram aumento de 18% (de 211 para
249). (CHAVES, 2010, p. 488-489).



Contudo, esses nd sdo argumentos suficientemente  esperancosos,

principalmente se for considerado que

num pais como o Brasil, onde a exclusdo social atinge niveis alarmantes, a
educagdo superior — e particularmente a universidade publica— tem um papel
social muito maior e bem mais sério do que ensinar a fazer sanduiches de
carne moida (CASTANHO, 2000, p. 39)

Alias, essas mesmas pesguisas, tdo caras ao ensino superior, desenvolvidas em

prol do conhecimento néo vinculado ao saber fazer,

mostram que esté presente nas atuais politicas para 0 ensino superior um
conjunto de acbes ja concretizadas, que pdem em questdo o papel da
universidade como lécus de aquisicdo e producdo do conhecimento
(MACIEL; MAZZILLI, 2010, p. 1).

Politicas que se alinham a proposta do Estado minimo para o qual a pesquisa no
campo tecnolégico, valorizadora de subprodutos tecnoldgicos e dos mecanismos de
mercado, tende a receber investimentos privados® que incentivam um
pseudodesenvolvimento™.

O mesmo Estado minimo que deveriainvestir mais em pesquisa e pesquisadores,
professores com dedicagéo exclusiva e doutores (MACIEL ; MAZZILLI, 2010); que n&o
defende “a universidade como locus autdbnomo de pesquisa’, pois a universidade tem se
proposto a pesquisar a partir de critérios mercadol 6gicos (JANTSCH, 2008, p. 4); que
ndo incentiva a pesquisa no ensino superior em prol do género humano, mas do
mercado (JANSTCH, 2010); que se desresponsabiliza em relacdo a educacdo superior
(SGUISSARDI, 2006) tornando-se ainda mais desvinculado dos investimentos socials;
enfim, que viabiliza a possibilidade do tempo de formagdo cada vez menor para que o
aluno entre/ retorne o mais rapido possivel para 0 mercado de trabalho (MORAES,
2003, p. 153).

Ou sga, cada vez mais “a formagdo em forma de treinamento é suficiente,

dispensando a formagdo possibilitada pela pesquisa e extensdo” (MACIEL; MAZZILLI,

1% Ver editorial do jornal O estado de S&o Paulo de quinta-feira, 23 de junho de 2011. Disponivel em
Jhitb Taww.estadao com.brlestadaodenole/20110623/n0t imp736038,0.0 plip>. Acesso em 26jun2011.

T pseudodesenvolvimento porque normalmente o termo desenvolvimento € focado unicamente na
perspectiva econémica, sendo que esta visa melhoria de vida de uma minoria dominante, por meio da
exploragédo da mais-valia, cada vez mais minoritaria e mais abastada, a custa da diminui¢do da qualidade
de vida do restante da populagéo, assim, como da degrada¢ao ambiental, proliferagdo de monoculturas
agricolas em detrimento da diversidade cultural milenarmente cultivada, manutencéo do trabalho
escravo, entre outras situacfes que envolvem a exploragéo inconsequente do meio ambiente e do ser

humano.



http://www.estadao.com.br/estadaodehoje/20110623/not_imp736038,0.php>

2010, p. 6). E cada vez mais estd “em jogo a valorizacdo do valor e cada vez menos a
emancipacao do género humano” (JANSTCH, 2010, p. 8).

E como se a humanidade tivesse que acompanhar um tempo que anda em
velocidade crescente, um tempo impulsionador de um desenvolvimento tecnol6gico
acelerado, Unica garantia de desenvolvimento econdmico, atrelado a e viabilizador do
social. Um simples movimento de desaceleragdo ou ponderacdo quanto a reducéo dessa
corrida a favor do tempo deixaria qualquer sociedade, de alguma maneira, atrasada.
Tempos longos implicam em demora, atraso na corrida tecnologica; tempos curtos
significam sucesso. E como se, hoje, a humanidade tivesse um tempo diferente, um
tempo cada vez menor para viver uma mesmavida.

Além disso, ainda ha a perspectiva da “ pragmética retorica de resignificagdo de
conceitos’ (MORAES, 2003, p. 158), para a qua é imprescindivel alcancar um

CONSenso,
sgja pela cooptacdo de intelectuais — muitos deles educadores —, sgja pela
monocordia repeticdo de um mesmo discurso reformista para a educagéo,
encontrado nos documentos das agéncias multilaterais e nas politicas de
governo de varios paises, notadamente na América Latina (MORAES, 2003,
p. 158).

Cooptacdo de intelectuais que, de acordo com Jantsch (2010, p. 16), tem se
apresentado “mediante politicas sub-remuneratorias e de financiamento das pesquisas
gue ndo poucas vezes submetem os intel ectuai s a interesses ndo emancipatorios’.

Além disso, se 0 olhar € voltado para as politicas mundiais, os argumentos para
valorizagdo da pesquisa do Banco Mundia, por exemplo, ndo aparecem. S&0
recomendados investimentos preferencialmente na “educacdo priméria, € num certo
sentido, na educagdo secundaria, como um instrumento para promover desenvolvimento
econdémico-socia” (SGUISSARDI, 2006, p. 118). Mas, a0 desconsiderar a educagéo
superior, desconsidera-se também a falta de investimentos na formacdo de professores e
de pesquisadores, necess&rios a educacdo de forma geral, criando um impasse para o
qual a abertura para investimentos de ordem privada, ou melhor, particular/ mercantil,
torna-se a solucdo. Um espaco a ser utilizado em prol do mercado, que valoriza a prética
e 0s subprodutos tecnol 6gi cos.

Ora, ndo é atoa que, desde 1996, com a criagdo da Le de Diretrizes e Bases da
Educacdo Naciona — LDBEN (BRASIL, 2009), até 2008 a quantidade de instituicdes
de ensino superior (IES) privadas particulares’ mercantis duplicou, enquanto as publicas

aumentaram em 22,9% e as privadas comunitérias, filantropicas ou confessionais



cresceram apenas 15,5% (MACIEL; MAZZILLI, 2010, p. 8) — todo aumento no
quantitativo de novas IES nos ultimos anos foi impulsionado pelas IES particulares/
mercantis. E se for levada em consideragcdo a triade que compBe o principio da
indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensdo — pos-graduacdo consolidada (5
mestrados e 2 doutorados), titulagdo académica e o regime de tempo integra — a

Situac&o parece se agravar. Somente

cerca de 3% das 2.252 [IES] praticam a associagdo ensino-pesquisa-extensido
e somente cerca de 17% do total de alunos matriculados no total de IES
viveriam, durante sua formagdo, a experiéncia dessa associagdo ou de
universidades de pesquisa, os demais cerca de 83% formando-se em
universidades de ensino (MACIEL; MAZZILLI, 2010, p. 12).

Ora, também ndo é a toa que o Projeto de Lei do Senado n° 220 de 2010
(BRASIL, 2011), a espera de votagdo, com Parecer n° 525 de 2011 favoravel, propde
gue “portadores de diploma de graduacdo poderdo ser admitidos como docentes nas
areas tecnologica e de infraestrutura, desde que comprovem relevante experiéncia
profissional, na forma do regulamento” como acréscimo ao atual art. 66° da LDBEN. A
justificativa para a caréncia e os altos custos de manutencéo de professores mestres e
doutores € clara, entretanto, a consequéncia imediata da diminuicdo da pesquisa em
ambito académico néo foi ponderada.

Percebe-se, com isso, a imediata urgéncia da reconsideragdo da pesquisa como
elemento obrigatério do espaco académico, “pesquisa tedrica de caréter critico (isto €,
marcada pela radicalidade prépria da razéo filosofica)” (JANTSCH, 2008, p. 2), que
valoriza o desenvolvimento e a construgéo do conhecimento, da ciéncia. Pesquisa que
considera diferentes saberes, sujeitos e préticas, que lida com dissensos ha construgéo
de novas possibilidades, e ndo apenas a pesquisa cujo subproduto é tecnol 6gico ou onde

apenas um ponto de vista se sobressai.

A medida que uma teoria mantém seu espirito vivo e fundado nas
possibilidades do vir a ser do homem no mundo e do mundo do homem, ela
pode, sim, apontar para possibilidades de transformagdes de realidades neste
mesmo mundo (SCALCON, 2005, p. 124).

E isso ndo significa compreender a ciéncia como verdade que guia a agéo
prética, mas como expressdo de uma relacdo, de uma acéo sobre a realidade, que pode
indicar caminhos para novas préticas, e ndo guié-las.

Talvez o ponto fundamental a se considerar é que a pesquisa € orientadora de um

aprendizado sistematizado, diferente do aprender diério associado ao senso comum, sem



ponderacdes ou questionamentos. Um aprendizado baseado na critica ao que esta posto,
gue lida com dados, teorias e perspectivas em prol do género humano, como coloca
Jantsch. Pois é verdade que o ser humano ndo é nada sem aprender, aprende do
momento em que nasce, incessantemente, enquanto estiver vivo pela experimentacéo,
pela pesquisa cotidiana, reconhecendo na pratica o que é vaido ou ndo, como numa
busca sistematica em prol de uma vida melhor. Ninguém intencional mente aprende para
viver mal, aprende-se na tentativa de viver melhor. E lidar com o cotidiano exige lidar
também com a dinémica social na qual se vive, naqual seinsere, sgja narelagdo com o

outro, sgjanarelagdo com o meio.

Ninguém escapa da educagdo. Em casa, narua, naigreja ou na escola, de um
modo ou de muitos todos nés envolvemos pedacos da vida com ela: para
aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para
ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educacéo.
(BRANDAO, 2007, p. 7)

E s o0 aprendizado € congtante, ininterrupto, torna-se fundamental a
sistematizagdo do conhecimento para que ndo sejam repetidos erros nem esquecidos
SUCESSOS.

Surge, entéo, a divida em relacdo a urgéncia de informagéo, seja em tempo real
ou por meio do aprendizado acelerado. Pois as justificativas para tal comportamento
estdo muito mais préximas de argumentos incentivadores do consumo de produtos e
servicos, do reforco a economia de linguagem, a exemplo do que Moraes (2003, p. 158)
expde como “resignificagdo de conceitos’, do que em prol do desenvolvimento do
conhecimento propriamente dito ou da melhoria da qualidade de vida, como a priori
parece ser 0 motivo parao qual o ser humano esta sempre disposto a aprender.

Por exemplo, no embalo da resignificagdo de conceitos, apontado por Moraes
(2003), termos como sociedade civil, do qual o terceiro setor surge como um dragéo
sdvador da sociedade, democracia, atores plurais, entre outros, se adéquam
camamente aos ditames de uma minoria, exercendo um silenciar frente a crescente
desigualdade social e degradacdo do meio.

Talvez sgam novos esterebtipos de linguagem e ndo apenas novos significados
para 0s signos de outrora; esteredtipos que implicam na caracterizacdo dos que deles se
utilizam. Ser construtivista, trabalhar com mediacdo ou ser mediador, aprender a ser,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a conhecer, trabalhar com propostas

pedagOlgicas sociointeracionistas, sdo termos ou expressdes normalmente ditos sem o



conhecimento de sua fundamentacdo epistemologica ou ideol6gica; ndo sdo
reconhecidos ou compreendidos em sua totalidade, mas sim como termos utilizados em
prol de uma economia linguistica, de um esterebtipo a ser assumido, do senso comum
gue atravessa constantemente a linguagem.

E serd que é possivel pensar na economia de linguagem como justificativa paraa
auséncia de leitura das pesquisas produzidas, da producéo académica pelo leitor leigo?
Ou serd que é a fata de leitura geral, a leitura como habito? Ou ainda, € a valorizagéo
do “vocabulario da prética, e ndo da teoria’ citado por Moraes? Novamente, questbes
gue passam longe do a cance deste artigo.

Voltando ao aprender diario e a pesquisa informal como parte do cotidiano, €
possivel ponderar a respeito da relagdo entre aprender, pesquisar e ensinar e como isto

se d& no processo de ensino aprendizagem, pois, de acordo com Freire,

ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Engquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade. (1996, p. 14)

E a pesquisa do cotidiano, da prética, do necessério ao desenvolvimento do
trabalho docente, da releitura do proprio conhecimento, da sistematizacdo coletiva do
aprendizado mediante reflexdo do proprio trabalho. E a coleta de dados sobre os alunos
na sala de aula, sobre o entorno, sobre seu trabalho, sobre quem vivencia o cotidiano
escolar. Mas sempre analisados sob um viés epistemoldgico, que trata de um
posicionamento politico, ético, estético e técnico conscientemente definido.

Ha argumentos de naturezas diversas justificando a auséncial deficiéncia de
pesquisa no ensino. “Laboratérios, pessoal, fundos, meios tecnoldgicos que sdo
inacessiveis a prética docente cotidiana’; 0 tempo “néo incluso no contrato de trabalho”;
as “caracteristicas organizacionais da escola [que] ndo comportam atividades de
pesquisa’; 0s professores que ndo tiveram preparo para lidar com pesquisa
(CHIZZOTTI, 2009, p. 107), entre outros tantos, ora se mostrando razodveis ora mais
parecidos com descul pas que justifiquem falta de investimento ou disposi¢éo.

Talvez a auséncia de pesquisa tenha, ainda, um viés mais profundo. A falta de
reconhecimento do professor no préprio trabalho ou o estranhamento do trabal hador
docente; 0 uso crescente das apostilas, planos de aula e provas prontas no ensino

superior como consequéncia direta da divisdo do trabalho e da cientificidade imposta



pela sociedade capitalista; 0s vinculos institucionais parciais ou por hora inviabilizando
a imersdo na pesquisa; as aulas que cada vez mais remetem apenas a transmissdo de
contetido, desconsiderando que ser professor no ensino superior envolve: pesquisar,
descobrir, buscar, atualizar, criticar e indagar.

Mediante esse cendrio, fica facil enxergar no ensino superior um espaco
predominantemente pseudocientifico, baseado na acumulagdo do conteldo da dita
sociedade do conhecimento, ou sociedade da informagéo, a0 mesmo tempo em que se
propde a ser um espaco de formagao incipiente, pautada num saber fazer.

Entretanto, € possivel afirmar, que

a pesquisa pode tornar o professor capaz de refletir sobre sua prética
profissional e de buscar formas (conhecimentos, habilidades, atitudes,
relagdes) que o gjudem a aperfeicoar cada vez mais seu trabalho docente, de
modo que possa participar efetivamente do processo de emancipagdo das
pessoas. (ANDRE, 2006, p. 123)

De acordo com Martins (2006), ha um modelo emergente de processo didatico
gue abre uma perspectiva de agdo mediadora entre a realidade e o pensamento e do qual
decorrem questfes bésicas. Uma delas é que o trabalho docente se instala na criagdo, na
producdo de novos conhecimentos, outra que esse mesmo trabalho constréi a
valorizagdo da relagdo professor aluno como gatilho do desenvolvimento conjunto do
conhecimento. Além disso, ainda com a autora, esse modelo emergente compreende a
teoria como guia da acdo, “como expressdo da prética dos sujeitos’ baseada em
causalidade complexa, cujo ponto de partida rompe com a “légica reducionista de
causa-efeito” (MARTINS, 2006, p. 97).

Isso sugere reconhecer 0 desenvolvimento da pesquisa como impulsionador da
colaboracdo entre 0s personagens envolvidos no processo ensino aprendizagem,
favorecendo as relacBes professor-aluno, professor-contetido, professor-professor. No
primeiro caso, a barreira imposta pelo contelido estatico é rompida com a construcéo
colaborativa, com 0 questionamento incessante, o reconhecimento da dinamicidade do
contelido, seja ele mobilizado social, cultural, filosofica ou politicamente. No segundo
caso, na relagdo professor-contelido, a possibilidade da formagdo continua torna-se
realidade pratica com apoio e releitura da teoria, sugerindo também que a formagado
inicial, ainda que insuficiente em certos aspectos, passe a ser revisitada e reconsiderada
em prol da realidade posta, em prol do novo conhecimento. Quanto a relacéo professor-

professor, ha a promocdo da discussdo, do compartilhamento, da proximidade de



contelidos anteriormente ndo considerados para o didlogo. E, por que ndo, entdo,
considerar a pesquisa na relacdo professor-ingtituicdo como agente mobilizadora da
proposta pedagdgica mediante a teoria revisitada e a pratica aplicada. Neste caso, o
projeto politico pedagogico pode se tornar efetivamente um documento com
profundidade epistemol 6gica, em acordo com a ideologia que a ingtituicdo tem, e deve,
assumir explicitamente.

De acordo com André (2006), a proposta da pesquisa como “metodologia de

apropriacdo ativa do conhecimento”, faz com que o professor crie

situagcBes e atividades que propiciem aos aunos aprender a observar, a
formular uma questéo de pesquisa, a encontrar dados e instrumentais que lhes
permitam elucidar tal questéo e os tornem capazes de expressar 0S Seus
achados e suas novas davidas (2006, p. 125).

E certo que a pesquisa ndo tem tido as consideracBes necessarias e, de acordo
com Janstch, exatamente por isso deve-se exigir o fortalecimento da pesguisa de forma
a “contribuir na emancipacéo das mulheres e dos homens que procuram fazer histéria
académica contrariando, assim, qualquer prognostico genérico de ‘fim da histéria e,
particularmente, de ‘fim dateoria.” (2008, p. 3).

Enfim, a pesquisa académica nos mestrados e doutorados e a pesguisa associada
a0 ensino sdo fontes ricas de trocas, de aproximacdo entre professores, alunos e
contetido, promovem o trabalho coletivo, favorecem o respeito ao outro ap assumirem a
heterogeneidade de pontos de vista, exercitam o didogo, a critica fundamentada e a
anadlise. Rompem com a perspectiva de reproducéo de contetido, promovem significado
social e valorizam o movimento e a dinamicidade da ciéncia. Vantagens que precisam
ndo de boa vontade, mas de enggamento para evitar, sabe-se la com quais

consequéncias, a reducdo ou desconsideracdo da teoria nos processos educativos.
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Resumo

Fruto de uma pesguisa interinstitucional que aborda elementos da docéncia
universitéria, tais como desenvolvimento profissional, pesquisa, qualidade de ensino
dentre outros, este artigo discute as concepgbes de professores (as) titulares da
graduacdo e da pos-graduacdo stricto sensu da UNEB sobre ensino e aprendizagem na
graduacdo. Para isso, utilizou-se da entrevista enquanto um dos instrumentos da
abordagem qualitativa com dezenove professores. Em relagdo ao ensino, dois blocos de
concepgdes foram detectados nas falas dos entrevistados: a perspectiva tradiciona e a
dialogica. Quanto a aprendizagem, evidenciou-se que a maioria dos entrevistados
advoga que a aprendizagem se apresenta cOmo processo intuitivo e vivencial,
desdobrando-se em dois grupos de concepcdes: se aprende com a troca de experiéncia e
a aprendizagem envolve assimilagdo e aplicacdo na pratica. Constatou-se a
desvalorizagdo do processo ensino-aprendizagem e, consequentemente, a necessidade
de formacdo pedagdgica dos (as) docentes universitarios (as) no sentido desta
influenciar na mudanca das concepcdes que norteiam seu fazer pedagdégico de forma a
tornar esse processo mais adequado as necessidades dos aunos e do mundo
contemporaneo, haja vista ainda ser forte a presenca da pedagogia tradicional no espaco
universitario, mesmo com estratégias menos centradas no (a) professor (a). No entanto,
algumas transformagBes substanciais j4 vém sendo feita por professores (as)
isoladamente e precisam ser legitimadas e divulgadas.
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INTRODUCAO

Com o objetivo de compreender a quaidade do ensino de graduagdo foi
realizada uma pesquisa institucional com professores (as) pesquisadores (as) titulares de
cursos de graduacdo e de pods-graduacdo stricto sensu da Universidade do Estado da
Bahia — UNEB, intitulada “Qualidade de ensino de graduacdo: a relagdo entre
ensino, pesquisa e desenvolvimento profissional docente’” O intuito da supracitada
pesquisa era articular com a relagdo entre ensino, pesquisa e desenvolvimento
profissional docente.

E importante mencionar que todos (as) os (as) entrevistados (as) sdo doutores
(as) e pos-doutores (as)que realizam pesguisas, coordenam grupos, dentre outras
atribuicdes que lhes séo requeridas pela titulagdo e pelo locus em que atuam fazendo,
portanto, parte de um grupo bastante qualificado dessa universidade. Nesse sentido,
discutiram-se as concepcdes desses sujeitos sobre ensino e aprendizagem na graduagéo,
0 que entende-se ser instigante e, a0 mesmo tempo, necessario, pois a docéncia € uma
das funcbes exercidas pelo(a) professor(a) universitario(a). Ainda, tanto a docéncia
guanto a aprendizagem no ensino superior sdo temas carentes de estudos na atualidade,
assim como Sa0 escassas as pesquisas quanto ao locus desse estudo, a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), que se caracteriza enquanto a maior universidade multicampi.

Antes da andlise dos dados referentes & pesquisa, cabe a apresentagdo dos
conceitos que norteardo este artigo. Sobre o conceito de docéncia, esse se origina do
latim e sua etimologia “ docere” significa ensinar, fazer aprender, instruir, indicar, dar a
entender. Diante disso, utiliza-se, neste estudo, docéncia e ensino com o mesmo sentido.

Tardif e Lessard (2008 p. 275) afirmam que a docéncia se constitui no ambito
das sociedades modernas, uma atividade social fundamental. J& Zabalza (2003, p. 123)
define ensinar enquanto “administrar 0 processo completo de ensino-aprendizagem que
se desenvolve em um contexto determinado sobre certos contetidos especificos, junto a
um grupo de alunos com caracteristicas particulares.” E importante enfatizar quanto a0
ensino, que o mesmo existe com um unico objetivo: promover aprendizagem. Esses
conceitos ainda s8o muito confundidos, sendo colocados como inseparévels, uma vez
gue sdo comuns entre os docentes 0s principios racionalistas, ndo compreendendo que
tanto 0 ensino quanto a aprendizagem sdo agdes independentes uma vez que estdo

centrados em sujeitos diferentes. Salientar tal questdo € relevante, pois, para muitos (as)



professores (as), mesmo que de forma inconsciente, a0 ndo distinguirem esses dois
aspectos do processo pedagdgico, acabam considerando que o simples fato de ensinar
gera a aprendizagem.O ensino e a aprendizagem estdo inter-relacionados, mas
constituem-se em processos diferentes.

No que tange a aprendizagem, apresentada por diferentes perspectivas, varios
autores definem esse termo de acordo suas concepgdes epistemol dgicas. Bock, Furtado
e Teixeira (1997 p. 101) concordam que “ aprendizagem é processo de relacdo do sujeito
com o mundo externo e que tem consequéncias no plano da organizacdo interna do
conhecimento”. Para Nunes e Silveira (2009), a “aprendizagem € um processo de
organizacdo de informagdes e de integracdo dos conteldos a estrutura cognitiva do
aluno”. A concepcao de aprendizagem assume formas diferenciadas, também, a partir
do objetivo que se tem ao ensinar. De acordo com Pozo (2004), a partir das intengdes do
(a) professor (a), a aprendizagem pode ser compreendida como aquisi¢do e mudanca de
comportamentos, como aquisicdo de informacgdes, como aquisicao de representaces e
como aguisicdo de conhecimentos. Portanto, € necessario que o trabalho docente sgja
estruturado para atender aos diversos tipos de aprendizagem e as diversas formas de
aprender.

Para uma melhor sistematizagdo, optou-se por discutir separadamente as
concepcdes sobre ensino e aprendizagem dos (as) professores (as) entrevistados (as).
Assim, constatou-se nos depoimentos, dois grandes blocos sobre ensino: um que
considera 0 ensino centrado na transmissdo do conhecimento e outro que o considera
enquanto processo dialogico. No entanto, percebeu-se que o (a) mesmo (a) professor
(a), algumas vezes, se posicionava de forma antagbnica, trazendo elementos que se
encaixavam tanto na visdo tradiciona do ensino quanto em uma Visd0 mais
mediatizada, 0 que € compreensivel, hga vista, como afirma Adelar Hengemuhle
(2007p. 19), que o discurso vem mudando paulatinamente. “No entanto, como a cultura
de formagdo destes ocorreu em outro modelo, as metodologias e avaliacbes
desenvolvidas em sala de aula continuam presas aos modelos de repeticdo dos

conhecimentos herdados” (op. cit., p.19).

1. DA PRAXISTRADICIONAL A CONCEPCOESINOVADORASNA
DOCENCIA UNIVERSITARIA: UM PERCURSO NECESSARIO



A primeira categoria sistematizada a partir dos dados da pesquisa foi
denominada Ensino centrado na transmissdo do conhecimento foi construida a partir da
declaracéo de quase todos (as) os (as) professores (as) entrevistados (as), que trouxeram
elementos vinculados a pedagogia tradicional. Essa categoria estd aicercada na
compreensdo de que € o dominio do conhecimento e a sua transmissdo de forma
expositiva, portanto, centrado no (a) professor (a), que conquista o0 respeito dos
educandos, conforme pode-se verificar na declaragdo abaixo:.

Eu gosto muito de dar aula, eu sou daquele sujeito que prepara aula em
casa, e se der espaco eu faco aquele esqueméo, boto no datashow dou
minha aula bonitinha. (P9)*

Observa-se, na fala acima, a valorizagdo explicita da aula expositiva e no prazer

em ministra-la de forma organizada. No entanto, nem todos (as) professores (as) que
fundamentam sua prética nessa concepcdo a assumem téo claramente.

Na concepcéo tradicional, que perdura desde o inicio da profissdo universitaria,
o0 (a) bom (@) professor (a) € aguele () que consegue dominar a sala, ou sgja, atrair 0s
(as) alunos (as) para os contelidos do programa, que tem a capacidade de expor
claramente 0s assuntos e consegue que 0s (as) estudantes cumpram as atividades
solicitadas. Essa compreensdo do ensino, caracterizada por Cunha (2005), ainda é
perceptivel nos nossos entrevistados.

Autores como Soares (2008) e Cunha (2005; 2010) acrescentam outras
caracteristicas desse modelo conservador: a supremaciados contelidos humanisticos e da
cultura gera; o conhecimento limita-se a ser reproduzido e trabalhado de forma isolada
e fragmentada; a metodologia contempla demonstragdes e sistematizagdes dos
contetidos de forma sequencial, 16gica, ordenada; a relacdo de poder é coercitiva; ha
preocupacdo com a formagdo intelectual e moral dos (as) estudantes; ha preocupagdo
com a erudicdo; ndo ha demonstracéo de preocupacdo com o aprendizado por parte do
(a) auno (as) dentre outros.

Outra caracteristica da pedagogia tradicional € a compreensdo de que o0 ensino
deve iniciar pela transmissdo tedrica por parte do (a) educador (a) e, em seguida,
realizase a prética. Essa forma unilateral de compreender o processo ensino-
aprendizagem é perceptivel na declaragcdo de P5 quando afirma que: Primeiro vem uma

carga tedrica para ele se embasar. E logo depois vem a pratica.

164p~ ¢ a forma que denominados os professores pesquisados, diferenciando-os pelo niimero que o
acompanha.



Essa forma linear de compreender a organizagdo do conteldo, primeiro a
exposicdo tedrica do (@) professor (a) para, em seguida, a praica € também uma
caracteristica da pedagogia tradicional, que entende ser a teoria inquestionavel e a
prética cabe concretizar o que foi estudado sem questionar os fundamentos dessa teoria.
Tal concepgdo, conforme Anastasiou (2007) € decorrente da visdo napolednica que se
encontra ainda presente nos curriculos universitarios, proposta ha mais de dois séculos.
Tal curriculo é baseado no modelo de racionalidade, separa teoria da pratica, valoriza o
trabalho individualizado do (a) professor (&) por disciplina, semestre etc.

A prética da leitura por parte dos (as) educandos (as) de um texto indicado pelo
(a) professor (a) e a exposicdo participada € uma prética muito presente no ensino
superior. No entanto, € necessario extrapolar essa referéncia e associar tais ideias a
contextos mais amplos, como, por exemplo, relacionados ao campo de atuacéo do
futuro profissional, as especificidades locais onde irdo atuar dentre outros.

H&, ainda, na sala de aula a utilizagdo de outras estratégias um pouco menos
centradas no (@) professor (a), como € o0 caso do estudo dirigido. Percebe-se, todavia,
gue a concepcdo que rege a associacdo de outras estratégias segue a concepcao
tradicional gquando, como afirmamos acima, primeiramente cabe ao (4) professor (a),
enquanto detentor (a) do saber, expor o conteldo, haja vista compreender que a
discussdo dos (as) alunos (as) devera ser pautada seguindo esses conhecimentos.

Tais atitudes, como as enumeradas acima, sdo decorrentes, também, da formagéo
dos (as) professores (as), enquanto graduandos (as), ocorrida nos ditames da vertente
tradicional: “Eu fui formado para expor.” (P12). Nesse sentido, a falta de formagéo
especifica para atuar no ensino superior, de forma a fazé-los questionarem sobre essa
tendéncia a partir dos contributos mais atualizados e dial éticos de educacdo, associados
a experiéncia que possuem enquanto docentes universitérios (as) faz com que, ainda,
sgja tdo marcante o tradicionalismo nesse nivel de ensino.

Constatam-se, muito marcante na fala dos (as) professores (as) entrevistados
(as), as atitudes dos (as) alunos (as) para justificar a presenca de préticas pautadas na
pedagogia tradicional, seja por esses (as) ndo cumprirem suas atividades;, seja por
solicitarem dos (as) professores comportamentos condizentes com essa pedagogia
Acreditamos que tal comportamento dos (as) alunos (as) dase pela caréncia de
experiéncias inovadoras, havendo poucos parametros para avaliar o (a) bom (&) ou mau
(md) professor (a), umaboa ou ma aula. Desse modo, os (as) professores (as) vivenciam

um dilema quando ndo acreditam na pedagogia tradicional, mas, a0 mesmo tempo, a



utilizam por considerarem que ela possibilita realizar o seu fazer docente com alunos
(as) acostumados a essa concepcdo. No entanto, se considerar-se a complexidade do
processo educativo, ndo pode-se deixar de pensar 0 quanto é grande a responsabilidade
e 0 desafio do(a) docente universitario(a) ao assumir determinadas posturas pedagogicas
Ccujo objetivo é contribuir para a formacdo de pessoas que utilizem em seu dia-a-dia
outras formas de conceber 0 mundo, as pessoas e 0s processos de interagdo social.
Assim, percebe-se que a resisténcia dos alunos acaba determinando a postura
pedagdgica que os (as) professores (as) assumem, sem desafia-los (as) a vivenciarem
outras praxis que poderiam influenci&-los (as) de forma mais inovadora, responsavel e
democrética. Se levar-se em consideragcdo que a grande maioria dos cursos oferecidos
pela UNEB é de licenciatura, pode-se afirmar, diante das consequéncias dessa
conjuntura, a perpetuacdo de futuros (as) professores (as) que também terdo motivos
para afirmarem: fomos preparados (as) para transmitir.

O ensino, diante da sua complexidade, possibilita, ainda, perceber as relagdes de
poder em sala de aula. Na fala de um dos entrevistados, a titulacdo académica foi
mencionada como legitimacdo do saber do (a) professor (a), e esse saber deve ser
referendado pelos (as) alunos (as) enquanto forma de poder.

A nossa titulacdo é vélida, deve ser valorizada, os alunos sdo conscientes
disso, que ndo vao dar a Ultima palavra num assunto de historia, a ndo ser
que haja alguma coisa absolutamente extraordinaria na sala de aula, os
alunos estdo aprendendo, até que eles produzam uma tese sobre algum
assunto. (P14)

E possivel constatar na citagdo acima que o professor concebe os estudantes e os
saberes por eles construidos como algo menor, pois 0 mesmo ainda ndo possui as
certificacbes do saber cientifico oferecido pela universidade, ou sgja, sO pode ser
reconhecido como sujeito aquele que detém conhecimento apds a conquista de um
titulo.

Percebe-se que um dos motivos que interfere para que até os dias atuais, o
ensino ainda estegja fundamentado nas concepcgdes tradicionais, mesmo com o elevado
nimero de estudos que analisam a prética pedagdgica, apontando como o individuo
aprende, é a desvalorizacdo das discussdes pedagdgicas para a prética de ensino quando
as consideram “chatas’ e, como afirma Cunha (2010, p. 30), a “pedagogia universitéria

€ um campo epistemoldgico inicial e ainda fragil, estabelecendo-se um vécuo”, além do



mais, “ndo ha o reconhecimento oficial da legitimidade dos saberes pedagdgicos, uma
vez que ndo halegislacdo nessadirecdo.” (op. cit., p. 34)

Constata-se, no entanto, que apesar do grande numero de professores (as) que
ainda utilizam a pedagogia tradicional na universidade, esse modelo estéa em crise, e
muitos vém questionando a sua pratica e as atitudes dos (as) educandos (as) frente ao
conhecimento. O ensino efetivado nas salas de aula tem sido um grande fator de
influéncia para essa avaliagéo.

A segunda subcategoria, denominada, Ensinar € um processo dialogico, foi
pensada a partir das falas dos (as) participantes entrevistados (as), que expressaram
elementos existentes e/ou valorizados em suas praticas docentes, que caracterizam um
paradigma no qual a proposta de ensino se da mediante a superacdo de uma relagdo
verticalizada entre o (a) professor (@) e o (a) aluno (a).

Superar essa relagdo significa pensar no (a) professor (a) como um sujeito
mediador e no (a) aduno (d) como um sujeito autopoiético, ou Sgja, € pensar numa
parceria, por meio da qual o conhecimento é construido, questionado e discutido por
ambos. Tal proposta advém de uma visdo de conhecimento fundamentada na ldgica
diaética por meio daqual areflexdo € condicdo basica para a apreensdo da realidade.

A ideia de uma concepcdo de ensino dialdgica é abordada por Freire (2008, p.
47) a0 afirmar que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria producdo ou a sua construcao”.

A relacdo de trocas relatada pelos docentes € abordada por Alves e Anastasiou
(2007, p.20) no que tange a discussdo sobre o processo de ensinagem. Tal termo indica
“uma prética social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando
tanto a agdo de ensinar quanto a de apreender, em um processo contratual, de parceria
deliberada e consciente para o enfrentamento na construgdo do conhecimento”.

A partir das faas analisadas, percebe-se que essa relagdo € permeada por
guestdes afetivas, nas quais 0 (a) docente se preocupa com a aprendizagem do (a)
educando (a) e com a sua permanéncia no Curso, pois sente prazer em atuar com eles
(as) e em redlizar essas trocas. Freire (2008, p.141) defende a importancia de descartar
como falsa a separacéo entre seriedade docente e afetividade, o que ndo significa
permitir que essa afetividade interfira no cumprimento ético do trabalho do (a) professor
(a) e no exercicio da sua autoridade.

Nessa perspectiva, € interessante salientar a importancia da escuta na relacéo

entre o (@) educador (a) e o (@) educando (a), visto que tal atitude expressa o respeito



pela fala do outro e se traduz na valorizag&o e estimulo a mesma. Freire (2008, p.119)
declara que, somente ao escutar os (as) discentes, se torna possivel aos (as) docentes
falar com eles e ndo apenas a eles, ou sga, 0 sujeito aprendiz sai do papel de objeto do
discurso gquando é escutado.

Desse modo, a maneira como o docente conduz as atividades e lida com aideia
do erro influencia de maneira significativa a percepcdo que o (a) educando (a) ira
construir de s mesmo. E importante salientar que, além do acolhimento, é valido dar ao
() educando (@) a oportunidade de refletir sobre a sua aprendizagem de maneira
auténoma, estimulando-o (a) na busca por propostas e solugdes. Nesse sentido, o (a)
docente desempenha, portanto, um importante papel de mediador (a) no processo de
ensino/aprendizagem, na medida em que organiza as atividades e as estratégias de
ensino, contribuindo, assim, para a formag&o dos (as) educandos (as). A cooperagéo e a
parceria se tornam aspectos fundamentai s nessa dinamica.

A adocdo de metodologias diversificadas € relatada por muitos (as) entrevistados
(as), e se caracterizam como novas possibilidades de atuacdo docente. A pesquisa € um
caminho apontado por muitos (as) professores (as), pois se trata do estimulo ao pensar,
ao trabalhar com o conhecimento, ao questionalo e ao elaborélo. De acordo com
Demo (1999, p.82), o conceito de pesguisa encontra-Se na raiz da consciéncia critica
guestionadora, ou sgja, € 0 despertar da curiosidade, da inquietagdo, da criacdo,
sobretudo atitude politica e emancipatéria de construcéo do sujeito social competente e
organizado.

Nessa perspectiva € importante ressaltar a questdo da teoria e da pratica, que
perpassam o ensino, Visto que se encontram vinculadas com o saber cientifico e com o
saber oriundo do senso comum. A tradicdo académica caracteriza-se por construir e
validar uma pratica de ensino demasiadamente voltada para teoria, de modo que a
prética, isto é, aacdo daquilo que é discutido na sala de aula, tende a ser mantida e vista
como separada dos aspectos tedricos.

Diante das questfes sobre ensino aqui expostas, percebe-se a presenca de duas
concepcdes diferenciadas que regem o trabalho do (@) professor (a). Tais concepcdes
interferem na prética docente e na concepgdo de aprendizagem, questdo que sera

abordada na proxima segao.

2. A COMPLEXIDADE DA APRENDIZAGEM NO EXERCICIO DA
DOCENCIA SUPERIOR: DESAFIOSE POSSIBILIDADES DE UM PROCESSO



Na andlise dos dados desta pesquisa sobre a dimensdo aprendizagem na
universidade, pode-se apontar a evidéncia de que a maioria dos (as) entrevistados (as)
advoga que a aprendizagem se apresenta como processo intuitivo e vivencial. Estes (as)
professores (as) descrevem agumas condigdes que facilitam ou dificultam a
aprendizagem como podera ser verificado ao longo do texto. A aprendizagem € ou
deveria ser a razéo do caminhar da docéncia. Cabe ressaltar que a grande maioria de
respondentes desta pesquisa ndo chegou de fato a uma definicdo sobre a aprendizagem
ou ndo expressaram opinido sobre o conceito. De acordo as andlises, quando os (as)
professores (as) expressam a aprendizagem como processo intuitivo e vivencial,
desdobram o tema em duas vertentes. se aprende com a troca de experiéncia, e a
aprendizagem envolve assimilacdo e aplicagdo na prética. Para clarificar como os (as)
professores (as) acreditam que “se aprende com a troca de experiéncia”’, analisou-se as
falas dos participantes, exemplificadas na fala abaixo:

Em sala de aula quando os alunos passam a discutir muito o assunto, isso traduz
para mim que eles estdo ndo sd compreendendo o que a gente estd passando, como
ta lendo, como tdo pesguisando aquele assunto, que € para t& trazendo
guestionamento em sala de aula. O questionamento do aluno € um parametro
muito forte pra mim para mostrar que eles estdo acompanhando a disciplina. (P7)
O contexto da sala de aula, as relacdes interpessoais (professor (a) / duno (a) e

aluno (a) / aluno (a)), a troca de experiéncias devem favorecer o processo formativo e o
de aprendizagens dos (as) alunos (as). Diante de tal pensamento, o participante acima
demonstra que “quando o auno passa a discutir muito o assunto” ha uma interacéo
entre os pares e destes com 0 objeto de seu conhecimento.

Nessa direcéo, pode-se verificar na teoria de Vygotsky sobre aprendizagem e
desenvolvimento humano a importancia da troca de experiéncias para 0 processo do
aprender. O autor defende a troca de experiéncias como elemento favoravel a
aprendizagem. “A aprendizagem € construida a partir da interacdo do sujeito com o
mundo, com outros individuos e na origem das estruturas mentais de seu pensamento”.
(VYGOTSKY, 1994, p.118).

E nesse sentido que os (as) professores (as) falam de suas experiéncias e das
experiéncias dos (as) alunos (as). A experiéncia do (a) aluno (a) adulto (a) € um dos
principios da aprendizagem nesta modalidade. Esses (as) aunos (as) acumulam
experiéncias de vida que sdo a base principal de seu aprendizado futuro. De qualquer
forma, trabalhar com as experiéncias, baliza este estudo para a defesa da aprendizagem

construtiva. Soares (2007, p.189) afirma que “a partir da apropriacéo consciente do



saber que decorre de sua propria experiéncia’, o (@) aluno (a) aprende. Uma
aprendizagem construtiva requer do (a) professor (a) abertura e estabelecimento de
relacOes diversas. com o conhecimento, consigo mesmo, Com 0S pares, Com as regras e
com a autoridade. O (A) docente que atua dessa forma demonstra preocupagdo com a
transmissdo de suas experiéncias e saberes para seus (suas) alunos (as).

Outro ponto mencionado pelos (as) professores (as) foi que a aprendizagem
envolve assimilacdo e aplicacdo na préatica. Na aprendizagem de adultos, também ha
essa necessidade,e, se assm néo for, ha uma abreviagdo do desgjo por conhecimentos
gue ndo enxerguem esta imediata aplicacdo. Os contelidos aqui tratados dizem respeito
aos conceitos, procedimentos e atitudes, defendidos por Zabala (1998).

No que tange as condicdes que facilitam ou dificultam a aprendizagem, relatadas
pelos (as) professores (as), observou-se que estas condi¢des sdo vinculadas ora aos (as)
estudantes ora aos (as) professores (as). E que estas condi¢bes, muitas vezes, se
complementam. O primeiro elemento apontado em relacdo ao (4) estudante foi a
motivacdo. A motivagdo do (a) aluno (a) adulto (a) para aprendizagem estd no seu
desgio, na sua vontade de crescer, € intrinseco, tendo pouca importancia estimulos
externos.

Os (As) professores (as) entrevistados (as) argumentam, em sua maioria, que
mesmo cuidando de sua aula, tendo responsabilidades com seus (suas) alunos (as), o
querer aprender deve ser intrinseco.

S80 inimeras as variave's interferentes no processo de ensino aprendizagem,
porém a motivagdo é um dos fatores cruciais para a aprendizagem da profissdo.
Parafraseando Névoa (2002), s6 aprende quem se propde a aprender. Dito isso, ndo ha
como o (a) professor (a) desenvolver um bom trabalho sem a colaboracéo do (a) auno
(). Outra vertente que divide essa responsabilidade com o (a) professor (a) é apontada
por outro depoente: “[...] temos que ter responsabilidade com os alunos, temos que
envolvé-los, instigar a serem curiosos, incentiva-los a participar das aulas’ . (P15).

Vale ressaltar que motivagdo, apesar de ser fator intrinseco, pode ser excitada
pelas relagbes que se estabelecem em sala entre 0s sujeitos e entre estes e o
conhecimento. E o que advoga Day (2001, p 43) ao defender que “o que os alunos
sentem em relagdo aos seus professores e as experiéncias de ensino afecta 0 seu
interesse, motivacao, e em Ultima analise, 0s seus resultados’. Corroborando ideig,

outros autores adicionam que os (as) educadores (as) devem também pensar na



motivacdo dos (as) alunos (as) e na descoberta do gosto pela aprendizagem, estimulando
a automotivacdo para o aprendizado.

Pbde-se observar, ainda, desenhadas no corpo desta pesguisa, que junto a
motivacdo, outras varidvels interferem no processo de aprendizagem como, por
exemplo, “a disponibilidade, o compromisso, e a dedicagcdo dos alunos’. Muitos (as)
professores (as) se queixaram de que os (as) alunos (as) nd gostam ou ndo se
identificam com suas disciplinas, que ndo sdo comprometidos (as), ndo se dedicam e
ndo se apresentam disponiveis para um aprendizado efetivo.

Tais reclamacdes foram relatadas por muitos (as) participantes da pesquisa. Em
estudos de outra pesquisa em Lima-Peru, discutida por Bordenave e Pereira (2004, p.63-
65), € mostrado que algumas variaveis de personalidade dos (as) alunos (as) determinam
reacOes diferentes frente as préticas pedagogicas dos (as) professores (as). Estas
varidveis sdo: “nivel de inteligéncia; independéncia; ansiedade e diferencas do sexo;
autoritarismo e rigidez mental; necessidade de &filiagdo, de poder e de realizagdo”. Os
(As) professores (as) deixaram claro o desconforto frente as atitudes negativas de alguns
(mas) de seus (suas) alunos (as), demonstrando, desta forma, uma preocupacéo com seu
fazer pedagdgico e o resultado dele esperado: as suas aprendizagens.

De certa forma, quando os (as) professores (as) percebem os (as) aunos (as)
como sujeitos de suas aprendizagens, podem refletir sobre suas praticas e interagir mais
com os (as)discentes. Porém, os (as) professores (as) precisam ter em mente que esses
(as) aunos (as) precisam manter seus planos, ideias, metas e, como consequéncia, estes
(as) podem reagir as imposicbes. O (A) professor (a) tem que compreender seu ato
educativo para buscé-los (as) (os (as) discentes) como parceiros (as). O participante
acima citado acredita se fazer parceiro. Gonzalez Rey (2008, p. 40) vem reforcar essa
ideia a0 advogar que “0 aluno torna-se sujeito de sua aprendizagem quando é capaz de
desenvolver um roteiro diferenciado em relagdo ao que aprende e a se posicionar critica
e reflexivamente em relacdo a aprendizagem”. Esse deveria ser o resultado de todo
processo de ensino-aprendizagem.

Na pesquisa, 0s (as) professores (as) também pontuaram algumas condicdes
vinculadas a eles (as) proprios (as) que poderiam facilitar ou dificultar o aprendizado
dos (as) alunos (as). Neste item, foram identificados como elementos que S0 cruciais
vinculados ao fazer pedagdgico do (@) professor (@), aliados a outros fatores que
envolvem este processo: a metodologia, a mediacdo e o didlogo, a contextualizagéo, a

relacdo estabelecida com seus alunos e a avaliagdo. Cabe destacar que os (as) alunos



(as) preferem aprender para resolver problemas e desafios e a metodologia do (a)
docente tem que atender a essa perspectiva.

O didlogo € uma postura necessaria no processo de aprendizagem, namedidaem
gue os seres humanos se encontram para refletir sobre arealidade, como a constroem e a
refazem. E através dele que refletem juntos sobre o que sabem e ndo sabem, para, a
partir dai, seguir, atuar criativamente para transformar arealidade.

Outro recurso que deve ser levado em consideragdo no processo da
aprendizagem € a contextualizacdo enquanto recurso pedagdgico que potencializa a
aprendizagem construtiva. Os (As) participantes destacados (as) acima priorizam a
aprendizagem baseada na participacdo do (@) estudante, sendo esta balizada em seus
desgjos e necessidades. A contextualizagdo, como se pode perceber, torna a
aprendizagem significativa ao associédla com experiéncias do cotidiano e com a
realidade dos (as) alunos (as) ou a seus conhecimentos, adquiridos espontaneamente.

Mais um aspecto apontado nesta pesquisafoi a relagdo professor (a) — auno (a).
Essa pode ser balizada pela afetividade.Porém, Barreto (1995 p.21) advoga que “a
esséncia da relacdo professor-aluno € o trabalho. Trabalho realizado, na sala de aula e
fora dela, em condi¢es historicas especificas e determinadas pelas contradicfes e
conflitos do préprio modo de ser da sociedade”.

A autoestima pode ser afetada e ferida quando os (as) alunos (as) percebem
muito tarde suas deficiéncias, por causa dos obstaculos de relacionamento com os (as)
professores (as), e deixam suas ideias e iniciativas adormecerem, ficando dependentes e
também com dificuldades adaptativas as condicdes da instituicdo. Esta claro, também,
gue no espaco da sala de aula existe entre alunos (as) e professores (as) um jogo de
expectativas relativas ao respectivo desempenho, tanto em relagdo ao conhecimento,
guanto a modos de agir, ou sgja, tanto em relacdo ao contelido como em relagdo aforma
gue assume 0 processo de ensino-aprendizagem.

Na andlise dos dados sobre a aprendizagem na universidade, pode-se, entéo,
apontar a evidéncia de que a maioria dos (as) entrevistados (as) entende a aprendizagem
COmo processo intuitivo e vivencial, o que indica a caréncia de uma formagdo mais
adequada sobre essa questéo.
3.ALGUMAS CONSIDERACOES POSSIVEIS NESSE MOMENTO

Apesar da importancia da docéncia no processo formativo do (@) futuro (@)

profissional, isso nédo significa que esteja sendo val orizada por todos (as), haja vista que,



muitas vezes, 0 ensino ndo acompanha as mudancas necessarias que coadunam com as
necessidades e caracteristicas do mundo contemporaneo. Tal fato poderd ser mudado
guando forem revistas as concepcdes tradicionais de ensino e de aprendizagem, que se
encontram presentes e regulando muitas das préticas pedagdgicas dos (as) educadores
(as) do ensino superior. Algumas transformacdes ja vém sendo feitas por professores
(as) isoladamente e precisam ser pontuadas.No entanto, torna-se urgente divulgé-las de
forma a conseguir a aderéncia dagueles que constituem seu fazer docente de forma
menos enriquecedora do que poderia de fato ser.

Considera-se, ainda, a necessidade de fortalecer os professores no sentido de
terem mais seguranca para atuar na docéncia de forma sistematizada e refletida, ou sgja,
assm como had uma formacdo especifica para exercerem a pesquisa, atividade
valorizada no campo universitario, que os mesmos também tenham a possibilitem de
uma formacdo especifica sobre a atividade docente que os possibilitem entender melhor
sobre 0 ensino, suas possibilidades e complexidades. Com isso, objetiva-se reconstituir
a legitimidade da docéncia no espago universitario e a viabilizacdo de um processo de
ensino aprendizagem mais prazeroso para educandos e educadores.

E relevante mencionar que mesmo sendo os professores entrevistados com alto
grau de formag&o académica, doutores e pds-doutores, e atuarem em diferentes niveis de
formacao universitéria, graduacéo e pos-graduacdo stricto sensu, 0S mesmos encontram-
se carentes de maiores discussoes e reflexdes sobre a docéncia. Observamos ser a falta
de formagdo especifica para a atuacdo docente no ensino superior um dos agravantes
desse quadro que contrapde com a visdo de conhecimento e de formacdo necessérios
para a contemporaneidade. Assim, a docéncia universitéria tem o desafio de refletir
sobre a sua prépria profissionalizagdo se quisermos, realmente, a qualidade da educacéo
superior.

Diante das concepgdes de ensino e aprendizagem dos professores(as)
pesquisados(as) € importante questionar de que forma essas concepcles vem
efetivamente influenciando na qualidade do trabalho que os mesmo vem realizando,
especialmente, na formagdo de profissionais que vao atuar nos diferentes setores da
sociedade. Sgja na licenciatura ou no bacharelado o publico que frequenta essas
graduagdes, bem como, o mercado de trabalho j& mudou e requer sujeitos mais
dindmicos e autbnomos e a universidade deve, enquanto espaco formativo por
exceléncia, preparélos nesse sentido, de forma critica, 0 que, certamente, ndo sera

com préticas tradicionais.



Os novos tempos e estudantes requerem uma nova forma de se trabalhar com o
conhecimento na universidade. A simples transmissdo pode ser rica de informactes e
ser sistematicamente organizada, mas precisa possibilitar ao aluno atuar sobre €elas de
forma a torna-la, de fato, um conhecimento relevante para o seu processo formativo,
tornando-os mais responsaveis e reflexivos. E nesse sentido que estaremos caminhando

na construcdo de uma formacdo universitaria de qualidade no sentido mais amplo.
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CONTRIBUIGOES DA DIDATICA NOS CURSOS DE POS-GRADUAGAO
LATO SENSU EM SAUDE: FORMAGAO PARA A DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR?

Daniele Farias Freire Raic - UESBY/

Resumo

O presente ensaio pretende compreender de que maneira a disciplina Didética, presente
nos cursos de pods-graduacao lato sensu, contribui com a formacdo para o exercicio da
docéncia universitaria na &ea de saude. Utilizase de uma abordagem tedrico-
metodoldgica amparada no estudo qualitativo, de tipo etnografico, recorrendo as
narrativas dos sujeitos cujas andlises se ddo numa perspectiva reinterpretativa da
realidade. Tem como referéncia as turmas de pos-graduacdo lato sensu, na area de
salde, durante os anos de 2010-2011, perfazendo um total de oitenta sujeitos
envolvidos, todos enfermeiros. Apresenta como eixos de investigacdo: 1) as
expectativas com a disciplina Didatica nos cursos de pés-graduacdo lato sensu na érea
de salde; 2) a compreensdo que se tem da Didética e sua relagdo com aformagdo paraa
docéncia universitéria; 3) as contribuicbes do estudo da Didatica na ressignificacdo do
campo de trabalho do enfermeiro: entre a assisténcia e a docéncia no ensino superior.
Os resultados apontam que a disciplina nos referidos cursos se assenta em trés
expectativas. desprezo, curiosidade e interesse, donde se percebe forte movimento
dessas expectativas durante o desenvolvimento da disciplina. Percebe-se que a formagéo
dos enfermeiros volta-se para a assisténcia e que a docéncia no ensino superior néo
aparece como possibilidade de atuacdo. Sugere uma formagdo académico-profissional
baseada na triade ensino-pesguisa-extensdo, fomentando nos sujeitos o interesse pela
continuidade dos estudos em nivel de mestrado e doutorado com vistas a formagéo de
enfermeiros, também, para a docéncia universitaria.

Palavras-chave: Docéncia no Ensino Superior; Saberes da Docéncia; Formagdo
Docente

Introducéo

“O que € ser um bom professor?’, “O que é uma boa aula?’... sGo com esses
guestionamentos que introduzo, na maioria da vezes, a no¢do de Didética do Ensino
Superior nos cursos de pés-graduacdo |lato sensu, na area de salde.

As perguntas feitas ddo-me as mais diversas respostas, entretanto, dada a
fregliéncia com que ocorrem, poder-se-ia dizer que bom professor é agquele que tem boa
didatica e aboa aula é a que todos se envolvem e participam, sendo menos cansativa e

mais dindmica. No contexto de aula, tais respostas provocam uma terceira e importante
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guestdo: “de que maneira o estudo da Didatica pode contribuir com a formacdo do
professor universitario na érea de salide?’.

E, pois, esta ultima quest&o a que assumo como problema de pesquisa e que sera
0 motivo das investigagdes e andlises apresentadas nesse ensaio. Para tanto, utilizo uma
abordagem tedrico-metodol 6gica amparada no estudo qualitativo, de tipo etnogréfico,
recorrendo as narrativas dos sujeitos cujas andlises se ddo numa perspectiva
reinterpretativa da realidade.

Para a realizacdo desse estudo tenho como referéncia as turmas de pos
graduacéo lato sensu, na area de salde, durante os anos de 2010-2011, quais sgam:
Enfermagem do trabalho, Salde Publica, UTI para enfermeiros, Salide Mental com
énfase em CAPS. Todos esses cursos, de ingtituicbes privadas, possuem em sua
estrutura curricular a disciplina Metodologia e Didética do Ensino Superior (MDES),
com carga horéria de 60h, compreendida enquanto obrigatoriedade curricular.

Do levantamento realizado, constata-se que a maioria dos discentes dos cursos
em andlise € formada por enfermeiros, perfazendo um total de 80 envolvidos na
pesquisa. S&o profissionais que apresentam diferentes contextos de inser¢do no mundo
do trabalho: ha os que estédo desempregados; 0s que estéo trabalhando na condicéo de
contrato temporario em municipios do interior da Bahia e de Minas Gerais (maioria); e
0S que ocupam vagas provenientes de concurso publico e estdo satisfeitos com a sua
profisséo.

Essa contextualizagdo dos sujeitos no mundo do trabalho € importante para
melhor compreensdo da relagdo que estes estabelecem com a disciplina MDES no
curriculo dos cursos de especializacdo dos quais fazem parte. Para muitos, uma
disciplina que abrird novas possibilidades de emprego, para outras, “tempo perdido”,
pois ndo enxergam inicialmente a sua importancia e significado para os profissionais de
salde.

Além da observacdo e dos relatos em sala de aula, utilizo os memoriais dos
estudantes como fonte de evidéncia, uma vez que essas narrativas, produzidas pelos
proprios sujeitos da pesguisa, contribuem para melhor entendimento do que pensam os
enfermeiros sobre o exercicio do magistério superior.

Esse trabalho tem como objetivo compreender a contribuicdo do estudo da
Didética nos cursos de poés-graduacdo lato sensu e a relagdo entre este campo de
conhecimento e aformag&o para o exercicio da docéncia universitéria na érea de salde.

Assim, para efeito de organizagdo, defino como eixos de investigagdo: 1) as



expectativas com a disciplina Didatica nos cursos de pos-graduacéo lato sensu na &rea
de salde; 2) a compreensdo que se tem da didética e sua relagdo com a formacéo do
professor universitario; 3) as contribuic¢fes do estudo da didética na ressignificagdo do
campo de trabalho do enfermeiro, entre a assisténcia e a docéncia no ensino superior.

Para melhor compreensdo da proposta desse ensaio organizei-o em secOes
conforme os eixos de investigacdo, de maneira que o leitor interessado possa chegar as
consideragOes finais com a sensacéo de um trabalho inacabado, com muito a que ser
investigado, debatido e proposto. Disso, afirmo que se trata de um trabalho complexo,
aberto a uma pluralidade de andlises e de reinterpretacdes. Contudo, pretendo contribuir
com as discussdes em torno da docéncia universitéria de modo geral e, em particular, na
area de salde.

As expectativas com a disciplina Didéatica nos cursos de pos-graduacdo lato sensu

na area de saude: o desprezo, a curiosidade e o interesse

Como ja expus anteriormente, a disciplina Metodologia e Didatica do Ensino
Superior esté nos curriculos do curso de pos-graduagéo lato sensu em salide como uma
obrigatoriedade nos cursos pesquisados. Ao iniciar o modulo das aulas, os discentes
demonstram suas expectativas em trés grandes perspectivas. desprezo, curiosidade e
interesse pela disciplina. Tais expectativas podem ser amplamente discutidas, mas fago
um recorte, agui neste estudo, e coloco-as sob 0 ponto de vista da contribuicéo da
Didética naressignificagdo do campo de trabalho do enfermeiro.

Em primeiro lugar, € preciso esclarecer que quando me refiro ao desprezo pela
disciplina, isso em nenhum momento pode parecer descaso, desrespeito e ou outro
adjetivo que possa ser aplicado em sentido de desdém. Entendo e utilizo o termo
desprezo para referir-me aos alunos que explicitamente afirmam ndo ser uma éarea de
Seu interesse e por ndo ter a intencdo e o desglo pelo magistério superior como campo
de atuacdo. Esses, ao assim apresentarem suas opinides, justificam a falta de interesse
sob argumentos importantes.

De inicio afirmam que ndo ha valorizagdo do professor no pais. Em suamaioria,
0s professores s80 mal remunerados, ndo possuem condic¢des condignas de trabalho e
apresentam uma carga horéria de trabalho exaustiva, além de ter que continuar seu labor

em horérios que deveriam ser de descanso, como por exemplo, o plangjamento e as



correcoes. Dentro dessas condicdes, a docéncia sequer passa a ser uma possibilidade de
atuacdo, umavez que tém outras oportunidades melhor remuneradas e valorizadas.

Em segundo lugar, argumentam que ndo se sentem preparados para assumir a
docéncia, quer sgja por conta da falta de experiéncia, quer seja pela inseguranca que
possuem frente ao trabalho pedagdgico e, de resto, entendem a docéncia como um
“dom” e, portanto, ndo se percebem no exercicio do magistério, exatamente por ndo
possuirem “dom’”.

E importante dizer que as justificativas apresentadas S50 comuns entre diferentes
sujeitos de pesquisa. Assim, pensando e externalizando seus pontos de vista, frequentam
as aulas de Didética mais como um cumprimento de carga horéria do que por ser uma
disciplina que possa, efetivamente, implicar em mudancgas importantes na sua formacéo
académica e profissional.

No segundo grupo est&o os curiosos. Esses, ao iniciarem o modulo, tém como
perguntas recorrentes. o que € Didatica? Essa disciplina prepara para ser professor?
Por que € uma disciplina de carga horéria téo grande?

S0 questdes que |hes provocam a curiosidade pela disciplina e, embora estejam,
em maioria, no campo de atuacdo na area especifica, passam a ver na disciplina um
campo de estudo que lhes instiga a pensar na educagdo e no ensino enquanto agéo
intencional.

Em maioria, os enfermeiros curiosos estdo subjugados a contratos temporarios
de emprego e 0 magistério superior aparece, apos discussies e debates em sala de aula,
como uma possibilidade de novos campos de atuacéo e de trabalho para o enfermeiro.
Percebem que nos cursos de enfermagem precisam de enfermeiros interessados na
docéncia em nivel superior, tanto no sentido de manuten¢do dos cursos, como nha
tentativa historica de contribuir com a melhoria da qualidade dos cursos.

E os interessados? Denomino de enfermeiros interessados aqueles que, desde o
inicio mostram-se voltados para a docéncia. S&80 0s que j& estdo, de certa forma, no
magistério, tanto nos cursos técnicos de enfermagem, quanto nos de graduag&o. Esses
sujeitos véem no estudo da Didatica uma maneira concreta de ressiginificar a sua prética
enquanto professor e, ab mesmo tempo, revisitar a sua atuagdo como enfermeiro na
busca por uma prética articulada entre a assisténcia e a docéncia, pois, ndo admitem que
os docentes nos cursos de graduagdo sejam inexperientes na assisténcia, que para eles é

condicéo essencial paraum bom trabalho de ensino.



Trés amplas expectativas que se encontram e que atribuem significados
importantes a formacdo docente para 0 magistério superior. Sem divida, sGo embates
emblematicos em torno da suposta “obrigatoriedade” de disciplinas de contelido
pedagdgico nos cursos de pos-graduagdo lato sensul.

Para Tardiff (2000) os saberes profissionais dos professores sdo temporais, ou
sgja, sdo adquiridos através do tempo. De acordo com o autor, uma boa parte do que os
professores sabem sobre 0 ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar
esta associado a sua propria histéria de vida e, sobretudo, a sua vida escolar.
Amparando-me, pois, em Tardiff e nos memoriais analisados vejo que em muitos casos
a resisténcia de alguns estudantes-enfermeiros a docéncia € uma denlncia feita as
préticas quase sempre vivenciadas e experienciadas ao longo da sua trgjetéria escolar.

Também héa as implicagdes para a inclinacdo a docéncia. Para exemplificar,
Recorro ao filme Front of the class (2008), baseado numa histériareal, sob a direcdo de
Peter Werner. Trata-se de uma narrativa em que esta retrata a historia de Bred Cohem,
aluno que fora implicado quando crianca pela acdo de um professor decidindo pela
docéncia quando adulto, apesar de possuir a Sindrome de Tourette, que para ele € um
desafio a ser superado. Sem dividas, muitos saberes que formaram o seu repertério e
com o qual lidou por muito tempo em sua vida profissiona. E como assevera Tardiff
(idem) os professores sdo trabalhadores que foram mergulhados em seu trabalho por
aproximadamente 15 ou 16 anos, mesmo antes de comegarem a trabalhar. Essa imersdo
no trabaho acumula um repertdério de conhecimentos anteriores, crencas,
representacoes, e de certezas sobre a pratica docente.

Vego nesse momento a importancia dos memoriais quando os alunos séo
convidados a refletirem suas expectativas ante a docéncia e a buscarem em suas

lembrancas, em suas histérias de vida possiveis respostas. Para Josso,

Trabalhar as questdes da identidade, expressdes de nossa existencialidade,
aravés da andlise e da interpretagdo das historias de vida escritas, permite
colocar em evidéncia a pluralidade, a fragilidade e a mobilidade de nossas
identidades ao longo da vida (JOSSO, 2007, p. 415).

E, portanto, nesse momento de reflexdo sobre as expectativas com a docéncia
gue os sentimentos se mudam, desnudam e reaparecem revestidos de novos saberes, de
novas expectativas. Nesse momento, ent&o, as discussdes em torno da Didética ganham

Novos contornos.



A Didatica e sua relacdo com a formacdo para a docéncia universitaria:

concepgdesiniciais e reconceitualizagdes fundamentais

O gue é Didatica? Essa é a pergunta que mobiliza muitas discussdes em sala de
aula. Entre as falas recorrentes, estdo: “é saber técnicas de ensino”, “é um conjunto de
normas e regras para dar uma boa aula’, “falamos que professor que tem Didética é o
gue sabe transmitir bem os conteidos’, “Didética é saber ensinar, motivar os alunos’,
“as vezes 0s professores sabem muito, mas ndo possuem Didéatica para passar para 0s
aunos’. Essas nocBes iniciais demonstram as representacbes que 0s estudantes-
enfermeiros trazem consigo ao longo de sua trajetéria escolar.

E interessante observar que quase sempre a Didética esta associada ao ensino em
seu sentido de transmissdo. Tal perspectiva demonstra uma reducdo da Didatica
enquanto area abrangente que se volta para a compreensdo e orientacdo da prética
pedagbgica e a coloca como cardter meramente instrumental, tecnicista, de acdo
docente. Para Rays,

E preciso ir além da redefinicdo da Didéatica com simples renovacéo
pedagdgica de novas formas de ensinar e aprender. Somente assim estaremos
superando tudo aquilo que existe de abstrato na prética do trabalho escolar e
nos aproximando cada vez mais da superagdo da atitude contemplativa frente
a0 momento histérico (RAY S In: CANDAU, 2003, p. 44)

E importante aventar que a Didatica, enquanto campo epistemol gico, possibilita
diadogos importantes frente a educac&o e as praticas pedagdgicas, no que Candau (2003)
denomina de Didatica Fundamental, ou sgja, aguela que consegue - face a sua
multidimensionalidade - articular as dimensdes técnica, humana e politica de todo fazer
pedagdgico buscando uma prética contextualizada, metodol ogicamente pensada e capaz
de promover areflexdo e a unidade teoria-pratica com vistas a transformagao social.

A andlise que faco admite dizer que a mudanca das concepcdes — acontecendo
lentamente - que os estudantes-enfermeiros tém sobre a Didatica, acontece no momento
em que o didlogo se faz presente, consubstanciado numa reflex&o tedrica consistente e
gue possa provocar inquietagdes importantes sobre a educagdo e a sua materializagéo na
prética escolar através do ensino sistematizado.

As reflexdes sobre as vivéncias individuais permitem novos olhares para o papel
da Didatica nos temos hodiernos, bem como a sua reconceitualizagdo na busca de uma

prética pedagogica efetivamente transformadora. Como nos diz Luckesi,



Penso que a Didatica, para assumir um papel significativo na formagdo do
educador, devera mudar os seus rumos. Nao podera reduzir-se e dedicar-se
tdo-somente a0 ensino de meios e mecanismos pelos quais se possa
desenvolver um processo ensino-aprendizagem, mas devera ser um €elo
fundamental entre as opgdes filosofico-politicas da educacdo, os contelidos
profissionalizantes e o exercicio diuturno da educagdo. [...] Deverd ser, sim,
um modo critico de desenvolver uma prética educativa, forjadora de um
projeto histérico, que ndo se fard tdo-somente pelo educador, mas pelo
educador, conjuntamente, com o educando e outros membros dos diversos
setores da sociedade. (LUCKESI In: CANDAU, 2003, p. 33-4).

Essa reconceitualizacdo da Didatica provoca nos sujeitos do processo educativo
o desafio de pensar em novas préticas pedagdgicas, nesse caso em particular, no ensino
superior, imbuidas da intencionalidade de formar profissionais criticos e criativos que
possam agir de maneira autbnoma e emancipada na sociedade a fim de sua
transformacdo. Dessa forma, a Didatica deve ser apresentada, discutida e refletida

na/pela pesquisa a qual deve assumir 0 eixo estruturante de todo o trabalho pedagdgico.

As contribuigdes do estudo da didatica na ressignificacdo do campo de trabalho do
enfermeiro: entre a assisténcia e o exer cicio do magistério superior.

A MDES, ao longo das releituras da realidade e das discussdes mais qualificadas
sobre a educagdo de modo geral, permite as movimentagdes das expectativas iniciais
dos estudantes-enfermeiros. Ao falar, denunciar e criticar a atua sSituacdo dos
profissionais de salide no contexto das préaticas patrimonialistas e clientelistas nas quais
estdo subjugados, os alunos passam a anunciar a docéncia como uma possibilidade de
trabalho, sob duas abordagens bastante interessantes.

Em primeiro lugar, os estudantes-enfermeiros reconhecem o caréter histérico e
cultural em que ocorre o fendbmeno educativo. Esse reconhecimento incitado e
fortalecido na/pelas historias de vida faz com que cada sujeito se perceba dentro do seu
contexto. E 0 que Paulo Freire denomina de estar no mundo com o mundo. E o
reconhecimento de pertencimento a uma categoria profissional, que precisa de pessoas
socia e politicamente comprometidas com as pessoas em particular e com a sociedade

de modo geral. Nesse sentido, afirma Freire:

A consciéncia do mundo, que viabiliza a consciéncia de mim, inviabiliza
imutabilidade do mundo. A consciéncia do mundo e a consciéncia de mim
me fazem um ser ndo apenas no mundo, mas com 0 mundo e com 0S Outros.
Um ser capaz de intervir no mundo e ndo so de a ele se adaptar. E neste



sentido que mulheres e homens interferem no mundo enquanto os outros
animais apenas mexem nele. E por isso que ndo apenas temos histéria, mas
fazemos a historia que igualmente nos faz e que nos torna portanto historicos
(FREIRE, 2000, p.40).

A intervencd0 no mundo ganha sentido para os estudantes-enfermeiros ao
compreender que uma prética transformadora se da no movimento dialético entre a
competéncia técnica e o compromisso politico. Percebem que a manutencéo das praticas
clientdistas acirra o processo de exclusdo e privilegia quem ja é historicamente
privilegiado. S0 os indicados por partidaristas no “lugar” dos profissionais
competentes.

A docéncia, sob esse aspecto, assume um lugar importante de contestacdes, de
resisténcia e de luta por uma sociedade mais justa e ética. 1sso porque, ainda que ndo tao
seguros de si, passam construir a referéncia de uma préatica pedagdgica comprometida
com a criticidade, com acriatividade e com atransformag&o social.

Em segundo lugar, a docéncia aparece como uma possibilidade de trabalho, de
“lugar no mercado”. De acordo com amaioria, a formagdo do enfermeiro nos cursos de
graduagdo se sustenta quase sempre para a assisténcia. Muito pouco ou quase nunca se
discute a docéncia como possibilidade de atuacdo do enfermeiro. Os estudantes-
enfermeiros percebem isso quando tentam responder as perguntas que o proprio
contexto de aula de certa forma formula: quem deve dar aulas, prioritariamente, nos
cursos de enfermagem? Qual a formag&o necessaria?

Essa questdo provocadoratraz areflexdo de que aformacéo de enfermeiros se da
em maioria por enfermeiros. Se a docéncia ndo aparece como possibilidade nos cursos
de bacharelado, parece surgir uma lacuna importante na formagdo dos profissionais,
afinal, como serdo mantidos 0s cursos das areas especificas se 0s profissionais egressos
ndo tém a docéncia como campo de atuacao?

Embora sga reconhecido o cardter interdisciplinar na producdo do
conhecimento, ha que se concordar que na formacdo especifica da profisséo,
engenheiros ndo formardo psicologos, médicos ndo formardo professores, pedagogos
n&o formardo engenheiros; e outros exempl os.

Voltando aos estudantes-enfermeiros, a docéncia no ensino superior passa a ser
compreendida como mais um campo importante e necessario na atuagéo profissional,
donde ndo pode configurar-se enquanto “bico”, complemento de sdario e

preenchimento de carga horaria ociosa. Essa secundarizagdo da docéncia como



profissdo precariza o0 trabalho pedagdgico, influencia negativamente no processo
ensino-aprendizagem e, de certa forma, compromete a qualidade do ensino.

De acordo com aLei de Diretrizes e Bases da Educagéo n° 9.394/96, artigo 66, a
formac8o de professores para 0 magistério superior dar-se-4, prioritariamente, nos
cursos de mestrado e doutorado. E bom que se atente que quando a legislagio traz a
expressao prioritariamente, ndo inviabiliza/impede que a docéncia possa ser exercida
em alguns casos por profissionais graduados e ou especiaistas. Em torno dessa questéo
outros problemas se desdobram: como ser docente do ensino superior se na maioria dos
casos esses profissionais ndo possuem os saberes pedagogicos em sua formagdo para a
efetivacdo de uma prética socia e politicamente comprometida com a aprendizagem de
todos? De que maneira esses profissionais, na condi¢éo de professores, influenciam na
formac&o académico-profissional de seus alunos?

Gil (2009) atenta para o despreparo pedagdgico dos professores universitarios e
suas implicagbes no processo de ensino-aprendizagem. Segundo o autor as
universidades ndo podem se desresponsabilizar pela formacéo de seus docentes sob o

risco de uma prética pedagogica de qualidade comprometida. Paraele,

[...] o professor universitério, como o de qualquer outro nivel, necessita ndo
apenas de solidos conhecimentos na érea em que pretende lecionar, mas
também de habilidades pedagdgicas suficientes para tornar o aprendizado
mais eficaz. Além disso, 0 professor universitario precisa ter uma visdo de
mundo, de ser humano, de ciéncia e de educacdo compativel com as
caracteristicas de suafuncéo (GIL, 2009, p. 1).

Ao que se pode notar, a docéncia aparece COmMoO UM espaco importante para o
enfermeiro, entretanto, ndo se pode perder de vista que, enquanto docentes no curso de
enfermagem, ndo basta serem enfermeiros. E preciso, pois, acrescentar aos
conhecimentos especificos da matéria que pretendem ensinar, o reconhecimento de que

adocéncia se faz, também, com seus saberes (TARDIFF,2000).

Aproximando das Consider agOes Finais

Os estudos sobre a docéncia universitaria tém provocado grandes debates e
inquietagdes nos Ultimos anos. Se h4 algum tempo bastava ao docente universitério
“dominar” os contelidos que deveria ensinar, nos tempos hodiernos essa concepgao vem

sendo fortemente criticada



As discussdes ganham maior densidade quando a educacéo passa a ser Situada
em diferentes contextos histéricos e culturais. Assm, além dos conhecimentos
especificos, cabe ap docente conhecer a natureza e as especificidades do fazer
pedagdgico. Como o sujeito aprende? Quais os saberes mobilizados pelos sujeitos no
processo de construgdo do conhecimento? Quais as multidimensdes do trabaho
docente? Como pensar em uma organizagdo didética que favoreca a aprendizagem de
todos e em diferentes contexto? Essas e outras questbes precisam ser levadas em
considerac&o no processo pedagdgico e jando ha mais possibilidades de ocultarmos sua
necessidade.

Face ao grande campo de debates em torno da docéncia no ensino superior, esse
estudo pode ajudar a compreender de que maneira a Didatica contribui, nos cursos de
pos-graduacdo lato sensu, com a formagéo para o exercicio da docéncia universitaria na
area de salde. Em tempo, afirmo que a andlise feita neste trabalho ndo tem nenhuma
pretensdo de esgotar a discussdo. Muito pelo contrario. As andlises agui apresentadas
suscitam a necessidade de novas investigacdes e continuados debates.

Do andisado, pude perceber que a docéncia ndo aparece como uma
possibilidade de atuacdo nos cursos de graduacdo em enfermagem. Em maioria, esses
CUrs0S preparam 0S egressos para atuarem na assisténcia. Contudo, subjugados as
préticas patrimonialistas e clientelistas, os enfermeiros egressos véem seu campo de
atuacdo muito limitado, desencorgjando-os, inclusive, para 0 exercicio da profissdo.
Desmotivam-se com 0 curso e com as possi bilidades de utilizarem seus conhecimentos
construidos ao longo da graduac&o na realidade concreta.

A MDES, como disciplina curricular obrigat6ria nos cursos investigados, abre
possibilidades de atuacdo do enfermeiro na docéncia universitéria sob dois argumentos
importantes: a docéncia enquanto possibilidade histérica e cultural de resisténcia e de
transformacdo da realidade social; a docéncia enquanto uma possibilidade de
reconfiguracdo dos cursos de enfermagem na direcdo de préticas pedagogicas
comprometidas com a qualidade do processo ensino-aprendizagem.

Em ambos os argumentos, fica claro a acentuacdo da provocacdo de que a
docéncia ndo pode estar secundarizada a profissdo de enfermeiro (ou qualquer outra
formacdo profissional). Ela requer a mobilizagdo de saberes fundamentais a uma préxis
efetivamente transformadora da realidade.

Assim, o presente estudo sinaliza para a necessidade dos cursos em nivel

superior em geral e dos cursos de Enfermagem, em particular, de rediscutirem o campo



de atuacdo dos egressos, donde a docéncia universitiria aparece como uma
possibilidade, mesmo porque, para muitos a docéncia se da por um convite, uma
oportunidade de emprego, uma “vocagdo”. Disso decorre a necessidade de um trabalho
na graduacdo e nos curso de pés-graduacdo sustentado na triade ensino-pesguisa
extensdo, capaz de contribuir com a formacdo académico-profissiona através da
pesquisa, incentivando aos egressos, inclusive, na continuidade dos estudos em nivel de
mestrado e doutorado, com vistas, também, a formagdo para o exercicio da docéncia

cada vez mais qualificada, além da assisténcia.
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DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FiSICA E O PARADIGMA
DA COMPLEXIDADE: ALGUMASAPROXIMACOES

Rodrigo Roncato™

Resumo

Este ensaio objetiva apresentar algumas reflexdes sobre docéncia universitaria e o
paradigma da complexidade para o campo da formac&o inicial em Educacdo Fisica.
Acreditamos que a redidade desta prética socia encontrase carente de
problematizacfes e questionamentos que busquem romper com agdes caracteristicas de
uma racionalidade técnica, linear e unidirecional de pensar a docéncia no ensino
superior. ldentificamos que esta estrutura de pensamento, determinada pela légica
cartesiana, sO vem contribuindo para que a docéncia em Educacdo Fisica se torne mais
fragmentada, corroborando significativamente para a atual disputa politica e
epistemol 6gica que esta formagdo vem enfrentando. Deste modo, esta pesquisa, como
parte do trabalho fina da disciplina Docéncia Universitéria, realizada no programa de
pos-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goids, busca
compreender melhor o atual contexto e modelo da docéncia no ensino superior e suas
implicagbes para é&rea mencionada, tentando elucidar pontos de ruptura para que um
novo paradigma possa ser construido, a fim de ressignificar o modo como a docéncia
universitariaem Educacéo Fisicatém tratado seu conhecimento, seu processo de ensino-
aprendizagem e a organizacao do seu trabalho académico e pedagdgico. Nesse sentido,
destacamos o pensamento complexo e a transdisciplinaridade como elementos centrais
para que a docéncia nesta formagéo consiga vislumbrar préticas inovadoras e dial ogicas
para a construcdo do conhecimento e uma formacéo mais ampliada.

Palavras-Chaves. Docéncia; Educacéo Fisica; Complexidade; Transdisciplinaridade.

Introducéo

A docéncia no ensino superior vive hoje o desafio de refletir e construir
possibilidades de ressignificar seu espago. Primeiramente por identificar que esta agéo
vem sendo cada vez mais desprestigiada, ndo so pela maioria das institui¢cdes de ensino
e pelas politicas voltadas para a educacdo como aponta Isaia (2006), mas também pela
propria comunidade académica, justamente por continuar promovendo acdes didéaticas
cada vez menos inovadoras e contextuais. Este contexto tem demonstrado que a prética
docente precisa evoluir para além de sua colaboracdo a0 crescimento técnico e

cientifico, agregando em sua estrutura elementos pedagdgicos que contribuam para

'8 Professor do curso de Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Goiés. Mestrando em Educacéo
Brasileira pela Universidade Federal de Goiés. E-mail: rodrigoroncato@hotmail.com



"19 N30 vem considerando,

desenvolver capacidades que o paradigma da “simplificacéo
como areflexdo, acritica, a sensibilidade e a pluralidade de saberes.

Em razéo disto, aém de construir uma pratica que ndo vem dando conta da
complexidade vivida no atual contexto que passa por transformactes de diversas ordens,
a formac&o humana tem sido cada vez mais desprestigiada em favor de um modelo de
docéncia que favorece a formacdo via caracteristicas do pensamento linear, que se
mostra competente para lidar apenas com o0s problemas mecanicos, pragmaticos,
pontuais. (MARIOTTI, 2000)

Nesse sentido, a intencéo deste ensaio € promover um momento de reflex&o que
traga a tona problematicas inerentes ao trabalho docente no ensino superior, mas
principalmente avancar natentativa de elucidar arelevancia de um novo paradigma para
a docéncia universitéria, e neste caso, teremos como foco a &rea de conhecimento e
formag&o profissional de professores de Educacéo Fisica.

A é&rea de conhecimento aqui anunciada como foco deste trabalho se justifica
primeiramente por identificarmos que a Educacéo Fisica por muito tempo vem servindo
a estrutura do sistema produzindo corpos disciplinados, apoliticos, acriticos e fortes, que
aciéncia positivista veio determinando. Mas fundamentalmente, porgue o atual contexto
da Educacéo Fisica brasileira tem “a oportunidade de ser contra-hegemdnico e produzir
corpos auténticos e realizadores de movimentos criticos’ (SOUZA; GAMBOA, 2009, p.
6). Acreditamos nesta condicdo justamente pelo fato da érea ja ha agum tempo ser
colocada numa incomoda situacdo de indefinicdo epistemoldgica, percebendo-se
portadora de dois modelos de cultura (positivista e humanista). O que, no limite da
resisténcia e da contradicdo, representa uma rica possibilidade para 0 novo, para uma
acao transdisciplinar e o restabelecimento de uma relagdo dialética e dialdgica entre
pares que, houtros tempos, pareciam antagonicos (SOUZA; GAMBOA, 2009).

Sendo assim, a fim de possibilitar uma estrutura organizada para a interpretacéo
das idéias que serdo construidas, apresentaremos uma discussdo sobre a docéncia no
ensino superior e seu modelo hegeménico, apontando as implicagdes deste para a
Educacéo Fisica. Para que, a partir disso, possamos destacar a proposta de um novo
paradigma pautado pela teoria da complexidade, estabelecendo uma reflexé&o sobre sua

insercéo no trabalho docente em Educagdo Fisica no ensino superior.

9 Paradigma da “simplificacdo” é a forma com que Morin (1999) denomina o paradigma da ciéncia
cléssica, que é caracterizado por sua agdo generalista e pelos principios da reducéo e disjuncdo. (SOUZA,
2009).



Docéncia no ensino superior e formacéo em Educacéo Fisica

Concordando com Sobrinho (2009, p. 29), acreditamos que a docéncia no ensino
superior ndo deve deixar de cuidar das emergéncias e demandas reais do contexto socio-
histérico e politico, “[...] que ndo sdo meramente as pragméticas e instrumentais, nem
desmerecer as especificidades culturais’. 1sso exige reconhecer que todos tém direito a
uma educacéo de boa qualidade para poderem participar ativamente davida social.

Deste modo, estamos identificando grandes possibilidades na docéncia
universitéria, que se configura hoje, por meio da prética pedagogica, um elemento
fundamental para a construcéo de formagdes mais ampliadas, com acesso a reflexdo e a
problematizacdo de questes centrais que circundam as relagdes entres 0s sujeitos e o
mundo.

Essa nova prética pedagdgica questiona a ordem vigente a favor de outro modelo
de formagdo humana, passando a considerar o que Santos (2003) denomina de Ecologia
de Saberes, cuja proposta est4 localizada na critica a monocultura do saber dominada
pela | 6gica da razdo hegemdnica moderna, apresentada por €le como razdo indolente.

Essa forma de docéncia, conforme ISAIA (2008, p. 3), “envolve a apropriacéo
de conhecimentos, saberes e fazeres proprios a0 magistério superior, que estéo
vinculados a realidade concreta da atividade docente em seus diversos campos de
atuacdo e em seus respectivos dominios’. Ainda segundo a autora, 0 mais importante é
gue sua estrutura pressupde o processo de apropriacdo, em suas dimensdes interpessoais
e intrapessoais, 0 impulso que a direciona, representado por sentimentos que indicam
suafinalidade geral; o estabelecimento de objetivos especificos, a partir da compreensdo
do ato educativo (ISAIA, 2008).

Numa perspectiva historica, da relacdo direta entre ensino e aprendizagem, para
tanto, deve-se dar destaque a uma docéncia que possibilite o apreender — que exige
além do dominio do conhecimento, agdes que viabilizem a construgdo de um quadro
tedrico-pratico complexo e reflexivo por parte do aluno (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002), e incluo neste processo, do proprio professor.

A idéiaagui trabalhada gera a compreensdo de que a agéo de ensinar vinculada a
docéncia universitaria ndo pode se resumir a métodos expositivos, explicacdo de
determinados conhecimentos como verdades absolutas, desvinculado de uma

investigacdo historica, problematizadora, criativa e reflexiva. Supera-se um espago



educativo marcado por uma docéncia que reproduz a cultura institucional, com pouco
envolvimento, mas constituidora de novos espacos que possibilitem compartilhar
experiéncias, estratégias e conhecimentos, com o devido compromisso com O
crescimento de alunos e professores como grupo que desenvolve seus proprios
processos formativos-humanizadores.

A longo prazo vemos posicionamentos educativos e politicos mais elaborados e
pautados numa visdo de mundo contra-hegemonica, fortalecendo as contradicoes
existentes no contexto do ensino superior, dando espacos a estratégias inovadoras que
propiciem modificagcBes nos futuros profissionais. Estes sujeitos colaborardo com o
desenvolvimento de novas relagBes humanas e profissionais a partir de outra estrutura
de pensamento, o que, segundo Magahdes (2009, p. 108), demonstra “uma nova e
motivada perspectiva de conhecimento e préticas educativas que tenham por objetivo a
expansdo do conhecimento”.

Existe uma reflexdo dessa transformacdo no campo da Educacéo Fisica, e
podemos situar esse movimento na década de 1980, onde a Educacéo Fisica brasileira
passou a viver um processo de crise, edificado em funcdo de um movimento dito
renovador, responsavel em trazer para a area questionamentos ligados ao seu sentido e
funcdo educacional. Em busca de dar uma nova legitimidade a Educagcdo Fisica
brasileira, diferentes correntes de pensamento e fundamentacéo cientifica, partindo da
critica a0 modelo esportivizante até 0 momento dominante, trouxeram contribuicdes
para a formacdo e acdo docente. Deste modo, na tentativa de consolidar a transicéo de
uma Educacéo Fisica tradicional, pautada num paradigma linear, houve a representacéo
da necessidade de modificar o sentido e a fungdo socia da area, proprio de uma
abordagem que ficou conhecida como critica (BRACHT, 2010).

Essa nova realidade para a Educacéo Fisica trouxe implicacOes diretas para o
campo da formag&o profissional, havendo uma crescente critica a docéncia denunciada
como tecnicista que durante muito tempo foi a Unica visdo e o0 eixo centra desta
formacéo e da prética docente (BRACHT, 2010). Esta progressiva e inovadora mudanca
veio aterando o perfil docente na area a partir de reformulacfes curriculares, amparadas
por um contexto politico-educacional mais democrético; da valorizagdo de
conhecimentos na organizagdo curricular de ordem mais histérica, pedagdgica e
politica; e ainda, com a consolidacdo de espacos de estudos e pesquisas que passaram a

se preocupar com a atribuic¢do de um novo significado ao corpo, as praticas vinculadas a



cultura corporal® e, sobretudo, com as acdes pedagdgicas da &rea nos diversos niveis de
ensino.

E incontestavel que o momento de renovag3o da &rea advindo no final do século
passado, sobretudo aquele vinculado a aproximagdo com a cultura humanista de ciéncia,
foi fundamental para que a docéncia no campo da Educagéo Fisica sofresse radicais
transformagdes. Visto que agora, a agregacdo de novos conhecimentos na area
possibilitou visualizar que é possivel “considerar que ha exigéncias em nosso contexto
de intervencdo que precisam ser melhor compreendidas’ (REZER; FENSTERSEIFER,
2008, p. 320).

Porém, este movimento de renovacdo e complexificagdo em torno da docéncia
no ensino superior em Educagdo Fisica ndo se deram de forma naturalizada, tendo em
vista que, além de haver um nimero significativo de representantes que ndo abriam méao
de uma formagdo que estivesse sobrepujada pela especializacdo técnica do gesto
desportivo, a &rea buscava ainda fundamentacdes pedagdgicas e metodologicas que
pudessem direcionar melhor a organizagéo do trabalho pedagdgico do professor pautado
em uma Vvisdo progressista, com aidéade transformagéo social.

Hoje identificamos que ha um significativo avango qualitativo e inovador no que
diz respeito a compreensdo sobre o corpo, o esporte e as praticas corporais, a partir de
diferentes olhares e tendéncias pedagdgicas emergidas nos Ultimos anos. No entanto,
ainda é controverso o posicionamento politico e epistemol gico entre os docentes, o que
acaba nos possibilitando visualizar: ora agbes docentes que valorizam o conhecimento
guantificivel e a reproducdo técnica dos movimentos construidos historicamente,
desconsiderando seu aspecto historico e cultural para a formacdo humana; ora acoes
docentes com alto amadurecimento critico sobre a interface entre cultura, sociedade e
movimento humano, mas muito proximas de uma abordagem tradiciona de ensino e
distantes da materializagdo de uma praxis educativa coerente aos seus preceitos.

Para Rezer e Fensterseifer (2008) isso se torna mais evidente nas disciplinas
estruturadas para o ensino do esporte. Segundo os autores, mesmo apos ter ocorrido
diversas modificagdes na formagéo inicial em Educacéo Fisica, 0 processo de ensino e

aprendizagem na organizagdo destas disciplinas ndo vem conseguindo superar uma

2 A cultura corporal foi apresentada e defendida no campo da Educacdo Fisica por uma obra
desenvolvida por um Coletivo de Autores (1992), cuja proposta era apresentar uma metodologia de
ensino para a Educag&o Fisica escolar denominada critico-superadora.



abordagem mais tradicional de ensino. Conforme Gonzéles (2004 apud REZER E
FENSTERSEIFER, 2008, p.323),

as disciplinas esportivas ndo mudaram muito quanto ao tratamento do
contelido. A aparente reducdo do nimero e carga horéria de disciplinas
esportivas nos curriculos dos cursos de EF passa mais por uma questéo de
quantidade de disciplinas que por uma transformagdo qualitativa no
entendimento do fendmeno esportivo no campo do ensino superior em EF.

Além disso, é evidente que a rivalidade existente entre duas culturas e bases
epistemol 6gica na formagdo em Educagdo Fisica— a cientifica biol0gica e a humanista—
vem contribuindo fundamental mente para que a &rea permaneca fragmentada, concebida
por meio de uma organizacdo linear de diferentes ciéncias aplicadas a Educagéo Fisicae
congtruida sem estabelecer relagdes entre os diferentes conhecimentos, bem
caracteristico de um paradigma conservador de docéncia universitaria. Contribuindo
significativamente para manter dualidades como: “corpo/mente, interior/exterior,
teorialpréatica, razéol/intuicdo, sujeito/objeto, pensamente/sentimento, etc” (SOUZA,;
GAMBOA, 2009, p. 6).

E possivel notar com esta discussdo, segundo Bracht (2010), que a tarefa de
buscar uma consciéncia critica do professor passou a ser tdo intensa com o advento do
segmento critico, que muitas vezes, a prética pedagogica acabou ficando em segundo
plano. Com isso, instalou-se naturalmente nos cursos de formagdo em Educacdo Fisica
uma divisdo de trabalho “que determinou que as ‘préticas continuassem sob a
responsabilidade daqueles que ndo faziam a opcéo pelo trabalho académico e que a
teoria ficasse a cargo dos [professores] ‘ criticos” (BRACHT, 2010, p. 104).

Esta configuracdo da docéncia universitaria em Educacdo Fisica nos permite
compreender melhor o atual contexto da &rea que € nitidamente marcada por um bom
crescimento na producdo de conhecimento, por um amplo acesso a diversos espagos
educativos e pelo acirramento entre duas culturas cientificas e perspectivas de formacéo.

Mas no que diz respeito a prética docente, tem demonstrado que,

A dificuldade de transpor a dissociagdo entre teoria e prética, ensino e
pesquisa, ensinar e aprender leva os professores, muitas vezes, a oferecerem
um espaco educativo marcado pela reprodugdo, no qua eles se tornam
incapazes de transpor a prépria prética a integracdo dessas dimensdes,
inviabilizando, entdo, para eles e seus alunos as condigdes para a



recombinagdo criativa de experiéncias e conhecimentos necessarios a uma
atuacdo profissional auténoma. (ISAIA, 2006, p. 71)

Focalizando nesta andlise, de que o trabalho docente em Educagdo Fisica vem
passando por um processo paradoxal, em que, apesar de inlmeros avancos qualitativos
em termos de pesquisa e producdo de conhecimento a &rea ainda permanece com uma
estrutura de prética docente no ensino superior pautada nos modelos tradicionais de
ensino. Gostariamos de propor uma reflex@o sobre a formacao neste contexto, tendo em
vista a possibilidade de construir umanova relagdo com o conhecimento e o processo de
ensino e aprendizagem, vislumbrados a partir de outro paradigma.

Souza e Gamboa (2009, p. 7) situam que, “ndo bastam as ciéncias sociais e
humanas serem tomadas como referéncia, pois elas ndo sdo homogéneas e nem
naturalmente criticas’. E preciso que a Educagéo Fisica tome novos direcionamentos no
diz respeito a sua relacdo com diferentes saberes cientificos, que vem agravando o
cen&rio de disputa presente na formacdo docente da &rea. Como nosso foco € a
ressignificagdo da docéncia universitaria, que supere a énfase dada as dicotomizacOes,
as fragmentacOes e memorizagdo de saberes, acreditamos que sgja possivel criar outro
movimento, proprio, autoral, e, sobretudo critico, que possibilite uma nova relagdo com
os saberes e “uma educacdo que religue inteligéncia e sensbilidade, conhecimento e
vida’ (Ibidem, p. 8).

A Educagdo Fisica até 0 momento demonstra inlmeros avangos propositivos, a
partir de abordagens teoricas, na perspectiva de reconstruir a representagdo social da
area, a partir de um viés mais critico e reflexivo, sobretudo no contexto escolar. Mas
recentemente, a ocorréncia de muitas producgdes que buscaram revisar estas teorias se da
justamente por perceber que as praticas pedagdgicas permanecem resistindo as
mudancas propostas (BRACHT, 2010). Nesse sentido, concordando com Rezer e
Fensterseifer (2008, p. 322),

E preciso ampliar o processo de discussio e reflexdo acerca da prética
pedagogica no ensino superior. Percebemos que estamos atravessando um
momento de forte questionamento da intervencdo pedagdgica no contexto
escolar, nas academias, nos clubes, com a ampliacdo de propostas de
intervencdo nestes cenarios. Nessa diregdo, também é importante criticar e
apresentar propostas para a pratica pedagégica no contexto do ensino
superior, 0 que permite refletir com os futuros professores acerca das
responsabilidades pedagégicas no exercicio da docéncia, qualquer que sgjao
ambito de intervencdo. Préticas transformadoras no processo de formacéo



podem proporcionar subsidios para uma prética transformadora em outros
contextos, no sentido de transpor para a universidade aquilo que muitas obras
propdem para outros ambitos.

O cendrio mostra-se propicio a movimentos de ruptura®, e acreditamos estar
diante deste momento. Mesmo identificando a ocorréncia crescente de um sentimento
de impoténcia por parte dos docentes em fungdo da intensificagdo e proletarizacéo que
este trabalho vem passando (TARDIF;, LESSARD, 2005 apud REZER E
FENSTERSEIFER, 2008), o atua contexto favorece a critica e o didlogo com o intuito

de construir rupturas, a partir de praticas mais inovadoras, nos espacos e estruturas de
formagéo.

As contribuicdes do pensamento complexo

O processo educativo no ensino superior “se constréi nha busca de respostas
parciais, provisorias, incluindo a ludicidade, o prazer, a paixdo e a adegria dessa
construcdo (SOUZA, 2009, p. 133). Refletir e pensar outra estrutura para a docéncia no
ambito da Educacéo Fisica exige, conforme Souza (2009), resgatar o ser humano, com
base em uma concepgdo sistémica e interativa.

Nesse caminho, Santos (2003, p.21) nos apresenta a tese da sociologia das
emergéncias, cuja prerrogativa se associa a idéia de expandir os dominios das

experiéncias possiveis. Segundo o autor, isso nos leva a pensar sobre a necessidade de

[...] substituir o vazio do futuro segundo o tempo linear (um vazio que tanto é
tudo como € nada) por um futuro de possibilidades plurais e concretas,
simultaneamente utdpicas e redlistas, que se vao construindo no presente
através das actividades de cuidado.

O pensamento complexo, sistematizado por Edgar Morin, surge em virtude da
forma como o conhecimento vem avancando e dos novos desafios do seculo XXI, e sua
perspectiva € contrapor os preceitos do modelo cartesiano de pensamento que

desenvolve a fragmentacdo e dicotomia do conhecimento. A partir disso, sugere outra

2 Segundo Souza (2009, p. 8), “ruptura significa suspensdo, corte. Trata-se de uma transformagdo na
forma de compreender as coisas e aceitar os fundamentos de uma construcdo tedrica por parte da maioria
de uma comunidade cientifica’.



forma de pensar os problemas contemporaneos, por meio de processos que aproximam
0s saberes antes compartimentados, superando aidéia de atomizacdo. (SANTOS, 2008).

Vimos que ao longo do tempo a maneira como o conhecimento tem sido tratado
no ensino superior vem possibilitando que a formacdo estgja vinculada a um
pensamento reduzido e com a compreensdo de que o ato de conhecer ocorre pela
separacdo ou desunido entre a ciéncia, a filosofia, a cultura literéria e a cientifica, as
disciplinas, a vida, o homem, etc (MORIN, 1999). E para adém das estruturas
ingtitucionais e da organizacdo curricular, o0 préprio movimento entre ensino e
aprendizagem tem contribuido significativamente para que a cada dia os saberes ndo se
aproximem, prevalecendo a légica da disputa epistemolégica e um fazer docente
técnico, burocrético e enrijecido, que conduz ao desenvolvimento de uma inteligéncia
cega’ incapaz de entender que tudo esta ligado na sociedade e que somos parte de um
tecido complexo, onde ao mesmo tempo o todo esté presente nas partes e as partes estéo
presentes no todo. (MORIN, 2006).

Romper com o paradigma hegemoénico, que induz diversas éareas de
conhecimento aspirar uma totalidade como verdade ao se apoiarem num unico modelo
de ciéncia para compreender seu objeto, sO serd possivel, segundo Morin (2006, p. 121),
a partir de um pensamento complexo. Pois este, “néo recusa de modo algum aclareza, a
ordem, o determinismo. Acha-os insuficientes, sabe que ndo se pode programar a
descoberta, o conhecimento, nem a agao”.

Deste modo, dialogando com o0 pensamento do autor, acreditamos estar na
direcdo da construcdo de uma razdo que seja mais aberta, considerando a0 mesmo
tempo e no mesmo nivel as possibilidades de certezas e incertezas, combinando o
simples e complexo, o loca e o global. E articulando de forma plural, conhecimentos
gue venham a contribuir com um novo modelo de fazer ciéncia e docéncia.

A buscar por um pensar complexo na docéncia universitaria exige uma acéo
integrativa entre partes que antes se distanciavam como a razéo e a sensibilidade, corpo
e mente, etc. Logo, a organizacdo de um pensamento capaz de ir ao encontro dos
principios humanos, sociais e educativos apresentados na teoria da complexidade, exige

a transdisciplinaridade.

2 Inteligéncia cega é um termo apresentado por Morin (2007, p. 43) para tratar a compreensdo de uma
inteligéncia que segundo ele é “parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e reducionista[...]. E
uma inteligéncia miope que acaba por ser normalmente cega’.



O principio da transdisciplinaridade® foi aqui pensado como possibilidade por
acreditar “que para compreender a complexidade humana, ou segja, todos os diferentes
aspectos da realidade humana, ndo devemos apenas colocé-los lado a lado como pegas
isoladas de um ‘ quebra-cabeca’ , mas precisamos saber juntélos’ (MORIN, 2007, p.24).
Isso nos leva a entender que uma préatica transdisciplinar é parte da construgdo de um
novo paradigma da agéo docente, e isso implica diretamente na constituicdo de uma
professoralidade®.

Além de buscar uma légica de articulagdo dos saberes, considerando-os como
provisorios, complementares, multiplos e incertos, a transdisciplinaridade enquanto
principio pedagdgico tem como objetivo romper com uma pratica mecanica, expositiva
e explicativa, maximizando uma aprendizagem que leve em consideragdo 0s aspectos
“mentais, emocionais e corporais, tecendo relagdes tanto horizontais como verticais do
conhecimento. Ela cria situagbes de maior envolvimento dos alunos na construcéo de
significados parasi” (SANTOS, 2008, p. 76).

Segundo Nicolescu (2000; 2002 apud MAGALHAES, 2009, p. 111), a prética
educativa transdisciplinar deve considerar cada sujeito de formaintegral, ou seja, aquilo
gue envolve a “racionalidade, o corpo, 0s sentimentos, a intui¢cdo, a imaginacéo |[...].
Essa postura oferece aos sujeitos educandos e aos professores subsidios para refletirem
sobre quem s&o e como s20, e sobre 0s posi cionamentos que assumem frente aos outros
e arealidade”

Concluindo ou iniciando?
Acreditando na possibilidade de construir uma docéncia universitaria em

Educagdo Fisica que provoque guestionamento as préticas tradicionais e conservadoras.

Ainda se faz importante destacar que identificamos ser possivel apresentar as

% Segundo Mello (1999 apud SANTOS, 2008, p. 74) a transdisciplinaridade “tem sua origem no teorema
de Godel, autor que, em 1931, propbs distinguir varios niveis de reaidade, e ndo apenas um nivel, como
entende o0 dogmadalégicaclassica’.

24 Professoralidade é um termo apresentado por Isaia e Bolzan (2008, p. 1), “agui entendida como o
processo que se orienta para a constante apropriacéo de conhecimentos/saberes/fazeres préprios a area de
atuacdo de cada profissdo, para 0s quais as idéias de conhecimento pedagdgico compartilhado e redes de
interagBes sdo imprescindivels. Implica também na sensibilidade do docente como pessoa e profissional
em termos de atitudes e valores, tendo a reflexdo como componente intrinseco ao processo de ensinar, de
aprender, de formar-se e, conseguientemente, de desenhar sua prépriatrajetoria’.



contribuicdes do paradigma da complexidade e da transdisciplinaridade para a docéncia
superior em Educacdo Fisica a partir de trés eixos. trato com o0 conhecimento, ensino-
aprendizagem e trabal ho pedagdgico.

No tocante a0 trato com o conhecimento acreditamos que a relacdo com o
pensamento complexo pode trazer consideragdes importantes para area, sobretudo, no
que diz respeito a forma como os saberes cientificos vém sendo tratados e organizados
pela estrutura curricular. Pois, na l6gica do pensamento complexo ndo cabe mais a
Educacéo Fisica promover uma dissociacdo dos conhecimentos que nos ultimos tempos
vém contribuindo para que a &ea cresga tanto no aspecto cientifico, quanto no
pedagdgico.

Neste caso, concordando com Souza e Gamboa (2009), a divisdo reducionista
entre ciéncias naturais e ciéncias sociais ndo deve ser justificada na formagdo, apenas
com a criagdo de uma nova ciéncia, podemos ter uma docéncia com base
transdisciplinar.

No que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem chamamos a atencéo
para que a acdo docente esteja vinculada a um método que sgja diaético e dialdgico,
apresentado por Pimenta e Anastasiou (2002) como ensinagem. Ta proposta requer
uma postura docente sensivel e comprometida para reconhecer seu contexto e 0s
sujeitos envolvidos no processo como parte de uma agdo complexa que envolve, com
igual relevancia, a agéo de ensinar e de aprender.

Além de organizar as atividades de ensino, ter dominio do conhecimento e
clareza dos objetivos que se pretende em aula, cabe ao professor estabelecer com o
aluno uma relacéo de parceria para a construgdo do conhecimento. Entendendo que este
SO serd possivel, a partir desta proposta, por meio de uma metodologia ativa que requer
inicialmente um processo de mobilizag&o para o conhecimento — exigindo do professor
criatividade, criticidade, sensibilidade e reconhecimento sobre a compreenséo que o
aluno trés sobre um determinado objeto — e por fim, a elaboracdo da sintese do
conhecimento — que ird permitir a consolidacdo de conceitos a partir de um amplo
processo de interacdo entre saberes, préticas e 0s sujeitos envolvidos no processo de
ensinagem (ANASTASIOU, 2003; 2009).

Ainda destaca-se uma metodologia que mobilizem “conjuntamente, as
dimensbes mentais, emocionais e corporais, tecendo relacbes tanto horizontais como
verticais do conhecimento” (MAGALHAES, 2009, p. 117).



O reconhecimento da importancia deste eixo para a pratica da docéncia
universitdria em Educacdo Fisica pode trazer resultados significativos na formacéo dos
futuros professores, entendendo que esta abordagem possibilita uma ampla visdo sobre
0 saber, autonomia para uma elaboracdo critica e, tomando a corporeidade como
exemplo, “permite compreendermos o0 ser humano como ser complexo, estando todas as
qualidades e dimensdes pertencentes a0 humano enraizadas em seu corpo” (JOAO;
BRITO, 2004, p. 266).

Compreendendo que a docéncia vai adém do ensino e da transmissdo do
conteido (ISAIA, 2006), devemos levar em consideracdo que estdo envolvidas neste
processo outras determinacdo que podem tornala mais expressiva, significativa,
inovadora e complexa. Deste modo, tratar o trabalho pedagdgico do professor neste
novo paradigma requer consideracfes especificas, entendo que sua organizagdo esta
pautada pelo dialogo e ndo pela imposicdo. No entanto, a favor de uma dire¢céo, um
trabalho coletivo e colaborativo, ndo ha como abrir md de um contrato didatico
(objetivos, metodologias, formas de avaliagdo, etc) para oficiaizar uma proposta de
programa de aprendizagem, buscando registrar elementos norteadores que ir&o
possibilitar um processo de ensinagem mais rico e estruturado (ANASTASIOU, 2003).

Identificamos a organizacdo do trabalho pedag6gico como eixo fundamental
para um continuo processo de formagdo docente, pois a partir dos impasses emergidos
nesse contexto o professor tera condigdes de questionar seus valores e seus saberes. E, a
nosso ver, “incluir a divida e a inseguranca como parte do processo de decisdo
profissional significa um importante avanco dos professores na direcdo de uma ruptura
paradigmética’ (CUNHA, 2009, p. 228).

Neste caso, a ressignificagdo da docéncia universitaria em Educacdo Fisica pode
ocorrer & medida que os docentes, principalmente aqueles que tomam determinadas
disciplinas como estéticas, rigidas e independentes, identificarem a necessidade de
construir e reconstruir a organizagdo do seu trabalho por meio de diferentes linguagens
(teatral, musical, poética) e metodologias. Justamente por levar em consideracdo a
presenca de sujeitos, que acabam tornando o processo mais dindmico, cadtico, critico e

potencial mente preparado para construir novos conhecimentos.
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Resumo

As caracteristicas do professor no Ensino Superior apesar de ja teorizadas e propagadas
por diretrizes e portarias ndo apresentam consenso entre a classe. Esta ambiguidade
também esteve presente nos Estdgios em Docéncia dos estudantes de Mestrado em
Psicologia de uma universidade publica. Foi criada, assm, uma disciplina neste
Programa de Pés-Graduacéo para formagao de professores em Psicologia. Esse contexto
é apresentado no formato de ensaio®® a partir do conceito de self® dialégico de
Hermans. Este conceito fornece uma eficiente estratégia de compreensdo da pluralidade
de discursos e praticas envolvidas nesta situagdo partir da trajetéria do autores deste
ensaio e de seus colegas. Para elaboracéo deste trabalho, relacionamos as experiéncias
dos discentes com a teoria do self de Hermans e com autores que tematizam o Ensino
Superior. Assim, o self € encarado como uma posi¢ao que abarca os atributos pessoais e
sociais reconhecidos pelo proprio sujeito e pelos outros, sendo utilizado para entender
0s anseios pessoai s dos estudantes de Mestrado e o percurso da disciplina do Mestrado
criada para aprofundar o papel do docente no Ensino Superior. A disciplina cursada de
formagdo de professores constituiu-se como um espaco diferencia de aprendizagem e
de consolidacBes de novas posicbes do self de ser professor, pois, a partir da
sociadlizacdo de experiéncia dos mestrandos e dos contelidos ministrados vinculados ao
fazer docente no Ensino Superior, emergiram novas compreensdes mais contextuais,
criticas e pedagdgicas acerca do fazer docente, proporcionando uma maior seguranca no
desempenho da posi¢do de professor, diferentemente, do Estagio em Docéncia.
Palavras-chave: Estagio em Docéncia; Aprendizagem no Ensino Superior; Self.

Sobre o self dial6gico

Primeiramente, esbocamos uma sintética explanacdo acerca do conceito de self
dialégico de Hermans. Self refere-se, segundo Harré (1998), a uma posi¢éo que o sujeito

assume abarcando seu préprio ponto de vista, juntamente, com os atributos pessoais
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relacionados a si. Nestes atributos de si, Harré (1998) verifica a existéncia das
caracteristicas que a propria pessoa nomeia-se, como também aguelas concepcdes
advindas de terceiros.

Este self assume posicdes, que podem ser encaradas como papéis sociais. Por
exemplo, nés estudantes do Mestrado em Estdgio em Docéncia possuimos o self-
professor e self-estudante que sdo portadores de caracteristicas especificas por conta da
nossa condicdo de discente no Mestrado e de docente no Estdgio em Docéncia. No
entanto, esses posicionamentos do self ndo estdo estanques, mas estdo em interaces
comunicacionais a partir da emissdo de vozes. Estas vozes so os discursos emitidos.
Elas podem ser emitidas pelos posicionamentos do self, como também por outras
pessoas.

Ha também as vozes coletivas que sdo emitidas a partir de grupos sociais, de
autoridades, de jargdes profissionais, de ideologias socio-politicas, de linguas sociais e
de expectativas sociais (HERMANS, 2008). Elas podem ter um poder social dominante
ou marginalizador. Esta voz, entéo, tem a capacidade de narrar sua propria historia e
construir relacionamentos dialégicos em acordo ou em desacordo com outras vozes.
Cada voz, entdo, advém de uma posicdo espacial nessa construcdo narrativa situada
historicamente, culturalmente e sociamente, estruturando um modelo dialdgico.
Concebe-se, assim, o caréter espacial do self, pois se fundamenta em conceitos espaciais
de voz e de posicéo. llustrativamente, 0 som da voz parte de uma determinada posi¢ao
desse self e chega em alguma outra posicdo do self, trazendo repercussdes neste novo
sitio.

Assim, segundo Smith e Sparkes (2008), compreende-se esses selves em uma
interacdo dialégica através da metafora do romance polifénico desenvolvido por
Bakthin. Visualiza-se, entdo, que cada self pode ter uma voz que pode dialogar com o
outro self. Por exemplo, nosso self-estudante pode dialogar com nosso self-professor em
um sentindo opressor, afirmando que nossa posicao de professor ainda ndo € legitima
por estar na condi¢do de estudante.

Na perspectiva do self dialogico, cada self é narrador de sua propria histéria, ou
sgja, 0s selves sdo autbnomos, acarretando a construcéo de uma voz propria que pode
estar em acordo ou desacordo com o0s outros selves existentes. Observa-se que cada self
tem uma posicdo singular com sua propria perspectiva autbnoma e situada em um
tempo e em um determinado espaco, possuidora de um caréter histérico. (HERMANS,
1996).



Além disso, segundo Hermans (2000), as interacOes dialdgicas ndo se déo
somente entre os selves, mas também acontecem com outras pessoas imaginadas e com
vozes coletivas representando as ideologias e os discursos sociais. Expde-se, entéo, uma
teia complexa de interagdes relacionadas, tanto a aspectos pessoais, como a aspectos

sociais e coletivos existente na vida do individuo.

Sobr e o self-professor

Depois de construido este panorama tedrico, apresentamos nossas experiéncias
no Estagio em Docéncia a partir deste prisma conceitual. Primeiramente, concebemos
gue ja existia em nds o desgo de exercer a posicdo de self -professor. Este
posicionamento convivia com nossas experiéncias académicas e emitia uma voz de
apoio a nossa posi¢do de self -futuro-mestrando.

Esta relacdo entre posicionamentos pessoais, também, estava em interacdo com
as vozes coletivas vinculadas ao Mestrado que emitiam discursos sobre este como uma
fase de formacdo de uma posicdo de pesquisador para soO, futuramente, a posicéo de
professor existir.

Gil (2010) evidencia este panorama de vozes coletivas quando traz que 0s cursos
de Mestrado néo estdo estruturados para contemplar as habilidades pedagdgicas para a
Docéncia do Ensino Superior. Geramente, estdo voltados para “conhecimentos e
habilidades para realizacdo de pesquisas cientificas’ (p.21). Evidentemente, Gil (2010)
percebe aimportancia da posi¢éo de pesquisador para o professor universitario tornar-se
um construtor de conhecimento ao invés de um mero reprodutor, mas também aponta a
debilidade de uma formagéo strictu senso sem um perfil de formagdo de habilidades
pedagbgicas para fomento da Didatica. Dessa maneira, o self de um professor,
geralmente, estaria estruturado como havendo mais fortalecida a posicéo de self-
pesquisador.

Foi com este objetivo que a Capes instituiu o Estagio em Docéncia nos Cursos
de Pos-Graduacdo para seus bolsistas. Assim, este estdgio passou a ser experiéncia
obrigatdria por um semestre nos Cursos de Mestrado e de dois semestres nos Cursos de
Doutorado para os estudantes que possuirem Bolsas de Estudo (CAPES/MEC, 2000,
2002).



Assim, com nossa aprovacdo na selecdo do mestrado, surpreendemo-nos com a
possibilidade de ja criar efetivamente nosso posicionamento de self-professor a partir do
Estdgio em Docéncia, pois somente percebiamos, como coloca Gil (2010), que os
professores universitarios, geralmente, sdo bons pesguisadores que transmitem seu
conhecimento sem a utilizacdo de estratégias para tornar o ensino mais eficiente. Esta
compreensdo existe, seguindo 0 mesmo autor, porque 0s estudantes universitarios,
geramente, sdo vistos como adultos que ndo necessitam de formas especificas de tornar
mais eficiente o processo de aprendizagem. Dessa maneira, a Did&tica, aarte de ensinar,
torna-se insignificante para compreensdo da atuacdo de muitos professores do Ensino
Superior.

Assim, ha um jogo interativo de vozes coletivas antagdnicas. De um lado,
compreende-se que o professor universitério tem que ter somente propriedade sobre os
contetidos ministrados. De outro, vé-se a necessidade de fortalecimento da Didética e da
utilizacdo de habilidade pedagogicas para tornar a aprendizagem mais significativa.
Percebe-se, ainda, uma polissemia de atributos relacionados a posi¢do de professor na
literatura vigente que ndo assegura a legitimacdo de caracteristicas basicas nesta
posi¢éo.

Gil (2010) na construcéo de seu livro “Didética do Ensino Superior” encontrou
27 papéis diferentes na fungdo de ser professor universitério, expondo um panorama de
autores que compreendem de diferentes formas a posi¢éo de professor. Por exemplo,
McKeachie traz seis papeis para 0 professor universitario: especialista, autoridade
formal, agente de socializacdo, facilitador, ego ideal e pessoa. Goodyear ja define sete
papéis. facilitador de contelido, pesquisador, assessor, facilitador de processo, designer,
tecnologo e consultor.

Esse jogo de vozes antagbnicas sobre ser professor foram acrescentadas as vozes
incertas sobre as fungdes e os modos de redlizacdo do Estdgio em Docéncia.
Principalmente, quando as vozes dos professores participantes do curso de Psicologia da
Instituicdo de Ensino Superior que fazemos parte ndo sdo consensuais em relacdo as
caracteristicas da atuagdo do estudante de Mestrado nesta experiéncia de Estégio.

Assim, encontramos as mais diversas vozes de professores em relagcdo ao
Estagio em Docéncia como: “o estudante assume o comando total da disciplina’; ou
“geramente, o Estagio em Docéncia € uma oportunidade do mestrando ministrar uma
disciplina da graduagéo junto ao professor titular”; “nds combinamos e vemos o0 que

fazer quando adisciplinainiciar”.



Essas vozes revelam as disparidades ocorridas na realizacdo dos Estégios em
Docéncia. Aconteceram experiéncias que estudantes de Mestrado ndo tiveram a
oportunidade de exercer a posicdo de professor. Outros viveram constantemente este
posicionamento. Alguns funcionaram como monitores de luxo das disciplinas,
assumindo as tarefas de organizacdo de textos, de material multimidia, de contagem de
faltas, de recebimento de trabalhos, etc. Sobre este ponto, também, questiona-se sobre a
funcdo do monitor de graduagéo, demonstrando que suas fungdes parecem, geralmente,
estarem voltadas para questdes técnico-administrativas da disciplina

Observa-se, assim, que essas vozes col etivas e essas experiéncias ndo fortalecem
a posicdo de ser professor. Na verdade, elas trazem instabilidade e opressdo da
expressdo da nossa posicdo de self-professor, ndo estabelecendo um lugar seguro e
estavel para o fomento das fungdes de ser professor.

No entanto, percebo a cursada de formagao de professores do nosso Programa de
P6s-Graduacdo como um espaco de construcéo e de legitimacéo de atributos coerentes e
estaveis para 0 posicionamento de ser professor. Por exemplo, tivemos a compreensdo
de que a posicdo de professor tem que estar composta, geramente, por atributos
vinculados ao didlogo, a autoridade democratica, a disposi¢ao para construir formas de
avaliacdo que valorizem o processo de aprendizagem, a criacdo de espagos cooperativos
e de socializagdo como facilitadores da aprendizagem, a percepcao da sala de aula como
grupo diverso e, concomitantemente, com uma finalidade comum, composto de
individualidades e especificidades historicas, contextuais e sociais.

Houve, também, nesta disciplina, 0 conhecimento das especificidades da
profissdo de professor permeadas por fun¢des formais como a criagdo do plano de aulae
do programa da disciplina contendo ementa, objetivos, unidade, contelido, formas de
avaliacdo e referéncia; e a consciéncia da importancia da frequéncia como uma
formalidade que pode dar indicios dos movimentos grupais e individuais na sala de
aula

Compreendemos, iguamente, de uma forma mais sistematica e critica o
ainhamento das disciplinas de Graduagd como uma imbricagdo entre o Projeto
Politico Pedagogico do Curso de Graduagdo, o Plano de Desenvolvimento Institucional
da Universidade, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, as Diretrizes Nacionais para
Graduagéo. Percebemo-los como parametros que necessitam estar vinculados a uma

atuagdo como professor.



Também, visualizamos como riquissmos 0s espacos de socidizacdo de
experiéncias em que nossos companheiros junto conosco podiamos expor nossas
trajetdrias nos respectivos Estédgios em Docéncia. Espelhar-se e, concomitantemente,
diferenciar-se do outro foi um experiéncia mobilizadora, pois ela funcionou como uma
orientac&o para nossos caminhos trilhados em relagdo a posi¢ao de self-professor.

Foram igualmente, orientadoras as compreensdes sobre os varios modos de
aprendizagem. Percebemos que a atuagdo tem que estar mais voltada para uma atitude
de respeito para com auno, para uma estratégia de desenvolvimento da autonomia do
discente e para abertura ao conhecimento, envolvendo uma forma de aprendizagem que
prioriza o grau de significancia do contelido para o estudante. Além disso, vemos como
enriquecedora a compreensdo da utilizagdo da avaliagcdo, segundo Gil (2010), como
ferramenta do processo de construcéo da aprendizagem em que ela funciona como mais
uma ferramenta propul sora da aprendizagem n&o como um mero resultado alcangado.

Além disso, entramos em contato com estratégias para perceber o
desenvolvimento da nossa posicéo self-professor a partir da construcéo de diarios de
aula em que expressavamos nossas angustias, conflitos, insegurancas, avancos, criactes
e aprofundamentos no lecionar. Notamos que um olhar reflexivo, critico e analitico
sobre nossa atuagdo na posicéo self-professor, segundo Zabalza (2004), traz as nuances
e os percalcos imbricados no fazer aula. Entéo, o debrucamento e o olhar atento no
processo de expressdo e de manifestagéo do self-professor possibilita a transformacéo e
acriacdo de um processo de amadurecimento desse posi cionamento.

Assim, igualmente, esbogamos uma sintética “histéria’ das possiveis posi¢oes de
self-professor vivenciadas por nossos colegas de Mestrado em Psicol ogia envolvidos no
Estagio em Docéncia. Dessa maneira, apesar da inseguranca inicial em exercer a
posicéo de professor devido as vérias vozes coletivas paradoxais esbogadas no inicio
deste ensaio, percebemos que, em virtude das relacbes de proximidade entre alguns
mestrandos e professores titulares das disciplinas, as posi¢oes de self-professor atuaram
com mais forga, expressando desegjo de ministrar aulas e estarem envolvidas com 0s
direitos e deveres do ser professor. Assim, inicialmente, a posi¢céo de professor foi bem
aceita e incentivada por alguns docentes.

No entanto, também, houve nos momentos em que alguns professores titulares
estavam presentes em sala de aula, e as posi¢oes de self-professor dos mestrandos foram
oprimidas e rechagadas. Houve situagtes em que o mestrando exercia 0 posicionamento

professor na explanacéo de algum conteldo, por exemplo, quando o professor titular da



disciplina comecava a trazer mais informacdes sobre um ponto da explicagéo e somente
terminava sua explanacéo no final da aula, deixando os mestrandos sem espaco para
continuar a desenvolver o plano de aula construido para aguele dia.

Apesar da posicdo self-professor ter atuado de forma mais veemente com a
elaboracdo de plano de aula e maior preparacdo para este momento de docéncia, com
estas intervengdes dos professores titulares, as posicoes de self-professor dos
mestrandos tornaram-se oprimidas, sendo expropriadas de seu lugar de satisfacdo e de
legitimidade.

No entanto, muitos novos atributos foram acrescentados a partir desses
momentos de opressao das posi¢des de self-professor por alguns docentes. Compreende-
se que os atributos da posicdo self-professor desses professores titulares estavam
situados em caracteristicas de ndo-dialogicidade, de ndo-compreensdo da aprendizagem
como processo e da avaliagdo como parte deste processo, de néo-criatividade e de ndo-
construcdo de processos cooperativos. Percebemos que atributos, geramente, das
posicdes de self-professor desses titulares sdo de muita apropriacdo dos contetidos e de
autoridade.

Assim, a partir das consideragdes de Gil (2010) sobre o tripé que fundamenta as
funcbes de professor, percebemos que alguns docentes repousam suas posicOes de
professores apenas em uma parte deste tripé que esta baseado no trabalho de professor
universitario como apropriacdo do conhecimento da disciplina e motivacdo do
professor. No entanto, fata a parte restante desta triplice alianca voltada para a
habilidade pedagdgica.

Conclusbes

Assim, compreendemos que as vozes coletivas sobre a fungéo de ser professor
estavam envolvidas em percepcdes paradoxais em véarios ambitos. Primeiramente,
acerca das caracteristicas da posicdo de ser professor universitério. Ha vérios autores
elencando diferentes e contrastantes caracteristicas sobre esta posicdo. Em um ambito
contextual, entendemos que as diferentes concepcdes da posicéo de ser professor no
Estagio em Docéncia, provavelmente, sendo fruto da pluralidade de concepgdes também
referentes as caracteristicas da posi¢ao de ser professor em uma ordem mais geral. Em
um ambito ainda mais micro relacionado a experiéncia de Estagio em Docéncia, vemos

momentos de opresséo e de legitimacdo da posi¢éo de self-professor.



Compreendemos, também, segundo Hermans (2001, 2002) que a sociedade é
constituida por relacfes intersubjetivas e poderes dominantes em gque algumas vozes
coletivas carregam determinados significados negativos. Assim, percebemos que ha
poderes opressores ditando formas de compreensdo da realidade, tornando o espaco de
construcdo de significado sobre self e sobre a realidade cerceado.

Notamos, entdo, que, a partir desta disciplina cursada e de algumas experiéncias
no Estagio em Docéncia, vivemos um reposicionamento do self-professor. Vivenciamos
uma posicao de professor mais legitima e segura. Hermans (2002) afirma que 0s hovos
posicionamentos do self surgem a partir de novas situagdes, novos relacionamentos
interpessoais, novos contextos, novas compreensdes da realidade que propiciem uma
mudanca de posi¢do. Como também pode haver alguma mudanca nas estruturas antigas
de posicionamento, de interagcdo social, de contexto e de cultura que possa fornecer

novas significagdes para uma mudanca de posi¢éo e de voz desse self.

Uma voz que pode ter sido dominante por um longo tempo pode de repente
tornar-se parte de uma "transicdo de fase’; uma voz concorrente que até
agora era dormente pode despertar e transformar um ponto de vista. Em tal
fase de transicao, as vozes que tenham residido em segundo plano por algum
tempo pode, dada uma chance de situacdo, tornar-se primeiro plano e
desempenhar um papel atvo na comunidade de vozes presentes.
(HERMANS, 2002, p. 150, traduziu-se)*

Percebemos, entdo, que as interagdes com outras pessoas significantes e
situacbes que tragam novas formas intelectuais, emocionais € motivacionais podem
desencadear esses reposicionamentos inovadores do self. Além disso, compreendemos
gue essas possibilidades de novos posicionamentos podem advir de novos sistemas
ingtitucionais, como o fato de participar de uma disciplina em que a formagéo de
professores € colocada como centro.

Assim, enfatizamos que, depois dessas experiéncias, nossa posicdo de self-
professor tornou-se muito mais fortalecida do que self-estudante. Obviamente, sabemos
que sempre seremos estudantes e estaremos constantemente em processos de
aprendizagem, mas nossa posi¢ao de self-estudante ndo traz mais vozes de opressdo em

relacdo a nosso self-professor. Agora, eles atuam conjuntamente em cooperagéo.

%0« A voice that may have dominant for a long time can suddenly become part of a ‘phase transition’; a
competing voice that was dormant hitherto may awake and transform one’s view. In such a phase
transition, voices that have resided in the background for quite some time may, given a chance of
situation, become foregrounded and play active role in the present community of voices.”



Por fim, sobre nossa experiéncia, percebemos que somente encarava nossa
posicdo com aspectos de legimitidade, porque conseguiamos construir critérios e
atributos vinculados a uma posi¢éo de professor a partir da aprendizagem ocorrida na
disciplina de formagdo de professores do Ensino Superior. Foi, assim, que, apesar das
vozes coletivas e das vozes de professores situando-se em uma esfera de contraste e de
Opressao, conseguimos construir parametros para estruturagdo da nossa posicéo de self-
professor vinculadas a dialogicidade, a autoridade democrética, a aprendizagem como
um processo significativo, a compreensdo da sala de aula como um grupo composto de
individuos e de especificidades sociais, culturais e contextuais, a percepcéo da aula
como sendo a imbricagdo do plano de aula, do programa da disciplina, do projeto
politico pedag6gico do curso, do plano de desenvolvimento institucional da
universidade, das diretrizes curriculares para 0s cursos de graduacéo em Psicologia e
das leis curriculares da Educagéo voltadas para 0 Ensino Superior.

Evidenciamos, assim, que a experiéncia desta disciplina proporcionou uma
grande aprendizagem significativa nos moldes propostos por Hoffmann (2010). Houve
afetividade e didogo no compartilhamento de experiéncias de ensino. Obviamente,
também, ocorreu momento de crise e de sofrimento com essas vivéncias, mas também
se buscou congtruir estratégias conjuntas em que o conhecimento adquirido é
compartilhado de forma consensual e autoral pelos participantes, no caso desta

disciplinado Mestrado entre o professor e os alunos.
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EXPERIENCIAS QUE SE MESCLAM NA PARCERIA UNIVERSIDADE-
ESCOLA: ETNOGRAFANDO EXPRESSOES ARTISTICO-CULTURAISDA
ESCOLA E DO BAIRRO

Maria da Gléria Soares Barbosa Lima®
RESUMO

O artigo aborda sobre manifestagdes artisitico-culturais de uma escola e de um bairro
registrados através da pesquisa etnogréfica desenvolvida em articulacdo com um grupo
de trabalho interuniversitario (docentes pesguisadores e estudantes universitarios) de
trés instituicbes de ensino superior, sendo uma italiana e duas piauienses, fruto de
projeto de intercambio entre as mencionadas IES. Na vertente ora discutida, tem como
cenario etnografico de pesquisa uma escola e 0 bairro onde esta se insere e como
sujeitos alunos e professores dessa escola e a comunidade do bairro, notadamente os
sujeitos sociais e suas manifestaces artitico-culturais, considerando que as concepcdes
de arte e de cultura representam processos amplos de vida e educacdo que necessitam
ser apropriados e singularizados pela escola e seus atores sociais. Sao sujeitos, portanto,
todos os participantes de grupos culturais, religiosos, professores, moradores e
estudantes, que vem sendo observados e entrevistados desde abril de 2010, segundo o
percurso metodoldgico que consta de visitas formais e informais, de observagdes, com
registro em diario de campo. O estudo elege como principais fontes tedricas as
categorias arte, cultura, ensino-aprendizagem, a partir de autores, tais como Geertz
(2007), Lahire (2002), Giroux (2000), Mendes Sobrinho; Carvalho (2006), entre outros.
Nesse sentido, objetiva possibilitar o didlogo entre as aprendizagens formais com as
vivéncias ladicas dos estudantes em sua comunidade, ocasionando ainda o
desenvolvimento, de habilidades e sensibilidades artistico-culturais desses alunos-
sujeitos da escola cenario central da pesquisa.

Palavras-Chave: Formac&o de Professores. Manifestagdes artistico-culturais. Etnografia.

A Guisa deIntroducio
Nossa pretensdo com a presente comunicagao € socializar acdo educativa que

envolve ensino e pesquisa, no campo da cultura, da arte e da educagdo, como
fortalecimento das agdes de ensino e aprendizagem no ensino médio profissionalizante
em articulagdo com a universidade no que tange a formacdo de professores. A
perspectiva €, pois, ir ao encontro das necessidades estudantis de um grupo de jovens do
ensino médio, que sem duavida, representa uma significativa parcela da forca motriz
socia do bairro onde moram e estudam, como forma de implementar as acfes escolares
desse grupo, no sentido de reforcamento de seus estudos e aprendizagens e, em
contrapartida, colocar a pesquisa como um dos eixos da formacdo de professores.

Considerada essa dimensdo, entendemos a luz de Esteban e Zaccur (2002, p. 21) que:

% Universidade Federd do Piaui-UFPI. Doutora em Educacdo pela UFRN. E-mail:
glloriasoares@yahoo.com.br.



E na pesquisa, na insercdo cotidiana e nos diferentes espagos educativos, que
surgem questfes que alimentam a necessidade de saber mais, de melhor
compreender 0 que estd sendo observado/vivenciado, de construir novas
formas de percepcdo da realidade e de encontrar indicios que fagam dos
dilemas desafios que possam ser enfrentados.

Em conformidade com o tema central que direciona as atividades do Projeto-
Matriz “Rodas de Cultura’, definimos em nosso subprojeto as seguintes metas para o
triénio 2009-2011, a serem desenvolvidas na escola campo de pesquisa, envolvendo
alunos e professores dessa ingtituicéo, tendo como professores pesquisadores 0s alunos
dadisciplina Prética de Ensino/Estagio Supervisionado (L etras/Portugués) da |ES a qual
pertencemos profissionamente falando. Para tanto estdo previstas e sendo

implementadas agbes para consecucdo das seguintes metas:

1) Fomento a discussdo sobre a arte no cotidiano escolar e no cotidiano da comunidade, com
implementaco de atividades culturais curriculares e extracurriculares, a exemplo de festivais de musica,
eventos sociais e outros.

2) Implemento a atividades voltadas para a inser¢éo dos jovens no mercado de trabalho, sobretudo com
base no empreendedorismo.

3) Plangjamento e produgédo de um mini-projeto denominado “Videoarte”, envolvendo os alunos do curso
de Comunicagdo, do curso de Turismo, do curso de Administragdo, numa perspectiva interdisciplinar,
Vvisto que seu propdsito inclui estudos e producdes sobre as manifestagdes artisticas no entorno da escola,
nos aspectos historicos, culturais, econdmicos entre outros, como sintese das agBes do projeto. Essa

producdo seré divulgada na escola, na comunidade Vila Operéria e na comunidade social mais ampla.

O nosso proposito principal com o desenvolvimento da pesquisa € inserir as
expressdes culturais e artisticas no ambito da vivéncia escolar e formativa dos jovens
dos cursos profissionalizantes da escola cenario da pesguisa, objetivando o
desenvolvimento de habilidades e sensibilidades e de atividades culturais e artisticas
como forma de protagonismo dos sujeitos do estudo. Objetivando, também, articular as
acOes da Disciplina Prética de Ensino |l (Letras-Portugués), dentro do Estagio
Supervisionado, com as agdes propostas no projeto em tela.

As agdes desse projeto visam a colaborar com a formagéo técnica, tebrica e
politica, dos jovens estudantes que perspectivam, entre outras demandas, acessarem ao
mundo do trabalho ou a sua emancipagdo humana e, como tal, necessitam buscar
atender as exigéncias col ocadas pela sociedade contemporanea.

Em termos estruturais, esta comunicacdo apresenta inicialmente aspectos de

contextualizacdo da pesquisa, consideragcdes tedricas sobre arte, cultura e educacéo,



apontamentos metodol6gicos do estudo, com realce para 0 bairro e demais aspectos

inerentes ao estudo etnogréfico, culminando com os necessarios aspectos conclusivos.

Arte, cultura e educacdo: apontamentos tedricos

A experiéncia humana e mesmo a literatura tém demonstrado que a arte ndo se
resume a artefatos artesanais, a producdes literérias ou, por exemplo, as ditas artes ndo-
literarias, visto que outros discursos e tantas outras expressdes culturais podem estar
permeadas de arte, podem representar a propria arte. A proposito, ressaltamos que, em
seus escritos, Matisse, citado em Geertz (2007, p. 145), afirma: “Na&o consigo distinguir
entre o sentimento que tenho pela vida e minha forma de express&-10”, o que pressupde
que arte ndo é um codigo a ser analisado, decifrado ou interpretado, antes, porém,
convém ser entendida (se assim se pode dizer) como uma capacidade de precisar o
sentido que os objetos tém para a vida, para a comunidade, no seu derredor (GEERTZ,
2007), neste caso, 0 autor compreende a arte como sendo, também, um sistema cultural.

A arte €, por conseguinte, a primeira expressao cultural humana, o primeiro
registro que nos permite, hoje, interpretar e recriar a histéria. E a arte um dos elementos
culturais que mais influenciam na formagdo da sensibilidade humana. Dizemos, assim,
gue os elementos culturais sdo artificios pedagdgicos que contribuem com a educacéo
dos sentidos, fazendo expressar mentes e corpos, nd0 num aspecto em que a
sensibilidade é vista como a capacidade de se emocionar, mas sim de transformar, de
perceber as diversas realidades e esteticamente ressignifica-las.

A cultura, a exemplo da arte, comporta, igualmente, uma gama variada de
estudo, aliamo-nos ao entendimento de cultura enquanto crengas, comportamentos,
regras morais, valores, instituigdes, que, no seu conjunto, marcam identitariamente a
sociedade. Objetivamente, o entendimento de cultura centra-se no que reza a Carta

Constitucional Brasileira de 1988, que assim dispde em seu artigo 216:

Constituem patriménio cultural brasileiro os bens de natureza material e
imaterial, tomados individualmente ou em conjunto, portadores de referéncia
a identidade, a acdo, a memoéria dos diferentes grupos formadores da
sociedade brasileira, nos quais se incluem: [...] as formas de expresséo; [...]
os modos de criar, fazer e viver; [...] as criagBes cientificas, artisticas e
tecnolégicas; [...] as obras, objetos, documentos, edificagdes e demais
espacos destinados as manifestacOes artistico-culturais; [...] 0s conjuntos
urbanos e sitios de valor histérico, paisagistico, artistico, arqueoldgico,
pal eontol 6gico, ecoldgico e cientifico.



Compreender e produzir sua cultura local: escolar e comunitaria pela vivéncia
da investigagdo € entender como vivem, pensam e agem cultural e historicamente a
comunidade escolar investigada, bem como o Bairro Vila Operaria, ambos cenérios
espaciais desta pesquisa etnogréfica.

Tratar sobre educacdo implica admitir que as sociedades humanas, cada uma na
sua dimensdo, tém a educacdo como uma de suas prerrogativas e perspectivas, enquanto
meio de desenvolvimento das pessoas, para a edificacdo de seu patriménio de estudos,
de atitudes e demais préticas educativas. E, na verdade, como pontua Morandi (2008, p.
20): “Ensina-se, instrui-se, educa-se ... A Constituicgo de uma atividade social, de uma
ingtituicdo e de um sistema educativo representa os trés fatores que marcam a légica da
educacao”.

Portanto, justifica-se trabalhar a compreenséo da cultura e da arte, no entorno
da educagdo, enquanto elementos formativos, de conhecimento e reconhecimento das
realidades e do didlogo das praticas pedagogicas no espaco formal de aprendizagens da
escola campo de estudo, realcando as vivéncias socioculturais dos estudantes, colocando
como elemento transversal a questdo da autonomia e do empreendedorismo dos jovens
daescola e do bairro campos de estudo.

E neste lastro compreensivo que inserimos o projeto de pesquisa que da
margem a esta comunicacdo, o qual objetiva possibilitar aos alunos de uma escola
técnica de ensino médio o didogo entre as aprendizagens formais com as vivéncias
| Gdi cas desses alunos em suas comunidades, de modo a fomentar o desenvolvimento do
protagonismo, de habilidades e sensibilidades artistico-culturais dos jovens estudantes e
das pessoas da prépria comunidade e de comunidades vizinhas, na condicdo de

elementos transversais e seu processo educativo.

O Bairro como tela: visualizando o cenario da pesguisa

A VilaOperaria, de acordo com a histéria da cidade de Teresina, aparece como
um de seus primeiros e mais tradicionais bairros da zona norte da capital. Na sua
origem, denominava-se Vila Abreu, em razdo de dar abrigo ao contingente operario que
trabalhava na construcdo da Estrada de Ferro, cujo espaco geografico de trabaho



compreendia vasta extensdo do que hoje compbe o bairro em apreco. (GUIA DE
TERESINA, 2011)

No século passado, mais precisamente nas décadas de 50 e 60 eram freqlentes
festas e festivais, organizados por grupos do préprio bairro, destacando-se os
movimentados e animados sambas e serestas que marcaram a histéria do bairro e da
cidade também.

O Bairro Vila Operaria, paradoxalmente é uma parte da capital de Teresina,
gue tem uma forte vocacdo comercial. Nesse setor, alinham desde um grande mercado
hortifrutigranjeiro a lojas de variedades, de materiais de construgdo, de tecidos e
confecgdes, entre outros. Conta, ainda, com agéncia bancaria e outros servigos
pertinentes ao apoio a atividade comercial.

A rede escolar do bairro constitui-se de escolas estaduais, municipais e
privadas, oferecendo a populacdo ensino infantil, ensino fundamental e ensino médio
(convencional e profissionalizante). Majoritariamente, a rede escolar da Vila Operaria
pertence ao sistema publico de ensino, estadual e municipal, o que implica mencionar
gue no bairro existem institui¢des escolares, em menor nimero, ligadas a rede privada.

Em termos de cultura e religiosidade, o Bairro Vila Operéria faz histéria na
cidade em razéo da “Novena de Nossa Senhora do Perpétuo Socorro, que acontece em
véarios horé&rios nos dias de terca-feira. Nesse dia, de todos os recantos da cidade,
pessoas se dirigem contritas, confiantes, fervorosas para rezar diante da Santa Mée e de
Seu castissimo esposo S&o José Operario, que, por sinal, da nome a Paroquia dagquele
comunidade da zona norte da capital piauiense.

No “coracdo” da Vila Operaria encontra-se a Escola Técnica, espago
referencial de nossa pesguisa, que juntamente com outras i nstitui gdes escolares integra o
setor educacional dessa comunidade. Trata-se de uma escola da rede estadual de ensino
que oferece & comunidade diversos cursos profissionalizantes como: contabilidade,
administragdo, meio ambiente, operacbes comerciais, radio, televisdo, propaganda e
publicidade, servicos de restaurantes e bar e eventos.

Nesse sentido, € oportuno considerar que estamos diante de uma realidade
singular, ou sgja, estamos diante da compreensdo de que as denominadas inovacoes
tecnol6gicas devem ser acionadas, vivenciadas na cultura escolar. lguamente, estamos
diante da compreensdo de que essas mesmas tecnologias tém vida efémera, isto €,
envelhecem rapidamente. Nessa Gtica, entdo, como captar e manter viva a memaria

artistica, a histéria do bairro, a vida escolar, a histéria de cada um, mediante tamanha



velocidade? Entendemos, por conseguinte, que é pelo estudo, pela pesquisa, pela
vivéncia e compreensdo de sua realidade circundante, que este registro investigativo e
compreensivo pode se efetivar.

Tendo em vista que nosso propdsito é trabalhar na perspectiva da pluralidade
cultural, de modo que os alunos e os demais participes do projeto se percebam como
seres humanos que somos, portanto, “[...] fruto do meio em que vivemos e do contexto
no qual estamos inseridos’ (OLIVEIRA, 2005, p. 23). Notadamente com esta intencéo,
pretendemos levar os alunos da escola cenério de pesquisa a conviverem mais com a sua
comunidade extraescolar, ou como se diz, “fora dos portbes da escola’, colocando-os
em contato com outras pessoas € Seus universos culturais, sociais e politicos, como

refere o autor supramencionado.

Aspectos M etodol 6gicos do Estudo

O estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa na modalidade
etnogréfica. Nesta acepcao, segundo Lima (1996, p. 66):

Configura-se, portanto, também como interpretativa, como desveladora de
significados ocultos pelo comportamento manifesto na medida em que,
focalizando o aparente e o visivel busca atingir o implicito, invisivel.

A producdo de dados etnogréficos esta se concretizando conforme sugere
Chizzotti (1991, p. 89): “iterativamente, num processo de idas e voltas, nas diversas
etapas da pesquisa e na interacdo com seus sujeitos’. Para essa producdo, sob orientacédo
da pesguisadora e dos académicos-estagiérios, 0os alunos da escola campo de pesquisa
estdo se apropriando das manifestagbes culturais do bairro onde moram e estudam,
empregando diversas formas de registro e de leitura da realidade: fotografia, entrevista,
diario de campo, filmagem, evidenciando a multiplicidade de linguagens, como forma
de dinamizar, de ler, produzir e re-produzir a cultura da comunidade, realcando suas
peculiaridades, suas idiossincrasias. Nessa perspectiva, como ja registrado, a pesquisa
etnogréfica comporta trabalhar com uma multiplicidade de acGes também por nés
denominadas momentos, como definidos no projeto de pesguisa:

1° Momento: Realizagéo da 12 roda de cultura com os estudantes e professores

para ter um primeiro diagnostico de suas vivéncias artisticas e culturais nas

suas comunidades,



2° Momento: Os estudantes investigardo nas suas comunidades quais, de fato,

s80 as expressdes de arte e cultura que sdo praticadas,

3° Momento: Realizacdo da 22 roda de cultura para socializagao e debate acerca

das investigagoes feitas pel os estudantes,

4° Momento: Realizacdo de entrevistas com os professores e alunos para

sondar as formas de utilizacdo pedagdgica das expressdes artistico-culturais

investigadas;

5° Momento: De acordo com as definigdes anteriores, realizacdo de oficinas

para producdo e representacdo das expressbes de arte e cultura (video

documentério, livreto impresso, festival de arte e cultura);

6° Momento: Redlizacdo do Dia de Convivio Sociocultural quando seréo

socializados os resultados do projeto para alunos, professores, comunidade

escolar e extraescolar.

A avaliacéo das acbes do presente projeto diz respeito a analise dos resultados
e dos impactos produzidos no decorrer de sua execucdo, verificando-se em que medida

0s objetivos serdo alcangados.

A Guisa de Conclusio

Inserir os académicos na pesquisa €, sem divida, um dos primordiais objetivos
da disciplina Pratica de Ensino, o que sugere o compromisso de colaborar com a
construcdo de nova identidade para o professor de Portugués, a exemplo do que defende
Guedes (2006, p. 12-13): “[..] uma identidade que toma como ponto de partida o
trabalho emancipatério anticolonialista, feito pela literatura brasileira, aqui candidatada

a contetdo da aula de portugués.” Nessa mesma direcdo, Geertz (2007, p. 145) afirma:

O sentimento que um individuo, ou, o que € mais critico, ja que nenhum
homem é uma ilha e sim parte de um todo, o sentimento que um povo tem
pela vida ndo é transmitido unicamente através da arte. Ele surge em vérios
outros segmentos da cultura deste povo: na religido, na moraidade, na
ciéncia, no comércio, na tecnologia, na politica, nas formas de lazer, no
direito e até naforma em que organizam sua vida prética e cotidiana.

Finalizamos esta discussdo reiterando que a pretensdo ndo é trazer dados e
andlises da pesguisa, mas conforme previmos, 0 objetivo € revelar aspectos que

norteiam e déo suporte a pesquisa que estamos desenvolvendo e que, ainda, ndo contém



dados analisados etnograficamente que possam ser acrescidos a discussdo empreendida
neste texto. Ao longo desta comunicag&o, portanto, nossa tentativa se consumou, diante
do tracado tedrico e metodoldgico da pesquisa, que teve como norte e como cerne,
explanar sobre a descricdo e interpretagdo da cultura escolar, da cultura de uma
comunidade e de seus aspectos constitutivos, numa perspectiva etnogréfica.

O que, na verdade, queremos dizer, é que ndo se trata de uma pesquisa
exclusivamente sobre arte, mas sobre educagdo, sobre formagdo de professores, e que
inclui, também, o aspecto cultural, logo ha que se considerar ndo s as propriedades
formais neste entorno, mas inclusive contemplar sua contextura simbalica e seus valores
afetivos, entre outros pontos significativos, como assim requer uma etnografia: “[...] tal
como Veio a ser concebida no século XX, [...] parte integrante do universo cultural e
estético modernista (CLIFFORD, 2011, p. 10).
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INDICADORES DE QUALIDADE DO ENSINO SUPERIOR:
O PROCESSO DA AVALIACAO NA CONSTRUCAO DO SABER
PROFISSIONAL
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Resumo

O presente estudo bibliogréfico tem como objetivos discutir e analisar 0 processo de
avaliagcdo das Ingtituicdes de Ensino Superior na consolidagdo do conhecimento
cientifico e, consequentemente, do processo da reproducdo desse conhecimento nos
ambitos académico e organizacional. Busca-se identificar a correlacdo de construcéo do
conhecimento cientifico e do saber profissiona em cendrios extremamente
competitivos, € a0 mesmo tempo contraditorios no que se refere aos processos da
formacdo profissional e da efetividade académica e organizacional. A partir de uma
perspectiva de avaiagdo na visdo sistémica, onde existe permanentemente uma
retroalimentacéo do ciclo educac&o/ensino/aprendizagem, destaca-se 0 processo de
avaliacdo académica como indicador de qualidade na construgdo do saber profissional.
Através desse estudo foi possivel concluir que existe um paraelo entre o contexto
organizacional e escolar no exercicio das funces da avaliagdo como instrumento de
gestéo dos saberes.

Palavras-chave: Avaliagdo. Saber profissional. Qualidade.

1 Introducéo

As répidas e constantes mudangas nas variaveis econdmica, politica, cultural,
demogréfica e tecnoldgica, ocorridas de forma mais acentuada a partir do seculo XX,
tém imposto as organizagBes educacionais e ndo educacionais a ado¢do de novos
padrdes de conduta; padrdes esses que levam a uma profunda reflexdo e reformulacéo
dos paradigmas classicos do processo de formagao e avaliacdo educacional, destacando-
se a académica, diante dos desafios do dominio da ciéncia e da tecnologia como fatores

diferenciais competitivos no mundo do trabal ho.
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A evolucdo das organizagdes, caracterizada pelas mudangas constantes de
natureza econdmica, social, tecnoldgica, e a consequente complexidade envolvida na
sua administracdo, impdem um novo método de formagdo e avaliacdo académica,
destacando a construcéo do saber como um dos fatores importantes para a efetividade
empresarial.

De fato, aguns autores, entre eles Afonso (2000), Parsons (1985) e Luckes
(1995), referem-se que 0 sucesso de muitas organizacOes deve-se, em grande parte, a
adequada e coerente qualificacdo de seus Recursos Humanos, através do ensino

universitario.

Afonso (2000, p.23), comenta o trabalho de Talcott Parsons:

Num texto agora classico, Talcott Parsons acentua precisamente a
importancia dos processos que ocorrem na sala de aula, tendo em vista o
treino e motivagdo dos alunos para o desempenho de futuros papéis no
mercado de trabalho. Para esse soci6logo, o processo de socializagdo escolar
pressupde:; i) uma emancipacdo da crianca com respeito & sua relagdo
priméria emocional com afamilia; ii) umainteriorizacdo de normas e valores
sociais que se pressupdem aos que se aprendem no contexto familiar; iii)
uma diferenciacdo dos alunos tendo como base a avaliagdo do éxito
escolar (grifo nosso)

Luckes (1995, p.41-42), reforca o papel e a responsabilidade da universidade na
formag&o de profissionais:

Por conseguinte, formando profissionais de ato nivel tecnoldgico e fazendo
ciéncia, a universidade deve ser o lugar por exceléncia do cultivo do espirito,
do saber, e onde se desenvolvem as mais atas formas da cultura e da
reflex&o. A universidade que ndo toma a si essa tarefa de refletir criticamente
e de maneira continuada sobe o momento historico em quem elavive, sobre o
projeto de sua comunidade, ndo estd redlizando sua esséncia, sua
caracteristica que a especifica como tal critica. [...] Se entendemos a funcéo
especifica da universidade como desenvolvimento da dimensdo da
racionalidade, podemos visualizar o processar-se dessa mesma racionalidade
em dois momentos; primeiro, a racionalidade instrumental-critica, porque
tem a universidade a responsabilidade de formar os quadros superiores
exigidos pelo desenvolvimento do pais; segundo, a racionalidade critica
criadora, porgque sua missdo ndo se esgota na mera transmissao do que ja foi
sabido, ela deve fazer avancar o saber [...]. Para ser consciéncia critica,
portanto, a universidade deve estar continuamente em interagdo com a
sociedade, arealidade que a gera e a sustenta.

Outrossim, pode-se ressaltar ainter-relacéo existente entre a universidade
e a competitividade organizacional; a primeira, através da formagdo e qualificacéo
profissional da comunidade, ou sga seus alunos, no desenvolvimento de novos
conhecimentos, técnicas e da ciéncia. A segunda, responsavel pelo desenvolvimento e

produtividade econdmica, através da aplicacdo do conhecimento técnico-cientifico dos



Seus recursos humanos. Esses dois vetores constituem a base para o desenvolvimento e
crescimento econdmico de qualquer nagcdo. Entretanto, cabe a educacdo, através
também da universidade a responsabilidade e o desafio de preparar o homem as novas
necessidades do trabalho, para auacdo com qualidade nos novos modelos
organizacionais, que repassam através da multifuncionalidade, flexibilidade,
enxugamento de niveis hierarquicos, énfase em equipes auto gerenciavels,
descentralizag@o de processos, automagao, e a permanente ameaca da competitividade.
Redlidade essa que impbe a adocdo de reestruturacdo nas organizagOes, O que,
consequentemente, reflete também na educacdo e implementagdo de novas acbes

metodol 6gicas, a partir de avaliacBes contextualizadas nos acontecimentos da realidade.

2 COMPREENDENDO O PROCESSO SISTEMICO DA AVALIACAO NA
CONSTRUGAO DO SABER PROFISSIONAL

Os desafios contemporéneos, quer educacionais, quer organizacionais,
encontram-se diretamente relacionados ao desafio da gestéo da qualidade nos processos
de desenvolvimento do conhecimento e das habilidades humanas, dos métodos de

ensino e avaliagéo, e, consequentemente, do produto final.

DEMO (2.000, p.45), destaca que

[...] qualidade, em si, é sempre processo humano. [...] E o aprimoramento do
fator humano que transmite e produz qualidade. Existe hoje reconhecimento
crescente sobre isso, inclusive no sistema produtivo, cuja qualidade é
expressdo da competéncia humana, muito mais que dos insumos, da matéria-
prima, dos métodos, etc. A pedra de toque da qualidade educativa é o
professor.

Dessa forma, percebe-se que qualidade ndo esta centrada apenas em
técnicas e tecnologias, destacando-se o fator humano, que por meio da competéncia
passa a ser reconhecido como 0 mais importante e determinante para o sucesso das
instituicdes. Em relagdo a qualidade educativa, percebe-se que as pessoas abrangem
uma dupla dimensdo de profunda complexidade, através dos diferentes papéis exercidos
nos ciclos de vida: a de aluno e a de professor. O processo da qualidade é sistémico. O
aluno de hoje serd o professor de amanhd, ou sgja, o profissional que elaborard o seu

produto final com todos os seus referenciais, conhecimentos, métodos, habilidades,



valores filosoficos e cientificos apreendidos e desenvolvidos nos periodos de formagédo
educacional. Ele reproduzird o produto da sua aprendizagem. Produto esse que inter-
relaciona-se diretamente com 0s processos de avaliagdo. “A pratica da avaliagcdo do
professor reproduz e assim revela fortemente suas vivéncias como estudante e como
educador” (HOFFMANN, 1997, p.13).

Percebe-se nesse cen&rio dois enfoques. a compreensdo do homem de
forma holistica, no exercicio de varios papéis na sociedade e que, fazer da universidade
um centro de exceléncia, repassa pela qualidade do ensino e aprendizagem na formacéo
profissional; essa qualidade faz parte de um sistema, ndo de um ponto fixo, isolado,
desassociado do todo, mas integrado com a ingtituicdo em si, comunidade e sociedade,
de um modo geral.

Entretanto, todo processo da qualidade, fundamentalmente, repassa por
um segmento, indispensavel, que € o processo de avaliacdo. Define Luckes (1995,

p.92-93), o0 conceito de avaliacdo:

[...] € formulado a partir das determinagdes de conduta de “atribuir um valor
ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de agdo [...]", que, por s, implica
um posicionamento positivo ou negativo em relagdo ao objeto, ato ou curso
de acdo avaliado. Isso quer dizer que o ato de avaliar ndo se encerra na
configuragdo do vaor ou da qualidade atribuidos ao objeto em questdo,
exigindo uma tomada de posi¢éo favoravel ou desfavorével ao objeto de
avaliagdo, com uma consequente decisdo de aco.

Compreende-se que esse conceito, de forma genérica, se aplica ao
contexto educacional, organizacional, entre outros. No contexto educacional, é através
da sistematizacdo e da reflexdo/avaliacdo dos processos de pesquisa e métodos de
avaliacdo que define e redefine o desenvolvimento da qualidade de ensino e,

conseguentemente, da aprendizagem, através da agéo e decisao.

Luckesi (1995) trata a questédo da avaliacdo a partir da andlise dos
procedimentos de afericdo do aproveitamento escolar, utilizados, na pratica, pelos
professores, quais sejam: “a medida do aproveitamento escolar; transformacdo da
medida em nota ou conceito; utilizagdo dos resultados identificados’. A partir da
descricdo fenomenologica dessas condutas, o autor procura identificar “se os atos de
afericdo do aproveitamento escolar, praticados pelos professores, séo de verificagdo ou
de avaliagdo” (LUCKESI, 1995, p.87).



O ao de avadiar encontrase relacionado ao acompanhamento
sistematizado do objeto de avaliagéo, através da coleta, andlise e sintese. O que permite
0 acréscimo de uma atribuicdo de valor ou qualidade, processado a partir da comparacéo
da configuragdo do objeto avaliado, ou segja, do produto final com o padréo de
gualidade, inicialmente estabel ecido para o objeto (LUCKESI, 1995).

Nesse sentido, destaca ainda Luckesi (1995), a diferenca entre avaliagéo

e verificagéo:

A avaliagdo, diferentemente da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencdo da configuragcdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou
com ele. A verificagdo é uma agdo que “congeld’ o objeto; a avaliagéo, por
sua vez, direciona 0 objeto numa trilha dindmica da agéo [...] Podemos dizer
que a prética educacional brasileira, opera, em quase totalidade das vezes,
como verificagdo [..] A avaiagdo é um diagnéstico da qualidade dos
resultados intermediarios ou finais;, a verificagdo é uma configuragdo dos
resultados parciais ou finais. A primeira € dindmica, a Segunda, estética
(LUKESI, 1995, p. 93- 100).

As avadiagdes, mesmo sendo feitas com expertise, ainda apresentam
problemas decorrentes, em parte, da fata de tipologia para estabelecer 0 méximo de
informacbes;, da caréncia de instrumentos vaidos e fidedignos, para captar a
complexidade dos fendmenos, objetos de avaiagdo; inexisténcia de sistema
informatizado; falta de méo-de-obra qualificada para atuar no processo de avaliacéo
atuar e tomada de decisdo (VIANNA, 2000).

A avaliagdo consiste num objeto de investigacdo aberto a diferentes
abordagens disciplinares e interdisciplinares; ndo é uma disciplina especifica
(AFONSO, 2000, p.16).

No campo da sociologia da educagéo Patricia Broadfoot, destaca em seus

trabal hos que referenciam a andlise sociol0gica da avaliagcéo, que

Os aspectos do desempenho dos alunos que as escolas escolhem para avdiar
refletem muito claramente as fungbes requeridas de um sistema educativo
especifico pode-se argumentar que as préticas de avaliagdo constituem um
dos mais claros indicadores da relagdo entre escola e sociedade, pois elas
fornecem a comunicagdo entre as duas. (BROADFOOT, 1979, p.11, apud
AFONSO, 2000, p.16).



De fato, as diversas préticas existentes de avaiacdo refletem nas
diferentes fungdes da avaliacdo, que segundo Broadfoot (1981, apud AFONSO, 2000,
p.18), define como principais. “averiguagdo da competéncia académica, a promogao da
competicdo entre alunos e escola, a relacéo entre contelido e formas de avaliagdo e a

selecdo e alocagdo diferencial do individuo”.

Identifica-se um paralelo entre o contexto organizacional e escolar, no
exercicio semelhante das fungdes da avaliagdo, como instrumento de gestédo. Nesse

contexto, Afonso faz uma referéncia clara considerando que

Nas organizacOes, a avaliagdo é quase sempre um instrumento fundamental
em termos de gestdo. Particularmente importante nas relagdes de trabalho
(por exemplo, como instrumento de selecdo, promocdo e desenvolvimento
profissional) a avaliagdo € também um instrumento importante de controlo
[sic] e de legitimagdo organizacional. As escolas (enquanto organizacdes
complexas) tém, com agumas similitudes, utilizado a avaliagdo para esses
mesmos fins (AFONSO, 2000, p.18).

Nesse cendrio, a avaliacdo educacional assume uma funcéo especifica, de
avaliar também a qualidade da formacdo profissional, que sera validada ou ndo no
sistema organizacional. O que se entende e que se pode referenciar, € que em qualquer
modelo de organizagdo, 0 processo de avaliacdo € indispensavel para a vaidagdo e
manutencdo da qualidade dos processos e modelos de gestéo, quer educacionais, quer
organizacionais (Anexo | - Quadro |: Processo de avaliagdo na construcéo do saber
profissional).

Destaca-se que sga relevante um segmento de palpavel controle de
gestdo e de validagdo de resultados, com qualidade. Dessa forma, entende-se que 0s
métodos de avaliagdo dos resultados organizacionais, podem também ser aplicados no
sistema educacional, em relagdo a andlise dos aspectos metodol égicos utilizados, como

etapas de avaliagdo no desenvolvimento da formag&o profissional.

Procura-se enfocar a relagdo sistema educacional e organizacional, ndo
de forma linear, mas como perspectiva sistémica, de inter-relagdo do sistema social,
onde interagem e se complementam através da retroalimentagio teoria/prética. E
importante “ter em mente que existem conexdes bem reais entre economia e a atividade
de classificacdo e selecéo realizada pela educacéo” (AFONSO, 2000, p. 25).



O papel da universidade abrange uma dimensdo complexa, visto que o
processo de formagao repassa por uma questdo polémica e evidente efervescénciaque é
a avaiacdo da aprendizagem. O processo de educacdo encontra-se diretamente

relacionado ao processo de avaliagéo e producéo do conhecimento.

A avaliagdo é a reflex@o transformadora em agdo. Acgdo, essa, que nos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexd permanente do educador sobre sua
realidade, e acompanhamento, passo a passo, do educando na sua trajetoria
de construgdo do conhecimento’” (HOFFMANN, 1997, p. 18).

O ponto central da vida académica é constituido pela pesquisa, como
principio cientifico e educativo, ou sgja, como estratégia de geracdo de conhecimento e
de promog&o da cidadania (DEMO, 2000).

Entende-se que a producdo do conhecimento encontra-se diretamente
vinculada a pesquisa académica como uma das fases da construcédo da qualificagdo da
educacdo formal, podendo-se dizer que a pesquisa compde um dos indicadores de
qualidade mais significativo no processo da educacdo universitaria

Nesse contexto, considera-se que 0 ensino/pesguisa precisa ser revisado,
principalmente no que se refere as Ciéncias Humanas e Sociais, dada a natureza da
subjetividade por se tratarem de ciéncias ndo exatas. Enfoca Demo (2000, p.18), o papel
da educagdo, considerando que “no confronto com algumas outras ciéncias sociais
(economia, antropologia, psicologia, sociologia), parece que a posi¢do da educacdo é de
inferioridade em termos de cientificidade do discurso e da prética’.

NoO ensino, a pesguisa € como principio educativo e cientifico, uma
atitude do aprender a aprender. Fundamenta 0 ensino e evita que este sgja simples
repasse copiado (DEMO, 2000).

Nesse contexto, identificase a pesguisa como processo continuo e
sistematizado na produgdo do conhecimento e retroalimentacdo da qualificacéo
profissional e qualidade do exercicio profissional no que concerne ao exercicio do

ensino como formacéo de novos profissionais.

3 CONCLUSAO

O presente estudo demonstra que a discussdo de alguns aspectos

relacionados ao processo de avaiacdo e construcdo dos conhecimentos académico e



profissional, impde as Instituicdes de Ensino Superior uma reflexdo sobre o seu papel
de formagdo de profissionais qualificados, reflexdo essa contextualizada com os
desafios profissionais em cenarios extremamente competitivos e a0 mesmo tempo
contraditérios no presente século XXI.

Compreende-se que a avaliagdo numa visdo sistémica retroalimenta o
ciclo educagdo/ensino/aprendizagem como um dos indicadores de qualidade na
construcdo do saberes académico e profissional. Contudo, necessario se faz nesse
processo a definicdo de indicadores e métodos visando obter andlise construtiva para
referenciais tedricos e préticos.

Através desse estudo foi possivel concluir gque existe um paralelo entre o
contexto organizaciona e escolar no exercicio das fungbes da avaliagdo, como
instrumento da gestéo do saber, gerando o desafio da integracdo desses segmentos para
a consolidagdo dos saberes no contexto educacional e organizacional.

Compreende-se que a integracdo da universidade e organizacéo
empresarial podera ser um caminho a ser utilizado, através da identificagdo e avaliagéo
dos indicadores da qualidade no ensino como novas perspectivas para a construcéo do

saber da formagao profissional e da efetividade académica e organizacional.
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ANEXO|

QUADRO I: PROCESSO DE AVALIAGAO NA CONSTRUGCAO DO SABER
PROFISSIONAL.
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Resumo

A CAPES divulgou normas sobre obrigatoriedade de estédgio em docéncia na Pés-
Graduagdo. A UFC aderiu as normas e aunos ficaram inseguros face a
responsabilidade que implica o estégio em docéncia. O Programa de Mestrado em
PsicologiadUFC resolveu abrir disciplina para atender a demanda dos alunos -
Formagao didatica no Ensino Superior. A disciplina mostra diferencas no exercicio da
Psicologia nas vertentes: pesquisador, profissional e professor, embora elas devam ser
vistas de forma integradas. Analisaram-se LDB 9.234/96, PDI da UFC, Diretrizes
Curriculares/Psicologia e o PPP do curso de Psicologia. Dessa maneira, a disciplinafoi
avaliada no final do semestre como valiosa ferramenta de suporte tedrico e técnico.
Funcionou como espaco de socializagdo de experiéncias, onde teoria, sentimentos e
prética,encontravam-se semanamente, sendo rico local de ressignificagdo e de
compreensdo de novas possibilidades de ensino. Buscaram-se novos conhecimentos a
partir do desejo de ser docente.

Palavras-Chave: Estégio. Docéncia. Mestrado. Demanda.
Introducéo

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES,
1999, 2000, 2002) divulgou normas que estabelecem a obrigatoriedade de estagio em
docéncia nos programas de mestrado e doutorado mediante os documentos: Circular n°.
028/99/PR/CAPES, Portaria n°. 52/2000, Portaria n°. 52/2002. A justificativa de tais
documentos se apGia em trés argumentos porque reforcam: a) a formagdo e o
aperfeicoamento de pesquisadores no ambito das &reas especificas do conhecimento e,
assim, promovem o consequente desenvolvimento da pesquisa cientifica; b) qualificam
professores para dar atendimento, com qualidade, a expansdo do ensino superior €, C)
preparam o pessoa especializado de ato nivel para atuar no ambito da administragao
publica e outras atividades profissionais.

Os argumentos se transformaram em determinacfes tais que 0 estdgio em

docéncia nos cursos de graduacdo constitui atividade obrigatoria para bolsistas de
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mestrado e de doutorado; embora, tal estagio deva ser realizado sem prejuizo do tempo
datitulacéo. Ta atividade docente pode ser de um semestre para o bolsista de mestrado
e de dois semestres para 0 de doutorado e deve ser supervisionado pelo professor
orientador. Esses documentos provocam, todavia, incertezas e debates nos programas de
Pés-Graduagao no Brasil atal ponto que literatura qualificada sobre o assunto comeca a
emergir no webestado da arte.

Os documentos da CAPES promovem debates quanto a eficiéncia do
programa, conforme salientam Souza, Silva, Cardoso (2011): “O Estagio de Docéncia
para a pés-graduacdo despertou (e desperta) divida na comunidade académica acerca de
seus propdésitos’. Mas, Lucena Lima (2001), por suavez, vé positivamente as atividades
dos mestrandos e doutorandos no estagio em docéncia: [...] “por esses motivos,
entendemos a necessidade de investigar e analisar as atividades de Estagio/Prética de
Ensino, considerando-as como um dos importantes eixos dos cursos de formacéo de
professores e como espaco propiciador dareflexéo”.

Encontramos, também, trabalhos vindos de éreas da biociéncia - Pimentel,
Mota, Kimura (2011) - que defendem o estégio em docéncia como forma de reforcar o
tripé académico do ensino-pesquisa-extensdo: “Os propodsitos dos cursos de mestrado e
doutorado apontados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) estdo voltados para o desenvolvimento cientifico-tecnolégico, assim
como ao preparo para a docéncia’ E, sendo assim, “a énfase dada a pesquisa deve agora
ser compartilhada com o preparo para a docéncia em cursos superiores’.

A preferéncia dada a pesquisa nos cursos de pés-graduacdo se equilibra nas
prescricbes dadas pela Circular n° 028/99/PR/CAPES, corrigindo falta atdvica na
Educacdo Brasileira, conforme pensam Vieira e Maciel (2011): “Em decorréncia dessa
necessidade em produzir conhecimento novo, foram dadas e creditadas preferéncia e
maior valorizagcdo a pesquisa. [...] uma menor atencdo foi dada a preparagdo do
posgraduando para 0 magistério no ensino superior’. Outros cursos mostram, a
mancheias, a relacdo estreita entre graduacéo e pos-graduacdo, elo académico cada dia
mais consolidado, como afirma Campelo: “Na Universidade Federal de Ouro Preto,
existe hoje uma relacdo bastante estreita entre graduagéo e pos-graduagéo”

E, segundo o relato da experiéncia de Gerhardt (2011), o estagio de docéncia
estreita a interacdo com o orientador: “Essa troca/construgdo entre salade aula|...] é de
extrema importancia na formagdo do aluno/doutorando, pois a discussdo com o/a

orientador/a na hora da davida possibilita a construcdo de uma trgjetéria mais



consciente...”. Ademais, acircular n°. 028/99/PR/CAPES, geradora do processo didético
na Pos-Graduagdo, provoca o incentivo a interdisciplinaridade conforme testemunham
estudantes do mestrado - Vieirae Maciel, 2011 - da Universidade Estadua do Sudoeste
da Bahia (UESB): “Este estudo é um relato de experiéncia de duas mestrandas, uma
bidloga e uma enfermeira, do Programa de Pos-Graduag@o em Enfermagem e Salde, em
nivel de Mestrado Académico e de caréter interdisciplinar [...]".

A Universidade Federal do Ceara condensou os objetivos — emergentes da
Circular n° 028/99/PR/CAPES e das Portarias n°. 52/2000 e n°. 52/2002 da CAPES —
nos itens a seguir: a) contribuir para a elevacdo da qualidade académica dos cursos de
graduacdo da UFC, mediante a participagdo e a colaboracéo efetivas de estudantes de
doutorado e de mestrado em agdes voltadas a graduacdo, especialmente em atividades
relacionadas a0 ensino e a aprendizagem; b) formar estudantes de mestrado e de
doutorado para a docéncia universitaria, a partir do conhecimento acerca da graduacéo
da UFC, nela atuando em acbes diversificadas e, ¢) incentivar e incrementar o
intercAmbio de agdes desenvolvidas nos ambitos da graduacéo e da pés-graduacéo.

N&o obstante a adesdo da Administracdo Superior desta universidade as
orientacbes da CAPES, alguns alunos ficaram inseguros face a responsabilidade que
implica 0 estdgio em docéncia, como mostra uma mestranda bolsista em Psicologia da

Universidade Federal do Ceararelata, ao ingressar no programa, relata que:

Minha expectativa ndo era somente a docéncia como projeto futuro de vida,
oportunizado pelo ingresso no mestrado, mas também desenvolver um
projeto de dissertacdo que contemplasse minha experiéncia anterior de quase
vinte anos de prética como psicéloga organizacional e do trabalho, sgja
lidando com a dimens&o coletiva ou individual, na ambiéncia empresarial ou

clinica.

E, outra estudante lembra as experiéncias negativas na trgjetoria estudantil :

Até pouco tempo atrés, ndo existia em mim o desgo de ser professora,
acredito que pelo fato de ter tido contato com “professores-transmissores de
verdades” em grande parte da minha vida como discente e pelo confortavel
lugar de “aluno-engolidor de verdades alheias’ no qual me encaixava muito
bem.

Essas falas, somados aos demais depoimentos feitos pelos mestrandos
ingressos na turma de 2010 no Mestrado em Psicologia da Universidade Federal do

Ceara, provocaram reflexdes sobre o Estagio em Docéncia, disciplina a ser cumprida



pelos bolsistas deste Programa. Face a estupefacéo e a responsabilidade geradas pela
Circular n°. 028/99/PR/CAPE neste grupo de mestrandos, o Programa resolveu abrir
uma disciplina no nucleo de Seminérios em Psicologia Social |11, buscando atender a
demanda destes estudantes denominada Formacéo didatica no Ensino Superior.

O Mestrado em Psicologia da Universidade Federal do Ceara reconhece, no
entanto, que as préticas docentes devem ser ministradas pela Faculdade de Educacéo
desta instituicédo; contudo, resolveu atender ao pedido dos estudantes por dois motivos:
a) foi uma situacdo impar porgue a disciplina foi solicitada pelos proprios estudantes,
cientes que estavam da responsabilidade vindoura e b) professor do mestrado com
doutorado em Educacdo Brasileira, cuja tragjetoria académica vem sendo centrada na

formac&o de professores na universidade.

Projeto didatico de Estagio em Docéncia em cur so de Psicologia

O objetivo deste texto, portanto, ndo é analisar criticamente a decisdo tomada
pela CAPES no que tange ao estagio de docéncia, mas comentar e acrescentar outro
€lo na corrente de experiéncias de programas de Pés-Graduacéo na formagao docente.

A disciplina Formacdo didatica no Ensino Superior foi encaixada na
integracdo curricular do Mestrado sob 0 nome de “ Seminério em Psicologia Social 1117,
pois queriamos frisar seu aspecto de projeto piloto, isto é ndo (for)matar demandas
genuinas surgidas de mestrandos que gestavam, nos avores da pos-graduacéo, a
integracdo pesqguisa-docéncia-extensdo. Diante da solicitagdo de tal apelo, resolvemos
elaborar 0 seguinte programa, eivado certamente de imperfeicOes pelo seu pioneirismo,
mas avalizado pela coragem do inovar/criar, como recomenda E. Morin: “Somos
habituados demais a procurar e encontrar a regulacéo em um dispositivo de corregdo de
erros e ndo na poiesis, onde o jogo das solidariedades e dos antagonismos faz circuito”
(2008, p.238).

O curso foi articulado de forma que os mestrandos entendessem as
diferencas existentes no exercicio da psicologia nas vertentes: pesquisador, profissional
e professor, embora elas devam ser vistas de forma integrada na universidade porgque
dizia um aluno, referindo-se aos professores. “podem ser bem informados, podem ser
capazes, mas ndo sao didaticos, o problema é a didética, ndo ha didatica infelizmente”
(PASCUAL, 2005, p.271). Mesmo solicitando a presenca da pedagogia na pratica

docente, sua incumbéncia se refere muitas vezes a implantar procedimentos



metodol6gicos que transformem miraculosamente o status quo da sala de aula. Na
prética, é apendida a didatica como recurso ao ensino ndo por ser elemento inerente a
profissdo de professor; ndo se observa, contudo, uma convicgdo generalizada do saber
docente para o0 exercicio da funcéo de professor na Universidade Federal do Ceard, o
gue implicaria mudangas estruturais na formacgdo docente na Educacdo Superior. 1sso
significatracar o perfil do professor, pensar a formagdo didética continuada e modificar
sua pratica docente, porque alguns professores moldam percursos didaticos que
decepam sonhos estudantis, esvaziam formaturas e angustiam coordenadores; outros,
pelo contrério, inserem 0 ensino na pesquisa e na extensao.

Decorrente dos conhecimentos encontrados por um dos autores deste texto
(PASCUAL, 2005), a disciplina Formacéo didatica no Ensino Superior foi pautada em
reflexdes quanto aos modelos didéticos decorrentes das teorias modernas e pos-
modernas na educagdo. A ementa estuda, na primeira unidade, os paradigmas da
Modernidade e da Pos-modernidade e seus reflexos nas praticas docentes na
universidade; andisa institucionalmente a educacdo e cultura nas organizagoes
educacionais contemporaneas. A ementa se debruca ainda sobre 0s processos de ensino-
aprendizagem, os sujeitos na aprendizagem e suas Vicissitudes, teorias da aprendizagem,
estratégias de ensino e dindmicas de grupo, processo de avaliagdo. A “profissdo
professor” preenche a Ultima parte da primeira unidade debatendo tema do profissional
do ensino ou o falso equilibrio entre ensino, pesquisa e extensao. Esse assunto torna-se
relevante porque os docentes ingressam na universidade como professores, mas sdo
avaliados na sua competéncia de pesquisadores!

Em sequéncia, foram apresentados, na segunda unidade, modelos de
plangiamento didatico: educacional (LDB 9.234/96), institucional (PDI da UFC),
curricular (Diretrizes Curriculares para os cursos ) e local (PPP do curso y da UFC).
Como ser professor sem conhecer esses documentos? Eis a tarefa a ser realizada na
interseccdo dateoria/pratical

Apds a parte tedrica, que preencheu as primeiras semanas dos mestrados em
sala de aula, os desafios e as angustias da pratica foram debulhados nas aulas, na
terceiraunidade, naformade “diérios de auld’” propostos por Zabalza (2004a, 2004b). A
disciplina foi estruturada em trés créditos teoricos (terca-feira 14-17h) e parte prética
(participacdo junto a0 professor em disciplinas da graduagdo em psicologia).
Participaram dezesseis (16) mestrandos de um total de vinte e dois (22) e, a seguir,

analisamos as respostas dadas no questionario aplicado no final da disciplina.



Procedimentos de avaliacao da disciplina e analise das respostas

A avdiacdo do projeto-piloto didético foi realizada mediante questionério
respondido em grupos formados de acordo com a preferéncia de cada um. Esse
instrumento avaliativo incentivava a reflexdo dos mestrandos sobre sua trgjetoria no
Estédgio em docéncia mediante parafrase de Pedro Demo (2008) que dessacraliza a
profissdo de professor de qualquer messianismo ja que é profissdo imanente, néo

transcendente.

Faz parte da histéria do professor a no¢do medieval do ‘profeta ou do
‘sacerdote’, 0 que mantém desnecessariamente a educacdo na sacristia. Nao
se tem nada contra que, em nivel pessoal, o professor se entenda por profeta
ou sacerdote, como motivagao profunda e sentido de vida. Mas hoje se tende
a argumentar pela via da profissionalizagdo simplesmente, com base em
direitos e deveres [...] A nocdo de profeta ou sacerdote pode ser infeliz
porque, no campo religioso, sdo entidades definidas como ‘porta-vozes', em
s tipicamente reprodutivas, o que ndo pode ser aceito em educacdo.
Professor € profissdo imanente, ndo transcendental. Antigamente as
profissOes eram sagradas. Hoje sdo tipicamente mundanas (DEMO, 2008,
p.54)

O roteiro resgatava de inicio projetos que antecediam 0 ingresso dos
mestrandos na Pés-Graduacdo mediante a frase instigadora a que deveriam dar
sequéncia: A) Quando elaboramos nosso projeto de mestrado, imaginavamos que no
mestrado...

Cabe ressaltar que as expectativas de varios estudantes ndo contemplavam o
ensino como tarefainerente ao Mestrado porque suas motivagdes esparramam-se entre a
busca por melhores condigdes de trabalho, o interesse pela pesquisa e pela docéncia ou,
ainda, 0 mestrado € visto como pré-requisito para admissdo de cargos docentes. A
docéncia ndo fazia parte do projeto-mestrado porque: “ [...] a partir da celebracéo do
éxito da aprovacdo no mestrado comecel a me preparar para me tornar uma especialista
no tema do meu projeto. Reuni alguns livros, artigos, teses para serem devorados ao
longo do mestrado”.



Ha também mestrandos que mostram seu interesse pela atividade docente, ndo
se restringindo apenas a pesquisa do mestrado porque o0 estdgio em docéncia foi
proveitoso ja que proporcionou: “Um mundo novo surge em minha frente. Os livros, as
aulas, o contato com os aunos, a construcéo constante de conhecimento fazem parte
desses momentos que agucam minha curiosidade”.

Mas os estudantes se depararam com a obrigagdo de entrar em sala de aula na
condicao de estagiarios em docéncia sem estar clara a funcdo que exerceriam na sala de
aula. A obrigatoriedade da docéncia foi investigada no segundo item do questionério a
gual deveriam dar sequénciaz B) Mas, quando nos deparamos com a Portaria n°
09/2000: “Art. 1° - O Estagio Docéncia em Cursos de Graduacdo constitui atividade
obrigatéria para Bolsistas de Mestrado e de Doutorado. § 1° - O estdgio Docéncia
deverd ser realizado sem prejuizo do tempo de titulacdo do Bolsista, nés...

Isso provocou, em decorréncia de experiéncias passadas, confronto entre
sentimentos contrérios, terror, motivacéo, instigacdo, decepcdo e apoio. Porque, em
relacdo as experiéncias discentes dos mestrandos no periodo da graduacdo, a docéncia
dos professores ainhava-se a uma perspectiva de transmissdo unidirecional de
conhecimento, posicionando o aluno de graduacdo a uma postura de passividade. O
interesse pelo ensino era gerado pela monitoria e pela participagéo de atividades em
nucleos e laboratdrios de ensino, de pesquisa e de extensdo, fortalecendo motivagdes de
seguir a carreira académica a partir, igualmente, de outros fatores, como a pesquisa, a
estabilidade profissional e o aprofundamento teorico.

Para alguns estudantes o estégio em docéncia gerou sentimentos positivos, tais
como a busca auténoma por estratégias de enfrentamento das dificuldades em sala de
aula. Pois, 0 Mestrado era encarado como porta de entrada para satisfacdo desses
desgjos e dessas motivagdes apesar de alguns ndo esbocarem desegjo pela docéncia, e a
maioria terem tido experiéncias negativas como discentes. Outros ja tinham tido
experiéncia de docéncia em cursos de graduacdo em Psicologia e, também, a partir da
pratica de monitoria. No entanto, a possibilidade da docéncia no Ensino Superior
proporcionada pelo Estéagio em Docéncia e pelo desenvolvimento de projetos
vinculados a Graduagdo através da bolsa PROPAG, trouxe possibilidades de
ressignificagcdo das experiéncias de docéncia vividas, como também temor em atuar em

uma zona ainda pouco explorada pela maioria



O questionério solicitava na terceira pergunta gque os mestrandos relatassem as
experiéncias obtidas durante a pratica docente, mediante esta provocacéo: C) Durante
nossa atividade docente pudemos observar que...

No fina do estagio em docéncia, que aliou teoria (Didatica do Ensino
Superior) e pratica (aulas dos mestrandos na graduagdo), vemos que foram realizados
desgos de ser docentes, visumbrando, no entanto, da necessidade de um
posicionamento mais ativo por parte do estagidrio na sala de aula. Mas, também o
estagio em docéncia provocou frustragdo devido ao pouco conhecimento agregado e,
nesse sentido, provocou desafios no sentido de aprofundar conhecimentos, despertar o

interesse dos alunos da graduagdo pel os conhecimentos da disciplina ministrada.

Consideracfesfinais

A experiéncia piloto da disciplina de Seminério de Psicologia Socia I11 foi
vélida. Teve repercussdo positiva nos mestrandos que participaram de seu processo de
construcdo no que tange respeito a sedimentacdo de posturas e de conhecimentos a
respeito do ser docente no Ensino Superior. No entanto, parece que essa experiéncia foi
realmente significativa por conta de seu caréater inovador e transgressor.

A disciplina foi construida a partir da mobilizagdo dos mestrandos a partir do
conhecimento que a disciplina Didatica do Ensino Superior da Faculdade de Educagéo
da UFC ndo atenderia a todos os interessados do Programa de PoOs-Graduacdo em
Psicologia da mesma instituicdo. Ent&o, a partir dessa mobilizagcdo estudantil junto a
coordenagdo do Programa de Pos-Graduacdo e da disponibilidade do professor e da sua
dedicacdo para a &rea de Docéncia no Ensino Superior, os fatores para constituicao
dessa disciplina foram arregimentados.

Apesar dessa série de contingéncias, o fator principal para o sucesso da
disciplinafoi a disponibilidade, o interesse e a motivagdo dos atores implicados no seu
processo de construcdo que se deu de maneira criativa, dialdgica e democrética. O
espaco de aprendizagem, entdo, foi constituido alinhando teoria, prética e interesse.

Dessa maneira, a disciplina de Seminério em Psicologia Social 111- Formagéo
didatica no Ensino Superior - foi encarada como uma valiosa ferramenta de suporte
tedrico e técnico. Além disso, funcionou como um espaco de sociadizacdo de
experiéncias. Nesse lugar, a teoria, 0s sentimentos e a pratica encontraram-se

semanamente, sendo um rico local de ressignificacdo e de compreensdo de novas



possibilidades de ensino. Buscaram-se novos conhecimentos a partir do desgjo de ser
docente.

Assim, foi compreendida a necessidade de preparacéo e de plangjamento paraa
entrada em sala de aula. Foi questionada a falta de suporte do Programa de Pés-
Graduagcdo em Psicologia aos mestrandos em experiéncia docente caso ndo houvesse
esta disciplina de Seminario em Psicologia Socia Ill. Iguamente, ha auséncia de
conhecimento sobre préatica docente entre professores e aspirantes a professores.

No decorrer das experiéncias docentes, uma mistura de sentimentos emergiu,
pois, concomitantemente, existiam experiéncias frustrantes, aterrorizantes e
motivadores. Primeiramente, havia a inseguranca na possibilidade de lecionar uma
disciplina com um professor titular experiente com a imagem de total detentor do
conhecimento.

No entanto, a inseguranca trazia uma maior preparagdo e curiosidade em
apropriar-se das formas que proporcionassem uma aprendizagem significativa para os
estudantes. Essas motivagdes junto com o suporte tedrico, técnico e pessodl
proporcionado pela disciplina Seminario em Psicologia Social 111, faziam com que o
mestrando em atividades de docéncia tivesse mais coragem e disposi¢do em atuar como
professor.

Juntamente com a disposicdo do mestrando, havia, infelizmente, a falta de
abertura de alguns professores das disciplinas que estavam ocorrendo o Estagio em
Docéncia. Alguns mestrandos sentiram-se desamparados pela falta de apoio e outros se
sentiram frustrados pela auséncia de espacos na disciplina em que pudessem
desempenhar fungbes de docente. No entanto, também, havia professores que
compartilhavam espacos de ensino; que incentivavam a prética docente supervisionada
e que dialogavam acerca desse novo fazer navida de muitos ali discente-docentes.

No entanto, a pluralidade de experiéncias docentes tornou-se enriquecedora no
espaco proporcionado pela disciplina de Seminério em Psicologia Social 111 - Didatica
do Ensino Superior - pois, por mais que nem todos os mestrando em experiéncias
docentes a tenham vivido de forma magistral (observe-se a polissemia da palavra), a
possibilidade de conhecer esses diversos ensaios reais de docéncia, de dialogar sobre
eles e de construir novas maneiras de se posicionar a partir dessas experiéncias foi
imprescindivel para a sedimentacdo de posturas docentes mais criticas, dialégicas e

compromissadas.



Contato com a realidade docente durante o estagio em docéncia adensou as
experiéncias docentes anteriores e possibilitou a ressignificacdo da pratica docente. Mas
0 adensamento da prética docente foi possivel porque a disciplina Semindrio em
Psicologia Social 11l - Didatica do Ensino Superior (objeto de debate neste trabalho)
ofertou suporte tedrico e técnico mais consistente. Cabe ressaltar que o aspecto mais
positivo para os estudantes do mestrado foi o compartilhamento entre s das
experiéncias, desafios e perplexidades encontrados durante as aulas ministradas junto
aos aunos da graduacéo.

Em certos momentos, as aulas da Didatica do Ensino Superior assemel havam-
se a grupos terapéuticos devido aos desabafos de certos mestrados em relagdo a
‘domesticacdo’ que sofreram quando alunos da graduacdo eles eram; em outros
momentos, aspectos idiossincrésicos da subjetividade dos mestrandos (inseguranca,
conflitos parentais etc.) emergiam pedindo socorro durante a aula no mestrado. A
conducdo das aulas por parte da turma ndo adquiriu, certamente, o formato de grupo
terapéutico, o que deturparia completamente o objetivo do projeto-piloto didético, mas
gjudou a congtatar que as dificuldades no exercicio da docéncia sdo mais comuns do
eles pensavam. Eis um projeto de formac&o docente para o ensino superior na UFC que
emergiu entrelacando desgos docentes e necessidades dos discentes, confeccionando

uma trama decente!
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O CAMPO DA LUDICIDADE NO CURRICULO DE FORMACAO DO
PEDAGOGO
DidimaMariade Mello Andrade ¥’

Resumo

Essa pesquisa de doutoramento nasce de inquietagdes acerca da formacéo do pedagogo
e tem como objeto o Campo da ludicidade no Curriculo do curso de Pedagogia.
Propde-se como objetivo geral: Analisar arelagdo existente entre ludicidade, formagéo
e a construcdo da identidade profissional docente através da andlise do Projeto do
Curso de Pedagogia do Campus XV- Vaenca — UNEB incluindo as matrizes
curriculares. Apresentasse como objetivos especificos: a) Estudar as bases
epistemol 6gicas do campo da ludicidade. b)Compreender como se da a formagdo de
pedagogos na Universidade do Estado da Bahia.-Campus XV c)lnvestigar como o
curriculo contribui para a construcéo da identidade profissional do Pedagogo. Nesse
sentido, convém perguntar: Quais as contribuicdes do campo da ludicidade nos
curriculos do Curso de Pedagogia? Para desenvolver essa pesquisa, busca-se construir
bases tedricas, as quais encontram sustentagdo em KISHIMOTO (1994), BROUGERE
(1995), FREINET (1998), HUIZINGA (2000), LUCKESI (2002), D’ AVILA (2006) e
SANTOS (2008), Anastasiou (1998), Catani (1986), Carvaho e Perez (2003),
PIMENTA (1999, 2002, 2002a) e D’ Avila Maheu (2001).

Palavras Chaves: Curriculo. Ludicidade. Formacdo do Pedagogo.

INTRODUCAO

No transcurso da nossa pratica como professora de disciplinas pedagdgicas no
Ensino Superior nos inquietava, e continua inquietando, a formagéo de professores, pela
observéancia da falta de uma formagao que compreendesse o |Udico como parte integrante
e hecessaria ao processo de profissionalizacéo desses sujeitos.

Em meio a essas inquietagbes, chamamos a atencdo, através de projetos

desenvolvidos com os professores do ensino fundamental, e na sua formagdo
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continuada®™ para a necessidade, os equivocos, no que dizem respeito ao conceito de
ludicidade que permeia as falas dos professores e seu lugar na prética pedagogica.

Essa pesguisa de doutoramento tem como objeto o Campo da ludicidade no
Curriculo do curso de Pedagogia e vale dizer gue o estudo da ludicidade se fara presente
durante 0 seu transcurso por compreendermos a sua importancia na construcdo da
identidade profissional docente. Para tal, discorreremos sobre a formagdo do pedagogo,
saberes necessérios a formag&o e o lugar da ludicidade no curriculo de Pedagogia

Entendemos a ludicidade como elemento fundante na formacéo do professor,
considerando-a enquanto necessidade que todo ser humano tem de conviver em grupo
com inteireza, de maneira prazerosa, bem como se conhecer, para poder conhecer o
outro. Com esse pensar ratificamos que a formagdo do Pedagogo ganha cada vez mais
importancia, vale pontuar as préticas formativas e os aspectos humanos do trabaho
docente. E com esse olhar que percebemos a importancia de considerar ndo sO os
aspectos técnicos, politicos e profissionais, mas considerar a complexidade da natureza
humana.

As origens do problema dessa pesquisa advém da nossa itinerancia profissional
no Ensino Médio e Superior, nesse Ultimo no Departamento de Serrinha Campus XI no
qual participamos da Comissdo de Estégio, de Seminérios, do Projeto “Um novo olhar
sobre o processo de aprendizagem” na condicéo de docente, tendo como publico alvo
professores do Municipio. Coordenamos outros projetos de Estagio, bem como atuamos
como professora de Estagio na REDE UNEB 2000 fortalecendo mais nossa vontade de
pesquisar e estudar sobre a formagdo do pedagogo acompanhamos as préticas de sala de
aula e nos inquietava cada vez que faziamos umavisita.

Ao iniciar a carreira docente na Universidade, carregdvamos uma concepgao
sobre formagdo de professores que foi construida ao longo da nossa histéria e vida
Através da experiéncia no cotidiano pensdvamos em atuar na formac&o de professores no
sentido de possibilitar uma compreensdo de que ser professor € algo que deve ser
encarado com, responsabilidade, mas ao mesmo tempo com uma postura ladica. Sempre

buscamos desenvolver situactes diversificadas com aclasse. A aprendizagem dava-se de

8 0s cursos de atualizacao referem-se a formacgdes e semanas pedagégicas que ministramos nas cidades
de Luis Eduardo Magalhaes, Lapdo e Bom Jesus da Lapa, bem como Seminarios teméaticos na REDE
UNEB 2000.



forma prazerosa através de musica, teatro de fantoches, jogos, risos, com euforia de
guerer aprender.

A formacdo académica, através de discussdes tedricas, das apresentacdes e das
trocas de experiéncias entre colegas tudo isso ampliou a compreensdo que a formacéo
deve ter sabor. Despertamos mais ainda para a importancia do ludico e que o aluno é
sujeito ativo do processo educativo. Ele e o professor estdo envolvidos na teia da
construcdo do conhecimento.

Nesse sentido nos posicionavamos enquanto professora que acreditava no didlogo,
no respeito mutuo e afetividade com o aluno, no prazer e alegria de ensinar e aprender de
forma ludica, isso desde o inicio da profissdo, portanto, sempre organizamos nossa
prética pedagégica levando em consideracdo o interesse dos estudantes; propunha
situacbes de aprendizagem contextualizadas e participamos de grupos de estudo e
atendimento ao aluno para melhor conhecer suas especificidades. 1sso se deve ao fato de
compreender professor e alunos como sujeitos atuantes que constroem juntos NoOVos
conhecimentos, descobrem e conhecem o mundo através do brincar, das relacbes mais
variadas com o ambiente, com os objetos, as pessoas, num ambiente que ndo deve ser de
opressdo e sim solidariedade, generosidade, cooperacdo, amizade e de estimulos
possibilitando o verdadeiro aprendizado de vida em sociedade.

Ouvimos desabafos, depoimentos, presenciamos de novo alegrias e desilusdes.
Convém ressadltar a funcéo na Universidade: professora concursada em Didatica, mas
lecionel as Disciplinas: Pedagogia na Empresa, Planegjamento Educacional e Curriculo e
avaiacéo

NoO semestre seguinte retornamos ao nosso objeto de estudo ao lecionar com a
Disciplina Estagio Supervisionado, assumimos a Coordenacdo da Comissdo de Estégio,
realizamos atividades académicas pertinentes a disciplina em questdo, numa das
atividades convidamos através do Departamento a Professora Doutora Selma Garrido
Pimenta. Em uma das conversas tivemos o prazer de ser convidada pela referida
professora para escrevermos juntas um artigo, visto que, ela considerou relevante a nossa
prética e experiéncia, aceitamos imediatamente. Escrevemos o artigo e esta publicado na
REVISTA DE EDUCACAO - CEAP-44 com o titulo-AS CONTRADICOES DO
DECRETO. Trata-se de um comentério sobre as medidas tomadas pelo Sr. Ministro de
Educagdo em relagdo ao art. 62 da LDBEN/96, que fala da formagdo do professor em

nivel superior



Nesse percurso académico cursamos a disciplina Formacdo do Educador como
aluna especia no Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade, na Universidade do
Estado da Bahia, tendo como docente Cristina d’ Avila. A identificagdio com a mesma
deu-se pela pertinéncia das suas idéias com de estudo, sua linguagem clara o interesse
pelo [adico e pela profissionalizacéo.

Um aspecto que consideramos relevante nessa disciplina foram as discussdes
bem como a abordagem teorico-metodolégica. A motivagcdo se acentuou ao cursar 0
Mestrado e ndo fugi do meu objeto de estudo.Foram momentos aternados de dor e
prazer. O foco da nossa pesquisa foi a formacdo inicial, saberes e préticas dos
professores que participaram do Programa REDE UNEB 2000.

Convém acrescentar que contar essa histéria significa algo de grande
importancia, visto que nos encaminhou a estudos de doutoramento. Foi um caminho
trilhado com observagéo in loco quer sgja na sala de aula ou nas observagtes do Estagio
Supervisionado, considerando ainda que no decorrer da pesguisa de Mestrado
observamos e analisamos as préticas e 0s saberes, ab mesmo tempo nos inquietava e
continuainquietando a auséncia do ludico naformacdo do Pedagogo.

Em meio a essas inquietagbes, chamamos atencdo através de projetos
desenvolvidos com os professores do ensino fundamental, em cursos de atualizac&o™
sobre a necessidade bem como o0s equivocos, no que diz respeito ao conceito de
afetividade e suaimportancia na pratica pedagégicaisto € ao se tornarem profissionais.

Podemos dizer, inclusive, que ha uma espécie de "mal-estar" pairando sobre a
escola e o trabalho do professor hoje em dia, muitas vezes em consequiéncia das relagdes
que sdo Vvividas no espaco escolar, quer sgja professor-aluno, professor-professor ou
com os demais pares que atuam na instituicdo. E importante frisar que esses entraves
dizem respeito a falta de acesso as oportunidade a uma formagdo que possibilite
transgredir  as exigéncias de uma sociedade capitalista que “fabrica e impde’, em
conseguéncia disso, pessoas cadavez mais estressadas e violentas.

E de bom alvitre dizer sobre a relevancia da dimensdo ltdica no processo de
formacgdo do Pedagogo. Compreendemos esta dimensao essencial no ato de educar e que

esse ato ndo deve se restringir a transmissdo de informagdes ou direcionamento de um

% 0s cursos de atualizacao referem-se a formagdes e semanas pedagdgicas que ministramos nas
cidades de Luis Eduardo Magalhdes, Lapéo, e Bom Jesus da Lapa, bem como Seminérios teméticos na
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caminho tido como correto pelo professor. Deve existir, a nosso ver, o entrelacamento
entre os aspectos, socia afetivo e cognitivo.

Com esse pensar no transcurso da pesquisa, propomos como objetivo geral:
Andlisar a relacdo existente entre ludicidade, formacéo e a construcéo da identidade
profissional docente através da andise do Projeto do Curso de Pedagogia do Campus
XV- Vaenga— UNEB incluindo as matrizes curriculares. Apresentamos como objetivos
especificos: @) Estudar as bases epistemolégicas do campo da ludicidade; b)
Compreender como se da a formacdo de pedagogos na Universidade do Estado da
Bahia-Campus XV; c) Investigar como o curriculo contribui para a construcéo da
identidade profissional do Pedagogo.

A seguir faremos uma breve revisdo bibliogréfica, por se tratar do inicio de
estudos de doutoramento que devera ser aprofundado no transcurso do mesmo. Para
Negrini (1997a, p.13), outro pilar a ser acrescentado na formacdo tedrica pedagdgica nos
cursos de licenciatura seria a formac&o ludica, por ser ela um elemento dinamizador que
gera criatividade, sensibilidade e a construcéo do saber de ambas as partes, tanto para o
educador quanto para o educando. As idéias do autor em questdo nos encaminham a
pensar sobre a inclusdo na base da estrutura curricular do Curso de Pedagogia um novo
pilar, no sentido de formar Pedagogos que compreendam a importancia de viver
plenamente a sua experiéncia em sala de aula. Com isso, ndo queremos ditar normas de
comportamento, mas demonstrar aimportancia do saber sensivel.

Nesse sentido, convém dizer que o professor, na sua formagdo, precisa
compreender a importancia do saber |idico como elemento que deve ser incorporado a
sua experiéncia e a sua prética docente. Concordamos com (LIMA JR., 2003, p.65)
guando afirma que o conhecimento humano, cientifico ou ndo cientifico, pensa, reflete,
representa, descreve, narra, traduz a realidade participando da prépria realidade e ndo
como estando fora dela. E com esse pensar que entendemos a ludicidade como algo
inerente ao ser humano, dentro do contexto da formagdo do educador.

E o autor citado continua: “Portanto, pensa, a0 mesmo tempo, a S mesmo nas
mesmas dindmicas de gestacdo/génese/criacdo/organizacdo da realidade, que s&o,
conforme o0 que jA se conseguiu perceber, abertas, plurais, interativas,
relacionais’.Compreendemos que essas dindmicas também tém o seu cardter ludico,
principalmente, quando sdo “abertas, plurais’ ao que acrescentamos. ha descobertas e

duvidas a serem compartilhadas. Arriscamos dizer que esta postura/ dindmica néo deixa



de ser ludica, e também contribui para descortinar novos saberes, canalizando para a
sensibilidade e para a criagéo.

Do ponto de vista da formagdo docente, convém dizer que as matrizes
curriculares, particularmente dos Cursos de Pedagogia, pouco contemplam, nem se
inserem o ludico, nas suas disciplinas. Essa lacuna faz com que o professor ndo consiga
responder aos apelos de uma sociedade cada vez mais exigente, onde se espera do
professor respostas muitas vezes impossiveis para problemas incomensuraveis devido a
suas condi¢des de trabalho e sua formacdo. Vivemos ainda em uma época de pouca
credibilidade em relacéo a profisséo; esta falta de credibilidade se constitui num entrave
em relacdo aformagdo de uma profissdo que data de eras passadas.

Como afirmou Pimenta (2002, p. 13) “[...] comegamos a aprender a ser professor
com o professor que temos, aprendemos a ser ou a ndo ser, 0 que queremos e 0 que n&o
gueremos.” Vale considerar, ainda diante de tal afirmagdo, a importancia de ser
professor, e sua responsabilidade social. Como argumenta Tardif (2002, p.13), “[...]
contrariamente ao operario de umaindustria, o professor ndo trabal ha apenas um' objeto’,
ele trabalha com sujeitos e em funcédo de um projeto: transformar os alunos, educa-los e
instrui-los’. Isso leva a considerar que cada professor precisa saber elaborar e realizar
efetivamente um projeto de ensino claro e adequado a prética profissonal, em
consonancia com o mundo em que estamos vivendo.

Entretanto, a histéria nos aponta uma trgjetéria permeada por fatos que, muitas
vezes, ndo demonstram coeréncia entre as condicdes oferecidas e o que se exige do
professor. Nesse sentido, consideramos de grande importéncia que nas bases da
formac&o docente sgja incluido o Campo da ludicidade. E como inclui-lo? Voltamos a
arriscar dizendo que a questdo tem 0 seu assento na organizagdo do Curriculo e da
Matriz Curricular desses cursos. Ser4 de bom alvitre em tais discussdes buscar
guestdes/discussoes/reflexdes que explicitem a importancia da Ludicidade bem como a
sua contribuicdo para o curriculo; pois, ao discutir sobre o que trabalhar nos cursos de
formacgdo de professores, muitas vezes postula-se uma formagéo de professores em que
colocamos em xeque uma formacdo calcada na razéo, centrada na méo do homem, cujas
questdes se resolvem via poder econémico e material da sociedade, deixando de lado o
Ser.

O paradigma de formagdo de professores ainda € o dominante, onde existe a
predominancia do ter; essa é uma exigéncia da sociedade capitalista: formar profissionais

gue produzam e, por sua vez, na sua prética pedagogica formem criangas “capazes’ de



atuar no mundo do trabalho também de forma produtiva. Nessa discusséo, perde-se o
sentido do ludico, do prazer e acontece a dicotomia entre as dimensdes da razéo e da
sensibilidade.

Com esse pensar, ratificamos que a formac&o dos professores ganha cada vez mais
importancia. No sentido de repensé-la, vale pontuar as préticas formativas e o0s aspectos
humanos do trabalho docente. E com esse olhar que percebemos a necessidade de
considerar ndo SO 0s aspectos técnicos, politicos e profissionais, mas também considerar
a complexidade da natureza humana. Sendo assim, Novoa (1996, p. 7) afirma “Hoje
sabemos que néo € possivel separar 0 eu pessoa do eu profissional, sobretudo numa
profissdo fortemente impregnada de valores e ideais e muito exigente do ponto de vista
do empenhamento da relacdo humana”.

Houve um tempo em que a possibilidade de estudar o ensino para aém da
subjetividade do professor foi considerada um sucesso cientifico e um passo essencial
em direcdo a uma ciéncia da educacdo. Mas as utopias racionalistas ndo conseguiram por
entre parénteses a especificidade irredutivel da acdo de cada professor, numa obvia
relacdo com as caracteristicas pessoais e com as suas vivéncias profissionais.

Nesse processo, compreendemos que é preciso conhecer, estudar, respeitar a
pessoa do professor no transcurso de sua formacdo; admitir que ele, o professor, ela, a
professora, carregam consigo muitos saberes. E o que Tardif (2002) denomina de saberes
docentes, compostos de outros saberes (da experiéncia, disciplinar e curricular) oriundos
de outras fontes. Entendemos, ainda, que o saber escolar ndo € apenas algo transmitido
através das geracfes com base no exposto, tudo isso acontece em meio a contradicdes e
desafios. Concordamos com D’ Avila (2006, p. 6) quando afirma que “[..] a prética
docente € um |6cus de formagdo e producio de saberes’. E uma prética que se manifesta
em um conjunto de conhecimentos, ideais, valores, convicgdes, técnicas, recursos,
artefatos, procedimentos, afetos e reinvencao.

Nesse sentido, Pimenta (2002) orienta que a fragmentacdo entre os diferentes
saberes sga superada, considerando a pratica social como objetivo central,
possibilitando, assim, uma ressignificacéo dos saberes na formacéo dos professores.

Se a fragmentac&o entre os diferentes saberes precisa ser superada, entendemos
gue a ludicidade sgja uma das vias que possibilitara a ressignificagdo enquanto uma
dimensdo do ser humano, expressa pela necessidade que ele tem de conviver em grupo
com inteireza, de maneira prazerosa, bem como se conhecer, para poder conhecer o

outro.



Acreditamos, ainda, que o sentido verdadeiro da educacdo ludica sO estara
garantido se o professor estiver preparado para redizéla e tiver um profundo
conhecimento sobre seus fundamentos.

Compreendemos que educar ludicamente ndo € jogar licdes empacotadas para o
educando consumir passivamente. Educar € um ato consciente e plangjado, é tornar o
individuo consciente, engajado e feliz no mundo. E seduzir os seres humanos para o
prazer de conhecer. E resgatar o verdadeiro sentido da palavra “escola’, local de alegria,
prazer intelectual, satisfacdo e desenvolvimento.

Nessa pesguisa buscamos, ainda, a inclusdo da ludicidade nas discussbes de
profissionalizacdo docente e para tal faz-se necessario explicitar 0 pensamento de
Ramaho (2004, p.63), que centra sua atengdo no processo formativo inicial, por
acreditar ser este o ponto de partida dos processos de profissionalizagdo. Segundo a
autora, h& uma expectativa gerada pela possibilidade de se renovar a formagdo inicial
para que ela contribua na “revolucdo” do ambito educacional.

Esta tendéncia de profissionalizagdo do professor, a partir da formagéo inicial, sd
se concretizara mediante a superacdo do paradigma hegemonico de formagdo, que
dicotomiza a teoria da prética, se desenvolve de maneira desarticulada da escola e vé o
professor como executor e reprodutor de saberes, por um paradigma que possibilite ao
professor participar da construcdo de sua profissdo através da reflexdo, da pesquisa e da
critica.

A articulagdo deste trindbmio reflexdo/pesquisa/critica devera se dar de maneira
diaética, pois um ndo pressupbe o outro, eles se complementam como elementos
essenciais a construgdo da identidade profissional. Além disso, a0 se destacar estes
elementos, coloca-se 0 professor no centro dos debates educacionais, 0 que confere
reconhecimento como um sujeito histérico que, no decorrer do seu desenvolvimento
profissional, apresenta necessidades, limitagOes e interesses.

Dessa forma, se reconhecermos os profissionais pedagogos como atores
competentes, sujeitos ativos, isto ira repercutir em sua pratica, uma vez que esta passa a
ser concebida ndo sO como um espaco de aplicacdo de saberes, mas também como um
espaco de producdo de saberes especificos oriundos desta prética (TARDIF, 2002, p.
119).

No que concerne ainda aos saberes, trazemos a baila o saber ludico o qual
entendemos como as sensacOes decorrentes das experiéncias de vida. Nesse sentido,

convém ainda explicitar o pensamento de Maffesoli, legitimado por Duarte Janior, de



“saber sensivel’’ (1998), ao ressaltar os aspectos de encontro entre a sensibilidade e o
intelecto. Tais ideias sdo contrarias a radicalismos; esses radicalismos se encontram,
muitas vezes, presentes nas discusses e praticas de formagdo de professores, e vao de
encontro aos principios da ludicidade e ndo promovem a sua fusdo entre sensibilidade e
intelecto, que aprofundaria 0 pensamento humano, por meio da “razéo sensivel”, “para
se lograr uma autonomia profissional que se constréi no coletivo do trabalho”.

Para incluir a ludicidade na agenda profissional docente, faz-se necess&ria a
pesquisa e a utilizagdo da pesquisa como atividade profissional, tornar o docente
construtor da sua prética, de saberes, como enfatiza Ramalho (2004, p. 27) “a pesquisa
como ferramenta da reflex&o critica da prética, contribui para a constru¢cdo de novos
saberes’, e aqui convém acrescentar o saber sensivel.

A logica que permeia proposta de incluir ludicidade na agenda profissiona é
desenvolver a autonomia e a responsabilidade do professor para que, assim, este assuma
uma atitude de compromisso com a democratizacdo, com o didogo, com o
comprometimento e a abertura para a diversidade presente também na sala de aula. No
gue se refere a critica citada anteriormente, RAMALHO enfatiza que “A critica se
constitui numa atitude que nortela a re - leitura da realidade educativa, sob referéncias
que possibilitam compreender e transformar realidade educativa’ (RAMALHO,
2004, p. 32).

Para desenvolver essa pesquisa, inicialmente buscamos construir nossas bases
tedricas, as quais encontram sustentacdo em KISHIMOTO (1994), BROUGERE (1995),
FREINET (1998), HUIZINGA (2000), LUCKESI (2002), D’ AVILA(2006) e SANTOS
(2008), no que concerne a ludicidade. Para desenvolver os estudos sobre formagdo de
professores, discutiremos com Anastasiou (1998), Catani (1986), Carvalho e Perez
(2003), PIMENTA (1999, 2002, 2002a) e D’ AvilaMaheu (2001).

Conforme anunciado nessa introdugdo, traremos os estudos sobre curriculo e para
tais discussdes nos embasaremos em Lima Jr. (1997), Dool (2002), Silva (1997),
Macedo (1999), Moreira (1998), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002). Em se tratando de identidade
profissional, RAMALHO (2004) e Veiga (1998), forado Brasil podemos citar a Frangcae
o0 Canada com Altet (2001); Charlier (2001); Lessard e Tardif (2005); Dubar (1995);
Paquay (1995); Perrenoud (1998) Tardif (2002) e Mafesoli (1993).



1 PROBLEMATICA DA PESQUISA

Essa pesquisa se justifica por entendermos que a investigacdo sobre a formacgéo
do pedagogo nunca termina, € um processo permanente e envolve a valorizagdo
identité&ria e profissional. Ocorre que a formacdo € permeada por saberes que 0s
mobilizardo para“[...] dar contade construir um saber docente” (PIMENTA, 2002, p. 9).
Esse saber docente configura-se também durante a formagéo.

A formagéo de pedagogos, ao longo da historia, passa por momentos de reflexé&o
e debates em nosso pais. Dentre muitos dos motivos que desencadeiam essa
situacdo,traremos a concepcdo que o professor tem de s mesmo. Os professores, em
muitas situagdes, ndo acreditam na sua autoria. Nesse sentido, precisam refletir,
primeiramente, sobre a pratica pedagdgicadaqual é sujeito.

As concepgoes ainda estéo situadas no cerne dos problemas, dos questionamentos
do professor no que se refere a seu que-fazer docente profissional. E, pois, a partir desse
conjunto de concepgdes, que o/a docente elabora novos saberes e suas futuras condutas
pedagdgicas.

Todavia, concordamos que o professor ndo é uma tabula rasa, também ndo é o
detentor do saber. Os conhecimentos estdo, a todo o0 momento se renovando, estdo se
modificando, ressignificando a cada descoberta nova da ciéncia. E essa dimensdo, essa
compreensdo, o professor precisa ter. E a0 ter essa compreensdo, dése conta da
necessidade de ampliar seus horizontes, ampliar os seus conhecimentos, acompanhar as
descobertas da ciéncia, acompanhar as publicagdes da sua &ea de atuacdo, do seu
trabal ho, principalmente no que diz respeito a performance, a sua praxis.

Existe uma caréncia de literaturas que abordem o ladico como elemento que
contribui na construcéo da identidade docente nos curriculos dos Cursos de Formagado de
professores. Afora quando se relaciona o ludico como jogo, 0 que ndo € nosso objeto.
Nesse sentido, convém perguntar: Quais as contribui¢des do campo da ludicidade nos
curriculos do Curso de Pedagogia? Para responder tal questionamento, investigaremos e
analisaremos o projeto do curso supracitado no Campus XV- Vaenca da Universidade
do Estado da Bahia-UNEB. Através desse questionamento, arriscamos demonstrar que a
educacdo pela via da ludicidade possibilita uma nova postura por se tratar de uma
necessidade do ser humano, propde uma nova postura existencial, pautada em uma

concepcado de educacdo para além da instrugdo visto que a maioria das instituicdes ainda



“conduz” seus ensinamentos sob a 6tica comportamentalista. 1sso significa que se torna

cristalizado ou espontaneista.

20 CAMINHO QUE SE FAZ AO CAMINHAR: metodologia

Nunca me esquecerei que no meio do caminho tinha uma pedra, tinha uma
pedrano meio do caminho, no meio do caminho tinha uma pedra
C. Drummond de Andrade

No ambito dessa pesquisa, salientamos que o enfoque da escrita contempla o
Estudo de Caso em educacdo a Pesquisa Bibliogréfica e os instrumentos a eles
pertinentes: entrevista, observagéo, grupo focal e andlise documental. Convém ressaltar
que trabalharemos conceitos, principios e objetivos implicitos na metodologia em
guestdo, considerando ateoria e a compreensdo que temos.

Para entender a metodologia, convém lembrar que um dos desafios atualmente
lancados a pesquisa educacional é exatamente o de tentar captar essa realidade dinamica
e complexa do seu objeto de estudo, em sua realizagdo histérica. (LUDKE; ANDRE,
1988, p. 5).Adotaremos a abordagem da pesguisa qualitativa. Para efeito de
compreensao sobre 0 seu percurso, que teve origem com a problematica apresentada no
projeto inicial de doutoramento, fez-se necessério, a priori, compreender o conceito de
ludicidade, formagdo inicial e continuada de professores, bem como curriculo. Tal
compreensdo sera tratada nos capitul os tedricos deste estudo, dar-se-a a partir de andlise
do referencial que constitui os conceitos subsuncgores deste trabalho (obtidos a partir de
documentos, livros, pesquisas, dissertagdes e teses).

Isso porque as decisdes metodoldgicas devem estar em consonancia com o
problema e os objetivos propostos, e o referencia tedrico ira definir ainda a abordagem a
ser adotada nos procedimentos metodol 6gicos, a fim de que n&o se caia no empirismo
vazio.

Nos anos de 1980, a abordagem qualitativa tornou-se muito popular entre os
pesquisadores da area de educagio, inclusive entre os brasileiros. E nessa década que
Gatti (1983) encontra a primeira mengdo a tematica da abordagem qualitativa nos
Cadernos de Pesquisa, num artigo escrito por André (1984). Entretanto, o conceito de
pesquisa qualitativa ndo tem sido suficientemente discutido. Nesse sentido, traremos

pontos e contra pontos a esse respeito.



Para Martins e Bicudo (1989), pesquisa qualitativa € a pesquisa fenomenol 6gica
a0 passo que para Trivinos (1987), € sinbnimo de etnogréfica. Contudo, André (1995, p.

23) discorda, afirmando que:

[...] essa coexisténcia pode ser prejudicial ao desenvolvimento
da abordagem qualitativa, primeiro porque pode levar a um
exagero de chamar de qualitativo qualquer estudo, seja ele bem
ou mal plangjado, desenvolvido e relatado, o que pode levar a
um total descrédito da abordagem qualitativa.

Tomando por base o pensamento de André (1995), existe uma discordancia entre
os autores citados acima. Convém esclarecer que as abordagens metodoldgicas se
utilizam, com maior fregiiéncia, de andises qualitativas, dai surgem as denominacdes.
pesquisas qualitativas, metodologias qualitativas e expressdes assemelhadas. Os
conceitos sobre 0s quais as ciéncias humanas se fundamentam, em relago a pesquisa
gualitativa, sdo produzidos pelas descricbes. A descricdo constitui, portanto, uma
importancia significativa da pesquisa qualitativa.

Esse projeto ao se tornar tese serd composto de seis capitulos: a introducdo, que
apresenta 0 objeto de estudo e faz um relato do que se pretende estudar/investigar e
como surgiu a inquietacdo da pesquisa; a problematica da pesquisa; 0os objetivos,
descricdo do campo empirico, os caminhos a serem percorridos (metodologia); 0 campo
tedrico (campo da ludicidade, formacdo do pedagogo, profissionalizacdo analise dos

dados e as consideragOes finais.
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DESENVOLVIMENTO DA DOCENCIA EM NiVEL SUPERIOR: de
situacdes vivenciadas na pratica a formacéo derede de saberes

Bernadete Porto (FACED/UFC)
AnaMarialorio Dias (FACED/UFC)

RESUMO

Este trabalho busca discutir a docéncia na Educacdo Superior, apontando
elementos importantes para 0 seu desenvolvimento: a troca de experiéncias para o
aprendizado e a reflexao sobre o ser docente nesse nivel de educacdo. Entende-se que a
docéncia universitaria exige tanto saberes especificos como saberes pedagogicos e
observa-se que cada vez mais, pelas caracteristicas da dita Sociedade da Informagdo, o
conhecimento sobre o papel do conhecimento e sobre as condigdes de acesso e
producéo do saber que elevam o saber pedagdgico como base fundamental do ensino
superior. As pesquisas nessa area no Brasil, desde o final do século passado, apontam
para uma epistemologia da pratica, investigando 0 ensino em situacéo, entendendo-o de
modo complexo, relacionando-0 a pratica social, resultando em analises abrangentes e
fundamentais para que sgam elencados os principios que regem a docéncia no ensino
superior, revelando suas caracteristicas identité&rias e desafios para sua formag&o.
Assim, sob a inspiragdo de promover a manifestacdo cooperativa dessa realidade de
formagdo, trabalhamos numa perspectiva em que professores sd0 protagonistas no
processo de aprendizagem, investigadores da cultura docente universitéria,
transformadores dos seus contextos, participes da sociedade, arquitetos dos sonhos,
acolhedores de existéncias. A troca de experiéncias pode permitir que se pense na
trgjetoria profissional docente, na relagdo com os alunos e com outros professores, na
necessidade de uma rede de saberes, possibilita, também, que as experiéncias
socializadas sirvam de base para uma reflex&o sobre a atividade docente e, ainda, de
estimulo a novas descobertas.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo Superior; Formagédo Docente; Situagdes vivenciadas.



A docéncia universitaria tem sido estudada de modo propositivo nos ultimos
anos no Brasil, destacando-se os estudos de MASETTO (1998), CUNHA (2010),
PIMENTA e ANASTASIOU (2010), PIMENTA E FRANCO (2010),VEIGA (2006,
2008, 2009) e VEIGA E QUIXADA (2010).

E interessante perceber que as analises nos mobilizam para o entendimento,
tanto de questdes relacionadas a identidade docente, na demarcacéo de elementos que
mapeiam significados do que é ser professor universitério, como ainda referenciam, de
modo contextualizado, em que condicdes esta profissdo € desenvolvida.

Todos partem da compreensdo de que o professor universitario precisa
desenvolver-se em conformidade com seu trabalho, no qual a dimensdo pedagdégica é
primordial para o alcance de sua fungdo socia. Ao mesmo tempo, apontam para a
escassez de politicas publicas que exijam qualificacao didatica e compreensdo do ensino
em sua complexidade. Mesmo nos processos de qualificagdo stricto sensu, ainda se
constata a prevaléncia do conhecimento cientifico sobre o pedagdgico. Como afirmam
PIMENTA E ANASTASIOU (2010), predomina o despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que sgja 0 processo de ensino e de aprendizagem, pelo
gual passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula
(p-37).

Do mesmo modo, entendemos que a docéncia universitéria exige tanto saberes
especificos como saberes pedagOgicos e observa-se que cada vez mais, pelas
caracteristicas da dita Sociedade da Informacdo, o conhecimento sobre o papel do
conhecimento e sobre as condi¢des de acesso e producdo do saber elevam o saber
pedagdgico como base fundamental do ensino superior.

Segundo PIMENTA e ANASTASIOU (2010), as pesquisas nesta &rea no Brasi
desde o fina do século passado apontam para uma epistemologia da prética,
investigando o ensino em situacdo, entendendo-o de modo complexo, relacionando-o &
pratica social, resultando em analises abrangentes e fundamentais para que sgam
elencados os principios que regem a docéncia no ensino superior, revelando suas
caracteristicas identitarias e desafios para sua formagdo. O ensino, nesta perspectiva €
visto como uma pratica social complexa que é transformada pela agcéo e na relacéo entre
os sujeitos situados e compreendidos na dialética transformadora do ser humano em
sujeito histérico (PIMENTA e FRANCO, 2010, p. 17).

A questdo como formar o educador € antigal Talvez tdo antiga quanto a

educacdo. Seu papel diante da sociedade assume as fei¢cdes dos desafios que cada tempo



e lugar langam a nos, seres humanos. Necessitamos da educagéo, diria Paulo Freire
(1983), pelo desgjo de ser mais, por nossa incompletude e por nos sabermos assim.
Aprendemos a vida inteira, o tempo todo... Mas, como nos formamos? Formamo-nos a
cada curso, graduactes, mestrados, doutorados, especializagdes, aperfeicoamentos:
formalidades que ritualizam as passagens que os curricul os registram. Formamo-nos em
ciclos, como o sol ealua: um ano, semestre, semanas, dias.

Tempos anunciados, fechados e previsiveis? Quem demarca o espago? Como
registrar o tempo de nosso desenvolvimento? Formamo-nos, essenciamente, no
COmpPromisso que conseguimos estabelecer com os alunos, com sua aprendizagem, com
a aprendizagem da profissdo a que nos dedicamos e o0s convidamos a conhecer e atuar.
S80 poucos os que se aliam a aprendizagem dos estudantes e sdo capazes de
experimentar a educagdo que educa, olhando para o presente, agindo de modo
investigativo, interagindo de modo desafiador (CAVALCANTE Jr., 2005).

Com a Didética e o ensino, olhamos para a Universidade que educa, para a vida
gue vale, para a interacdo que provoca. O lugar da didética é semelhante a um cais de
uma cidade: lugar de encontros, de despedidas, de chegadas e partidas. Onde trocamos
as malas, as falas e so embarcamos com as experiéncias que validamos na sabedoria. E

o aportar do sim!

O esforgco da Didética sera o de dispor conhecimentos pedagOgicos aos
professores, ndo porque apresente diretrizes validas para qualquer situacéo,
mas porque permite readlizar uma autentica analise critica da cultura
pedagdgica, o que facilita ao professor debrucar-se sobre as dificuldades
concretas que encontra em seu trabalho, bem como superé-las de maneira
criadora (PIMENTA, 2000: 43)

Com o ensino, ndo chegamos sozinhos ao presente... Nem tampouco deixamos
de acolher os que chegam depois de nés... € o tempo do encontro, € o olhar da
construcdo, da troca... Sim, a docéncia requer memoria, requer o olhar que entende a
complexidade dos fatos, a fatalidade dos atos, o contexto das ideias e do conhecimento
que se propde e se propaga. E a ponte que falta para ressaltarmos a sua autonomia. E o
lugar da histéria.

Para que a docéncia possa resplandecer como lugar de inovacéo e descoberta do
cotidiano € interessante entender a Universidade como uma instituicdo plugada no seu
tempo, ampliada pelos desafios sociais e historicos de um povo. Entendendo que a

sociedade é lugar de mudanca e permanente movimento social, cultural e histérico, ser



professor universitario indica a possibilidade de que um sujeito compreenda as questdes
do seu tempo, do seu povo e lugar, ab mesmo tempo gue antecipe a historia, ressaltando
as questdes que cada nova geracao traz ao vinco humano que se tece na educagao.

Para isso, ressalta-se a importancia de que os docentes se debrucem sobre a
propria experiéncia de ensino e conjuntamente, com seus pares, busquem imprimir
sentido a experiéncia vivida dentro e fora da sala de aula; registrar, refletir e pesquisar
sobre a prética docente; documentar e sistematizar a experiéncia de ensino, conhecendo
einvestigando o Aprender e 0 Ensinar.

Se por um lado a reflex&o sobre a formagdo docente € antiga, de outro lado, €
recente a preocupacao com o desenvolvimento do professor que atua no ensino superior.
Tal contexto, ao longo de sua historia, esteve marcado pelo privilégio de saberes
cientificos sobre os demais, relegando a planos inferiores o saber pedagdgico e a
formag&o didética

Imaginamos que dois fatores foram essenciais para que, somente no fina do
seculo passado e inicio deste, o tema saltasse em sua importancia e complexidade na
teoria e pesguisa educacional brasileirac primeiro, pelas matrizes histéricas da
universidade brasileira e segundo pelas caracteristicas da docéncia neste nivel de ensino,
marcantemente formada pela abrangéncia de &reas e modos de fazer e compreender o
papel da docéncia naformacéo profissional.

Em se tratando da formacdo de professores neste nivel de ensino, ainda
persistem alguns desafios, muitos dos quais em decorréncia da auséncia de uma politica
nacional, de linhas de financiamento para o fomento de ac¢fes voltadas para a docéncia
na educacdo superior, de linhas de pesquisas especificas sobre desenvolvimento
profissional docente nos Programas de Pds-Graduacdo e de agles (politicas e
programas) ingtitucionais, com vistas a indissociabilidade ensino, pesquisa e extensdo,
bem como a insercdo nos processos de avaliagdo institucional®: ha dificuldade de
participagdo espontanea de docentes, notadamente os veteranos, faltam recursos para se
desenvolver agbes de formacgéo, ha uma desvalorizagcdo do saber pedagogico-didético e
uma supervalorizacdo da pesguisa em relacdo ao ensino e a extensdo (DIAS, 2010).
Nesse sentido, julgamos imprescindivel a compreensdo destacada por VEIGA (2010,
p.19-20), descrevendo a formagdo de professores universitarios como uma agdo

educativa critica e emancipatoria que requer:
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a) Construcéo e dominio de saberes;

b) Unicidadeteoria e pratica;

c) Necessidade de acdo coletiva, construindo assim rede de relacdes de sujeitos e
saberes no contexto no qual ocorre o ensino;

d) Autonomia, entendida como processo coletivo e solidario de busca e construgdo
permanentes;

e) Explicitagéo da dimens&o sociopolitica da educagao;

f) A compreensdo de que a preparacdo para 0 magistério é tarefa complexa e
inerentemente politica;

0) Impossibilidade de separacdo da ingtituicdo em que ocorre dos locais de
mobilizagdo, producdo e comunicagdo de saberes.

Compreendemos que tomar a acdo e a reflexdo sobre a agdo como elementos
formativos € um desafio que enaltece as caracteristicas da profissionalizagdo docente,
possibilitando ressignificacdo ndo somente do papel do professor no seculo XXI, como
ainda a andlise de questdes seculares que circulam entre as teorias educacionais,
destacando-se a relagdo da teoria com a pratica e do método com os contetidos, em
contextualizando o fazer pedagdgico na universidade.

Conforme PIMENTA e FRANCO (2010, p. 35), a ressignificagdo
epistemol6gica da Pedagogia ocorre na medida em que ela (a Pedagogia) toma a
préatica dos educadores como referéncia e busca nessa pratica os significados
construidos pelos sujeitos.

Deste modo, professores universitarios, oriundos de diferentes éreas, juntos,
poderdo ser capazes de redescobrir a originalidade da educacdo, do ensinar e do
aprender vivenciado; de redesenhar a funcéo priméria do educador e o sentido particular
da escolarizacdo para aqueles que fazem a Universidade.

Sob a ingpiragdo de promover a manifestagdo cooperativa dessa realidade de
formagéo, trabalhamos, nos casos que serdo descritos neste artigo, numa perspectiva em
gue professores sdo protagonistas no processo de aprendizagem, investigadores da
cultura docente universitéria, transformadores dos seus contextos, participes da
sociedade, arquitetos dos sonhos, acolhedores de existéncias, uma postura, afinal,
espelhada no legado de Paulo Freire (1983), que se traduz na simplicidade da vida, na
riqueza da solidariedade que tece e se tece no fluxo vivido, com os problemas e as
guestdes advindas das nossas acdes e das nossas reflexdes acerca do fazer cotidiano

para atransformagéo do mundo.



Os professores cuja formagdo aqui é descrita, sGo docentes recém ingressos
numa institui¢cdo publicafederal de ensino superior, que voluntariamente, em meio aum
leque de opcdes para cumprimento da obrigatoriedade de sua formagdo didética exigida
- por ocasido do Edital do concurso que fizeram - para o Estagio Probatério (64 horas de
atuacdo em uma Rede de Cooperagdo), escolheram estudar Didatica

E interessante dizer que apos essa escolha, e muito provavelmente por ser uma
acao que ultrapassa a formalidade do ensino, estes docentes ultrapassaram também as
horas exigidas e ha dois anos e meio, regularmente e a medida de suas necessidades,
freqientam um ambiente dito Desenvolvimento da Docéncia em Nivel Superior. S&o
professores de diferentes é&reas, incluindo pedagogos, arquitetos, engenheiros,
professores de L etras estrangeiras, literatura, agronomia, dentre outros.

No intuito da contextualizacdo desta experiéncia, € interessante ressaltar
algumas matrizes de formag&o continuada que se apresentam a partir da necessidade de
romper com processos de formacdo prescritivos e meramente instrutivos. Primeiro, o
sentido da obrigatoriedade desta formacdo para todos os professores em estagio
probatério. A uma primeira vista, esta obrigatoriedade poderia ser avaliada apenas como
arbitraria e em desuso. Ao contrério, vemos a obrigatoriedade como umaforca politica e
de atual cunho socia que chama, neste inicio de século, para um dos pilares da
universidade, o ensino, renegado no cotidiano de pesguisas e a incessante busca de
atendimento aos requisitos das instancias financiadoras de pesquisas.

Obviamente, ndo estamos nos colocando contra a pesquisa; apenas percebemos
um dia-a-dia académico achatado, com primazia para as regras e preceitos da pesquisa,
geralmente em detrimento do ensino e da extensdo, ambos indispensaveis para o ensino
superior universitario.

Deste modo, partimos do principio de que, apesar de sermos pesquisadores
(geralmente 0s concursos, em sua maioria, ja partem dessa premissa em seus requisitos
de selecdo), o cargo que tomamos posse € 0 de professor e estes processos de formagao
nem sempre sdo similares. Muitos pesguisadores ndo dispdem de formagéo pedagogica
suficiente. Entéo, € importante dizer que essa obrigatoriedade pode assumi, sim, um
novo sinal dos tempos, no intuito de chamar a atencdo de todos 0s ingressos na
instituicdo, de que a universidade esta alicercada num tripé e que neste tripé o ensino

deve assumir lugar téo destacado quanto a pesquisa e a extensao.



Contudo, ndo podemos achar que os professores conhecem a realidade na qual
vao atuar. Neste sentido, a diretividade da formagdo continuada em destaque fez clara
opcao de, ao assumir o cotidiano como meta, assumi-lo como método e contetdo.

Assim, ndo héd instrucéo direta de quais sdo os problemas e as razdes de sua
existéncia. Entendendo que o fazer pedagdgico deve fundamentar-se na investigacéo e
na reflexdo sobre a agdo pedagdgica, a metodologia experiencia escolhida privilegia a
avaliacdo da realidade situada de ensino, aguela vivida por cada professor.

Interessante lembrar que além da reflex&o-acdo trazida pelos docentes, estes
poderdo usufruir da partilha com os alunos de graduacéo e de pds-graduacdo, presentes
nos seus grupos, da heterogeneidade agucada pela presenca de diferentes &reas e
saberes, sem privilégio de nenhuma na assungdo das prioridades. N&o é trabalho facil,
visto que ndo estamos e ndo fomos preparados para a pluralidade de idéias, de credos e
nem mesmo de métodos de ensino e pesquisa.

A partir desta complexidade, de assumi-la como fundante, é que pretendemos
trabalhar o envolvimento pedagdgico dos professores com sua prépria formagao.
Segundo NONO e MIZUKAMI (2002), este tipo de estudo parece oferecer vantagens
para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico dos professores, o que
concordamos plenamente. Para elas, as vantagens circulam entre o auxilio no
desenvolvimento, pelo professor as destrezas de andlise critica e de resolugdo de
problemas, provocando ainda:

uma pratica reflexiva, familiarizagdo com a andlise e a acdo em
situacBes complexas que ocorrem em sala de aula, implicagdo do
professor em sua prépria aprendizagem profissional, explicitacdo e
desenvolvimento de crengas e conhecimento s do professor que estéo
na base de sua pratica de sala de aula, desenvolvimento do processo
de raciocinio pedagdgico, entendido como a forma de pensamento que

permite ao professor dos contelidos em ensino. (p.74).

Além destas caracteristicas e da heterogeneidade como principio de ensino,
ressata-se ainda a faceta cooperativa e de atribuicdo de significados por todos os

integrantes do processo.



Os professores a que nos referimos promoveram amplos debates acerca de
situagdes por eles vivenciadas, com o intuito de socializar e, a0 mesmo tempo, permitir
gue outros colegas professores comentassem acerca dos fatos narrados. Dessa forma,
puderam perceber quais conhecimentos foram utilizados para enfrentar certos dilemas
da profissdo, para lidar com diferentes formas de aprender, como as formas de ensinar
estdo sendo construidas (NONO e MIZUKAMI, 2002).

Assim, e no sentido de modificacéo da realidade das formagdes em servico, que
negam esses principios, vemos a importancia de se trabalhar na perspectiva dos
professores como investigadores da cultura universitaria, reconhecendo a simplicidade
da vida, tecendo-a fio a fio, no cotidiano, com os problemas e as questBes advindas da
acao e reflex@o sobre as acles. Para isso, (re)encontramos a formacdo docente como
espaco de discussdo e reflexdo sobre a agdo pedagogica e compreensdo sobre o0 ensino
superior.

(...) As vezes acho complicado encontrar o ponto de equilibrio ao fazer
observacdes sobre os trabalhos dos alunos. Por exemplo, criticar mais do
que deveria uma determinada produgdo pode ser desestimulante para o
aluno, j& que qualquer resultado é sempre fruto de um esfor¢o. Por outro
lado, deixar de mencionar determinados problemas ndo deixa de ser
omisséo, além de ndo proporcionar aprendizado. A questdo é: até onde o

professor deve ir em seu nivel de exigéncia em relagéo ao alunos e quando

ficar calado e ‘deixar passar’ alguns aspectos pode ser mais positivo?

Em tempos de twitter, como podemos estimular os alunos no que se refere
a leitura de textos? Muitos alunos estdo mais interessados na sintese
contida nos slides de Power Points que propriamente nos textos...

Para Marli André e Maria Rita Oliveira (1997), ENSINAR é plangar e
selecionar experiéncias que permitam ao aluno reorganizar seus esguemas mentais
reorganizando 0s conhecimentos que ja possui e os novos, criando novos significados.
Implica ruptura/el aboracéo/re-el aboracéo/apropriacdo do conhecimento. APRENDER é
processo dinamico, exige mobilizagdo do aluno para compreensdo e agdo sobre a
realidade, modificando-a. Ou sgja, € a partir da problematizacdo da realidade que se
originam os desafios e questdes que permitiréo essa ruptura necessaria a descoberta da
ciéncia e de outras formas de conhecimento. Dessa maneira, a abordagem do ensino
sugere algumas estratégias (ANDRE e OLIVEIRA, 1997): 1. trazer questdes do

cotidiano para serem examinadas permitindo articular teoria e prética; 2. possibilitar que



as questdes didéticas sgjam analisadas de forma enraizada e histérica e 3. focalizar a
prética pedagdgica em sua totalidade, relacionando a dimensdo instrucional (interactes)
institucional (organizagdo do trabalho pedagdgico) e contextual.

(...) Parece que ninguém mais tem coragem de reprovar um aluno;
isso parece que virou coisa feia... Mas é correto passar um aluno que
nao obteve aproveitamento satisfatério? Um aluno que ndo esta apto
a acompanhar o préximo periodo? (...) Sempre penso que devemos
ser honestos com os alunos e com nés mesmos. Entéo, creio que a
questao avaliagdo: como avaliamos, quando é hora de dizer ao aluno
que ele precisa cursar uma disciplina de novo, como dizer isso ao

aluno...

(...) Tenho uma aluna que nédo se comunica na sala, ndo participa de
discussdes, ndo entrega os trabalhos e, portanto, ndo sei como saber
se ela esta aprendendo ou ndo. Procurei érgdos competentes (...) e
até agora nada foi feito. A aluna foi reprovada comigo no semestre
passado e nesse semestre voltou a estudar comigo de novo. E

agora? A solucao sera reprovéa-la de novo?

(...) Tenho uma turma de 40 alunos e gostaria de saber que outros
instrumentos aplicar no processo de avaliacéo, diferentes das provas
escritas tradicionais. Venho tentando outros instrumentos, como
apresentacao de seminarios, estudo de artigos cientificos dos
assuntos abordados em sala, debate de um tema especifico, juri
simulado, mas vejo que muitas vezes esses trabalhos séo feitos pelos
mesmos alunos, jA que esses sdo realizados em grupo. Também

tenho dificuldade no momento de avaliar esses instrumentos.

E interessante ressdltar que os temas que interessam e mobilizam os
professores dizem sobretudo da faceta interativa que desvela-se nas questdes sobre
metodologia e avaliacdo da aprendizagem. Entende-se que o0 grande desafio ou 0 maior
dilema para a adocéo de praticas de ensino em conformidade com a teoria pedagdgica
gue a Pedagogia Critica Ihes propde é o de compreender que o ensino é uma atividade

diretamente vinculada a aprendizagem.

Assim, a0 tracar como meta que a agdo de ensinar esteja mobilizada para

respaldar ou responder as questdes de aprendizagem, nota-se que 0s docentes tornam-se



mais auténomos para planejar e executar o ensino mobilizando diferentes saberes. Neste
sentido, a cooperacdo e a troca de conhecimentos sobre 0 processo de ensinar e sua
vinculagdo com o processo de aprender provoca uma aprendizagem sobre o crescimento
docente, entendendo a didéatica como fundamental para o desvelamento dos porqués que
fundamentam a atividade pedagdgica, redescobrindo assim a importancia do
plangamento e de todos os elementos que compdem o processo de ensino,

desenvolvendo-lhes a capacidade investigar a sua agédo como professores.

Essa situacdo de troca de experiéncias pode permitir que se pense na trgjetéria
profissional docente, narelagdo com os alunos e com outros professores, na hecess dade
de troca de experiéncias; possibilita, também, que as experiéncias socializadas sirvam
de base para uma reflexdo sobre a atividade docente e, ainda, de estimulo a novas
descobertas. Além disso, mostram situagBes complexas vividas por professores em
exercicio, os problemas que surgem no decorrer da agdo docente, “explicitam dilemas e
conflitos enfrentados por docentes ao lidar com o ensino e com seus alunos’ (NONO e
MIZUKAMI, 2002: 73).

Podemos inferir que a formagdo em destague € um convite para que professores
se disponham a vivenciar 0 momento presente com as questfes necessarias a vida de
cada um, entendidos como parceiros de tempo, de lugar e de intengdes. Aprendemos por
desafios, afirma com contundéncia Vygotsky (1989, 1996). Os professores sd poderdo
desafiar os alunos se os reconhecerem, se os acolherem, E ndo ha melhor forma de
acolhimento sendo pela interacdo, pela partilha. Para Luckesi (1996), € importante que
haja continuidade e ruptura. Assim os desafios Nndo se resumem aos cognitivos, pois a
expressao do conhecimento ndo € so cognicao, € atitude, € capacidade de acéo.

Assim, € possivel afirmar que a reconstrucdo dos papéis dos professores passa
pela compreensdo de que, no processo de ensino, a acdo docente estd atrelada a
discente, e que 0 ensino sO existe para que haja aprendizagem. Ou sgja, teremos que
virar de ponta-cabeca a nossa forma de abordar o conhecimento, de medir a
aprendizagem, de avaliar o processo, de estabelecer a prética e a interacdo com 0s
alunos e destes com o conhecimento, possibilitando ou simplesmente convidando-os a
maravilha de conhecer, de agir conforme nosso pensamento. Edificamo-nos quando nos
apropriamos do conhecimento, da ciéncia, da histéria, da arte, dafilosofia, tornando-nos

capazes de implementar projetos e construir a histéria pessoal e profissional.



Queremos ainda chamar a atencdo para o enfeixe processua do projeto e para a
importancia de se apostar e se fazer viver um processo de reflexdo coletiva e
multirreferencial na comunidade universitaria, desvelando os desafios que o dia a dia
impde numa cultura tdo diversa. Assim, muito mais que respostas a perguntas
previamente concebidas, interessa-nos o questionamento permanente sobre nosso
conhecimento, questdes mobilizadoras da ciéncia e da vida, da sede verossimel de

redimensionamento do tempo e dos espagos do conhecimento.
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O ENSINO E A APRENDIZAGEM NA EDUCACAO SUPERIOR: DESAFIOSE
NOVASPOSSIBILIDADES

Cécia Cristina Franca Rehem®
Alessandra Bueno de Grandi*?

Resumo

O presente estudo decorrente de uma pesquisa realizada quando da realizacdo da
Licenca Sabatica, junto ao DUFOP-UNEB, busca andisar a relaco entre ensino e
aprendizagem na educagao superior e a relacéo entre pesquisa e a qualidade do ensino
de graduacdo. Somente recentemente é que a Universidade iniciou discussdes sobre o
significado do ensino e a sua relacdo com a aprendizagem. A discusséo sobre o ensino e
aprendizagem na educacdo superior, ndo tem possibilitado, no entanto, a identificacéo
de préticas dternativas diferenciadas. Podemos atribuir a esta dificuldade ao fato de
ainda mantermos de forma cotidiana, um ensino centrado na figura do professor, sendo
este o detentor do conhecimento. Levando em conta a emergéncia das andlises e estudos
sobre 0 ensino e a aprendizagem na universidade, fica comprovado que os professores
ainda mantém préticas de ensino consideradas tradicionais, compreendendo o ato de
ensinar como transmissdo e 0 ato de aprender como recepcdo, no entanto, estamos
vivenciando ainda de forma incipiente um movimento que busca ressignificar o ensino
através da pesquisa, ndo como algo realizado somente por professores ou por alunos da
pos-graduacdo, mas como principio educativo.

Palavr as-chave: Educagdo Superior, Ensino, Aprendizagem e Ensino por pesquisa.

Introducéo

Somente recentemente € que a Universidade iniciou discussdes sobre o
significado do ensino e a sua relagdo com a aprendizagem, poderiamos explicar este
atraso por ser a “Universidade o local, gue mesmo sofrendo transformagoes, iria
perpetuar-se até nos, pois € um fato notavel que, de todas as ingtituicbes da Idade
Média, a que, adespeito de algumas variagdes, ainda hoje se assemelha mais com o que
foraoutrora, € aUniversidade” (DURKHEIM, 1995, p.73).

Sendo assim, Masseto (2003) destaca que somente recentemente € gque oS

professores universitarios comecaram a se conscientizar de que seu papel de docente do
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ensino superior, como o exercicio de qualquer profissdo, exige capacitacdo propria e
especifica que ndo se restringe a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou
doutor, ou ainda apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo, e competéncia
pedagdgica, pois ele € um educador. Como professor (a) deveria ser natural refletir
sobre a nossa profissiondidade® - ja que pelo fato de ser professor () o ato de ensinar
existiria como condicdo principal da acdo docente, independente do nivel onde o ensino
Sistematizado ocorra

No entanto, as consideragfes sobre 0 ensino e aprendizagem, que se coloca
diante da necessidade de um posicionamento por parte dos professores, que diria tem
gue exigtir pelo smples fato de que ndo poderiamos executar tal ato se ndo tivéssemos
consciéncia do que sgja, tem se configurado como um dos temas que emergem nos
meios académicos, com reflexdes pertinentes sobre as questdes pedagdgicas e didéticas,
se debrucando sobre a realidade concreta do ensinar e aprender na universidade.

A discussdo sobre 0 ensino e aprendizagem na educacdo superior, ndo tem
possibilitado, no entanto, a identificacdo de praticas aternativas diferenciadas, ou sgja, a
passagem do “especialista da disciplina’ para o “didata da disciplina’ (ZABALZA,
2002).

Podemos atribuir a esta dificuldade ao fato de ainda mantermos de forma
cotidiana, um ensino centrado na figura do professor, sendo este o detentor do
conhecimento, que geralmente usa como situagdes de aprendizagem a aula expositiva.
O que aponta que a simples transmisséo de informagdo passa a ser considerada como
ensino e o professor fica como garantia de saber. (ANASTASIOU, 2007).

Nos Uultimos tempos, tanto a legislagdo, com as orientagbes para 0O
aprimoramento da docéncia, como aliteratura internacional insistem no mesmo ponto: o
elo entre 0 ensinar e aprender, ou sgja, a transferéncia do ponto de apoio da atividade
docente (apresentar a informacdo, explicala, propor atividades, avdiar) para a
aprendizagem (organizar 0 processo para que os estudantes possam ter acesso ao novo
conhecimento proposto, desenvolver orientagdes e recursos que os ajudem, acompanhar
seu processo de aprendizagem). (ZABALZA, 2004)

Levando em conta a emergéncia das andlises e estudos sobre o ensino e a

aprendizagem na universidade, para que possamos transformar as préticas educativas

3 1...] profissionalidade se refere as competéncias (habilidades, atitudes e saberes) desenvolvidas ao
longo do processo de profissionalizacédo do docente (D'AVILA; SONNEVILE, 2008, p.25).



vigentes, a primeira parte deste artigo reflete sobre o vivido por professores e alunos
guanto ao ensinar e ao propésito do aprender. A segunda parte apresenta a possibilidade
de novas perspectivas para a transformacéo de préticas de ensino e aprendizagem ha
muito vivenciado e que ja se caracterizam por ndo atender mais as demandas atuais. A
conclusdo considera a relacdo necess&ria entre ensino e aprendizagem, buscando
préticas diferenciadas de ensino e a possibilidade dos docentes universitarios se
comprometerem com a competéncia pedagégica como parte integrante e indissociavel

da sua acéo.

1. Oensinar e o aprender: reflexdes necessérias sobre 0 processo

A literatura educacional sobre ensino apresenta varias propostas, que possuem
conceitos e principios pedagogicos particulares que Ihe ddo organicidade e coeréncia,
sendo assim, creio ser possivel, uma apropriagdo das mesmas, entendendo por teoria de
ensino “uma explicagéo racional sobre uma forma de organizar as condic¢des de ensino,
para que determinadas aprendizagens ocorram com eficécia’. (FARIA, 1987, p.2)

Freire, em seu livro ‘Pedagogia da Autonomia (1996, p.22) chama a atencéo
para o fato de que “ensinar ndo € transmitir conhecimentos, mas criar as possibilidades
para a sua producd ou construcdo”. E necessério, segundo Freire, se afastar do
entendimento de que existe um sujeito que forma e um sujeito que é formado, ainda

destaca que:

[...] desde os comegos do processo, vai ficando cada vez mais claro que,
embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem
é formado forma-se e forma ao ser formado [..] Ndo ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferencas que os
conotam, ndo se reduzem & condi¢do de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. (1996, p. 23/24)

Na perspectiva freiriana 0 ato de ensinar se afasta do simples ato de transmitir
contelido, de passar o contelido para 0 aluno, ou de que 0 mesmo ocorre unicamente no
momento em que o professor se encontra em sala de aula. Essa concepgdo supera a
visdo considerada tradicional, que associa 0 ato de ensinar a aula expositiva, que
transforma o professor em palestrante e o aluno em mero copista do contetdo.
(PIMENTA, 2002)

Em oposicéo ao processo de ensino centrado na transmissdo pelo docente, do

qual decorre a visdo de aprendizagem como assimilagdo, Passmore (1983) e G.



Fenstermacher (1989) apud Feldmann (2001, p. 17) também propSem um conceito de

ensino que:

Inclui como tema central 0 compromisso de duas pessoas, uma que pPossui
algum conhecimento ou habilidade e outra que carece desta, em algum tipo de
relagdo para que a primeira transmita o que sabe — sem especificar os meios—a
pessoa que ndo sabe. O ensino supde, portanto, uma situagdo inicial assimétrica
com respeito a0 conhecimento e ao estabelecimento de uma relagdo que
permita uma mudanca da situagdo mediante a obtencéo, por parte de quem néo
o tem, daquilo que ndo possuiainiciamente.

Nesse mesmo sentido Danilov (1985, p.27) apud Pimenta (2002, p.206), define a

funcéo de ensino como:

[..] é funcdo do ensino o desenvolvimento da capacidade de pensar e a
agquisicdo de instrumentos necessarios a agdo mediante a interinfluéncia entre o
objetivo e 0 subjetivo, cuja esséncia é a experiéncia social em toda a sua
multilateralidade e complexidade que se transforma em conhecimentos,
habilidades e hébitos do educando, em idéias e qualidade do homem em
formagdo, em seu desenvolvimento intelectual, ideol 6gico e cultural geral.

Assim podemos afirmar que o ato de ensinar se configura no papel que o
professor possui como mediador e orientador da aprendizagem do auno, sendo o
aprender a condicdo essencial do ensinar.

Para Feldman (2001, p.18) quando o professor faz qualquer tipo de agdo para
gue o outro sujeito aprenda, embora 0 mesmo autor afirme que o tipo de atividade
proposta quando atinge o que se entende por ensino, pode-se considerar que houve o
“ensing”, porgue 0 ensino expressa um propdsito — promover a aprendizagem — e néo
um ganho, 0 que ndo € garantia de que este propdsito se realize.

Sendo assim, compreendendo que por questdes que ndo estdo diretamente
ligadas a ac&o de ensinar, e que mesmo bons 0s Nossos instrumentos ndo sdo infalivels,
entendendo que existem situagdes que ndo podemos manobrar que se distanciam da
nossa vontade, até por que sdo subjetivas, é prudente, entdo aceitar que mesmo quando
existe 0 ensino pode ser gque ndo ocorra a aprendizagem. Ou sgja, ensinar e aprender sdo
dois verbos que tendem a ser conjugados juntos embora nem sempre sgja assim.
(POZO, 1999)

Castro (2002, p.15) se posiciona da mesma maneira, ao afirmar que a primeira
peculiaridade do processo de ensinar, pois, seria suaintencionalidade, ou sgja, pretender

gjudar a alguém a aprender, ndo corresponde a uma certeza, mas a um esforco. E



prossegue “[...] aideia de que a acdo de ensinar €, sobretudo uma intencéo e indica que
namaior parte das vezes ha um longo caminho entre o proposito e sua realizacéo” .

Estes posicionamentos nos dizem entdo que a defini¢cdo de ensino e o proprio ato
impde limites, e que nos faz admitir que o sucesso da aprendizagem é um objetivo, ndo
uma certeza, transferindo a0 estudante parte importante da responsabilidade.
(FELDMAN, 2001)

Na educacdo superior os professores, na maioria das vezes, aprenderam a ensinar
no diaadiadasaade aula, aexperiénciavivida é que o transforma em professor, o que
nos possibilita afirmar que nem sempre desse ensino resulte a aprendizagem.

Dai a necessidade de um compromisso entre quem ensina (que aprende ao
ensinar) e de quem aprende (que ensina ao aprender), o primeiro assumindo afuncéo de
reorganizacéo do seu fazer, diferenciado o simples ato de fornecer a informagédo, para o
alo de possibilitar 0 pensar, oportunizando situacbes em que cada auno possa
reorganizar e reelaborar os conhecimentos. No caso do aluno, ja que possuindo uma
parte de responsabilidade no processo de ensino-aprendizagem, deixando o papel de
coadjuvante, ou de passividade, é fundamental que compreenda que a agdo de aprender
ndo é passiva e que exige do mesmo uma agdo constante e consciente: informar-se,
exercitar-se einstruir-se. (ANASTASIOU, 2007)

Portanto, € correto afirmar que existe, mesmo que fragil, umarelacéo direta entre
ensino e aprendizagem, sabemos também que ndo existe uma definicdo para
aprendizagem que satisfaca a todos, ou que segja assumida por todos, nesse sentido,
entendemos que as teorias de ensino, estdo diretamente relacionadas com as teorias de
aprendizagem, e que a0 assumir uma concepcdo de ensino, conseguentemente o
professor assume uma concepcao de aprendizagem.

Nesse sentido, assumimos as reflexdes apresentadas por Devlay (1991) apud
Zabalza (2004, p. 192) sobre o que é aprender:

[..] € passar de uma representacdo para outra. A medida que vamos
aprendendo, abandonamos certas representacOes da realidade ou algumas
competéncias para chegar a outras mais complexas. 1sto € vamos construindo
e reconstruindo nossas estruturas conceituais e nossas competéncias prévias a
medida que assimilamos novos elementos. Contudo ndo é o fato de receber
novos inputs o que resulta na aprendizagem, e sim a reconstrucao que ocorre.
O que os professores nos dizem ndo resultara em aprendizagem, mas o fato
de que nds, com esses novos elementos, iremos reestruturar as ideias que ja
tinhamos ou o que ja sabiamos fazer.



Buscar entender a complexidade que existe entre 0 ensino e a aprendizagem,
assumir a docéncia como uma relacdo entre aquele que possui um determinado
conhecimento e ajuda ao outro que carece deste a construi-lo, assim como entender que
ambos (sujeitos envolvidos) aprendem em uma relagdo direta com o meio, talvez sgja
necessario para compreendermos a estreita relacdo entre ensino e aprendizagem e o fato
de que esta relacdo € a condicdo fundamental para a existéncia de professores e alunos
na educagéo sistematizada.

Na tentativa de rompimento, com préticas de ensino, consideradas tradicionais,
gue limitam o aluno a uma aprendizagem acritica e repetitiva, tem sido constante a
reflexdo sobre novas formas de desenvolver o ensino na Universidade, alguns estudos
(ANASTASIOU, 2007; DEMO, 1998; PERRENOUD, 1993; SEVERINO, 2008;
HEALEY, 2008), apontam a pesguisa como uma das possibilidades para que o ensino
supere o simples dizer do contetido por parte do professor, pois € sabido que na aula
tradicional, a exposicdo encerra a apresentacdo do contetido, sem se poder afirmar se
houve ou ndo a aprendizagem por parte do aluno e se apresente como um principio

educativo gque possa contribuir para transformagdo do processo de ensinar e aprender.

2. A pesquisa como principio educativo na Educagdo Superior: novas

possibilidades para 0 ensino e a aprendizagem.

A pesguisa tem sido utilizada na universidade distanciada das préaticas
educativas, para muitos que se auto-intitulam pesquisadores 0 ato de pesquisar ocorre
em momentos especificos e distanciados do dia a dia da sala de aula, ainda € possivel
ouvir alguns dizerem que “dar aulas’ atrapalha a sua pesquisa, que perde muito tempo
Com isso e que 0 ensino diminui a sua qualidade como pesquisadores.

Demo (1998) aponta alguns entraves para a pesguisa Se inserir N0 pProcesso
educativo: (i) é que pesquisa € coisa peregring, ainda que se tenha a pressdo das
producdes necessérias, nas avaliagdes das Universidades, ainda existem professores,
principalmente nas particulares, que apenas tem atarefa de “dar auld’, todavia, também
em Universidades publicas, existe uma camada de professores que “so ddo aula’; (ii) é
comum os professores terem pré-conceito com os alunos que se aventuram pela
pesquisa, afirmando ser uma pretensdo descabida e mesmo equivocada, destacando a

funcéo que iré exercer depois de formado que néo entra a pesguisa como uma agdo que



ird executar condenado aos mesmos a escutar aulas copiadas, tomar nota e fazer prova;
(iii) o pesquisador ignora a sua fungdo educativa e & medida que se enxerga como
produtor de conhecimento se coloca em uma posi¢ao especial, que ndo tem mais tempo
para aluno ou para aulas.

Estes entraves, ao serem superados, colocam 0 ensino com pesquisa e para a
pesquisa como uma possibilidade para desenvolver a capacidade do aluno de pensar
criticamente e de produzir conhecimento, desenvolvendo o que Demo (1998) denomina
de “Cidadania Académica’®. Para tanto, o tipo de pesquisa que Se insere como
metodologia de trabalho do professor deve possibilitar desenvolver uma docéncia
centrada nos alunos e que 0s Mesmos atuem como participantes.

Esta discusséo, embora ndo segja recente, tem sido suscitada a partir da década de
1990, como um dos desafios colocados ao docente na educagdo superior, de uma prética
considerada desconectada do processo de ensino aprendizagem para uma necessidade na
melhoria e transformagdo da qualidade da docéncia, sendo considerada como um
avanco nas relagdes entre ensino e aprendizagem.

No entanto, é preciso esclarecer como a pesguisa pode ser um instrumento de
superacao das préticas tradicionais de ensino, pois € sabido que a mesma se desenvolve
na Universidade afastada do compromisso educativo, e que embora a Universidade se
firme na relagdo entre 0 ensino- a pesquisa — e a extensdo, as mesmas se encontram
dissociadas na ag&o cotidiana dos professores.

Para Cunha (2005, p.9):

A maior parte da comunidade universitdria e, em especia os docentes,
explicita a idéia de indissociabilidade quando o professor faz ensino e tem
projetos proprios de pesguisa e extensdo. Espelhando o que seu plano de
trabalho exige, ha horarios e compartimentos especificos para cada uma
dessas atividades. A idéia de indissociabilidade se concretizaria pelo transito
de experiéncias e conhecimentos que o professor leva aos alunos, como
resultado de suas vivéncias académicas. Mesmo considerando um ganho de
qualidade o fato do professor se envolver com as trés dimensdes da vida
universitéria— 0 que ainda ndo € muito comum na maioria das universidades
brasileiras — € pelo menos, questionavel entender dessa forma a
indissociabilidade.

Biglan (1973 apud HEALEY, 2008, p. 95) ao agrupar as disciplinas em distintas

categorias (disciplinas puras; brandas puras, duras aplicadas e brandas aplicadas) chama

*“ A cidadania gestada na universidade tem como caracteristica mais notavel a de poder instrumentar-
se, mais que outras, no manejo e na producdo de conhecimento. Desta marca, pode-se esperar que: a)
seja particularmente critica; b) seja particularmente criativa; ) seja particularmente efetiva, d) seja
particularmente presente; e) seja particularmente exemplar; f) seja particularmente competente.



a atencdo para o fato de que a relacdo do professor com a &rea de conhecimento
estabel ece também o tipo de relagdo com a docéncia e aforma como a executa.

Para que a pesguisa entre como um principio educativo, no entendimento de
Healey (2008) é necessério que o aluno deixe de ser mero expectador de um professor
gue centra a docéncia nele e assuma o papel do aluno como participante, onde a
docéncia sgja centrada nos a unos.

Para o autor citado anteriormente, existe uma relagdo entre a investigagdo e a
docéncia que sdo estabelecidas através de duas dimensdes, a saber: (i) docéncia baseada
na investigacdo; (ii) orientado para a investigacdo. Na primeira, o plano de trabaho do
professor busca ensinar aos estudantes a aprender através da investigagdo em primeira
pessoa; ja na segunda, o plano de estudos fomenta o processo de construgcdo do
conhecimento no campo da pesquisa.

Mesmo com tantas reflexdes sobre a temética e as possibilidades apresentadas, o
gue fica estabelecido € que a relacdo entre docéncia e pesquisa esta relacionada a duas
guestdes fundamentais da prética docente: ensino e aprendizagem, tomar consciéncia e
refletir sobre o papel do professor nestes processos pode indicar as possibilidades de
transformagao de antigas praticas docentes.

O que justifica o posicionamento adotado por Cunha (2005, p. 12) quando trata
da questdo de indissociabilidade entre 0 ensino e a pesguisa, para a mesma isto so sera

possivel quando:

[...] for construido um novo paradigma de ensinar e aprender na sociedade e,
por conseguinte, na universidade. N&o se trata apenas de uma nova didética,
mas de uma ruptura com as formas de entender o conhecimento e o mundo.
O ensino para ser realizado com pesquisa, hecessita incorporar 0s principios
da tarefa investigativa, isto €, assumir os processos metodologicos desta
atividade, tendo a ddvida como ponto de partida da aprendizagem. Neste
caso, 0 aluno sera o ator principal da acdo e é nele que acontecera 0 processo
de indissociabilidade do ensino e da pesquisa.

Portanto, a pesquisa como principio educativo para romper com 0s preceitos do
ensino tradicional, precisa ser assumido como parte integrante do processo de
indissociabilidade presente na Universidade, ndo caberia realizarmos a pesquisa de
forma isolada do ensino, ou sgja, como algo realizado por poucos ou somente nos
cursos de pés-graduacdo, mas fazendo parte da agéo docente possibilitando aos alunos

da graduacéo o acesso a producdo do conhecimento.



Conclusao

A reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem na Educacdo Superior tem
demonstrado que para além do ato simplista que transforma o ensinar em transmissao e
0 aprender em recepcdo, torna-Se necessario avancar nesta temdtica para que sgja
possivel ressignificar a concepcdo que preside as praticas pedagégicas dos docentes
neste nivel de ensino.

Nesse sentido, Severino (2008, p. 13/14) chama a atencéo para que:

Na Universidade, a aprendizagem, a docéncia, a ensinagem, s0 serdo
significativas se forem sustentadas por uma permanente atividade de
construcdo do conhecimento. Tanto quanto o aluno, o professor precisa da
pesquisa para bem conduzir um ensino eficaz. [...] S0 dois os motivos pelos
quais o professor precisa manter-se envolvido com a pesquisa primeiro, para
acompanhar o desenvolvimento histérico do conhecimento, segundo, porque o
conhecimento sO se realiza como construgéo de objetos.

O que se apresenta, neste momento, é o desafio de utilizar a pesquisa nos
espacos de sala de aula na graduag&o, como um principio educativo, ou sg§a, como uma
metodologia de agdo, como uma atitude cotidiana de professores e alunos, € também
utilizar a pesquisa como uma especificidade da educagcdo sistematizada e reconhecer
gue o questionamento reconstrutivo com qualidade formal e politica € o cerne do
processo de pesquisa.

Sendo assim, o problema inicial de explorar as relagcbes entre docéncia e
pesquisa e resolver as tensdes entre ambas, esta relacionado a preservacgdo, criacdo e
recriagdo dos espacos para aindagacao, o que ndo sera garantia de que bons professores
venham a ser bons pesquisadores ou vice-versa, mas contribuira para consolidar uma

cultura onde a pesquisa, 0 ensino e a aprendizagem se complementem.
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O PROFESSOR UNIVERSITARIO E O PLANEJAMENTO DE ENSINO

Fabiana Margarita Gomes Lagar®
Resumo

O texto trata de um tema central na docéncia no ensino superior: o plangamento de
ensino, entendido como o trabalho de antecipagdo e de sistematizacdo do fazer
pedagdgico coerente com as opcles filosoficas assumidas pelo professor e pela
ingtituicdo de educagdo superior. Seu objetivo foi mostrar a interrelacéo entre as
dimensBes politica, técnica e estética do plangamento de ensino, bem como a
necessidade da elaboracdo, pelo coletivo ingtitucional, do projeto politico-pedagdgico
concebido como documento de identidade que da condicdes de a ingtitui¢do construir e
fortalecer a sua autonomia fundamentada na acéo organizada dos atores educativos.
Trata-se de uma pesquisa bibliogréfica de fundamentacdo tedrico-metodolégica
alicercada na perspectiva histérico-culural, a partir daqual se analisa a educacdo a partir
dos seus condicionantes politicos e sociais. A partir do estudo, percebeu-se que técnica,
politica e estética ndo sdo amplitudes dicotdbmicas do trabalho educativo, mas
dimensfes interdependentes que se complementam, pois o plangamento de ensino,
embora regueira uma excelente operacionalizacdo técnica, ndo se restringe a essa
dimensdo, apresentando outras duas indissocidveis. a politica e a estética. A técnica diz
respeito a concretizacdo das intencionalidades docentes quanto aformag&o do sujeito. A
politica, a intencionalidade do trabalho pedagdgico e estética trata da beleza que deve
estar presente no trabalho educativo.

Palavras-chave: Plangamento de ensino. Docéncia na educagdo superior. Dimensdes
do planejamento de ensino.

O plangjamento de ensino e a docéncia no ensino superior

A docéncia na educacdo superior, como todo exercicio profissional, ou sga,
como atividade humana dotada de intencionalidade, requer uma organizagdo, uma
sistematizagdo de modo a coordenar os meios e os fins;, pressupde, portanto, um
plangjamento. Plangjar é antecipar, antever acles, € pensar aquilo que se quer fazer,
pois

Ao planejarmos, a agéo e seu resultado sdo sempre projetados na consciéncia
antes de serem construidos na prética. E essa capacidade de idear (isto &, de
criar idéias) antes de objetivar (isto &, de construir objetiva ou material mente)
que funda, para Marx, a diferenca do homem em relagdo a natureza, a
evolucdo humana. (LESSA e TONET, 2008, p.18).

“ Pedagoga (UnB), advogada (UniCEUB) e mestranda do programa de pés-graduacéo da Faculdade de
Educagéo — UnB. fabiana.margarita@live.com



E essa antecipaco, que ocorre no mundo das ideias, que nos possibilita escol her
as melhores aternativas para desenvolvermos 0 nosso trabalho coerente com as nossas
opcoes filosoficas. Essa capacidade que temos de, primeiro, criarmos na consciéncia os
resultados do nosso trabalho nos diferencia dos demais animais e nos permite deixar a
nossa marca, a nossa histéria no trabalho que realizamos.

O plangjamento, que diz respeito a organizagdo de atividades para a consecugdo
de objetivos tragados, nos “permite diagnosticar os problemas e gerar possibilidades de
superacdo dos mesmos, tendo em vista, a criacdo de uma situagdo nova e satisfatoria”
(SALES, 2004, p.43).

A elaboragcdo do plangiamento de ensino além de ser uma atividade inerente a
profissdo docente é uma das incumbéncias dos professores, segundo a Lei n° 9.394 de
1996, LDB, em seu art. 13, I, que prevé que € incumbéncia dos docentes “elaborar e
cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino.” O plangamento que se concretizara em um documento escrito, o plano de
trabalho, ndo é uma atividade solitéria, solta, mas articulada pelo projeto politico-
pedagdgico da instituicdo. Nesse sentido, 0 plangamento de ensino ndo corresponde a
uma opcado somente do professor mas, ao ser elaborado em sintonia com o projeto
politico-pedagdgico, reflete o entendimento do coletivo ingtitucional.

O projeto politico-pedagdgico (PPP), que representa a organizacdo do trabalho
pedagdgico da ingtituicdo, € o documento de identidade da escola que retrata a situagao
atual e traga, de forma explicita, os seus objetivos. O projeto, “é politico no sentido de
compromisso com a formacéo do cidaddo para um tipo de sociedade (...); € pedagdgico
porque define as agfes educativas para que a Ingtituicdo cumpra seus propositos’.
Ambas as dimensdes se relacionam reciprocamente. (VEIGA 1995, p.13)

O projeto é um instrumento que auxilia no enfrentamento dos problemas no dia-
a-diainstitucional de maneira organizada, sistematizada, caracterizada pela reflex&o do
coletivo. Um planegjamento de ensino desvinculado do projeto pedagdgico da instituicéo
de ensno tende a ser uma dividade isolada, descontextualizada
“da realidade social, caracterizando-se mais como uma agdo mecanica e burocratica do
professor, pouco contribuindo para elevar a qualidade da acéo pedagdgica desenvolvida
em ambito escolar.” (LOPES, 2004, p. 56).

Por outro lado, o plangjamento de ensino engajado a proposta pedagégica
ingtitucional que, por sua vez, compromete-se com a comunidade em que a instituicéo

de ensino esta inserida, ndo € marcado pela divisdo do trabalho, ou sgja, pela separacéo



entre 0s que pensam e 0s que executam nem para a fragmentacéo do fazer pedagogico.
Antes, trata-se de um plangjamento caracterizado pela unicidade teoria e prética e por
constituir-se como uma atividade consciente do professor.

O plangamento de ensino, entendido como elemento articulador do fazer
pedagdgico e elaborado com base no projeto politico-pedagdgico, embora requeira uma
excelente operacionalizacdo técnica, ndo se restringe a essa dimensdo, mas apresenta

outras duas: indissocidveis; a politica e a estéticd.

Dimensao politica do plangjamento de ensino

A dimensdo politica do plangjamento de ensino diz respeito a intencionalidade
do fazer pedagdgico. O professor, ao fazer as suas escolhas em seu trabalho tem, ainda
gue sgja de formaimplicita, aintencdo de formar um tipo de homem para um modelo de
sociedade. Assim, o plangjamento de ensino ndo é neutro porque o trabalho docente
também ndo é. “(...) a acdo pedagogica ndo podera ser, em hipdtese alguma entendida e
praticada como se fosse uma acdo neutra.” (LUCKESI, 2008, p. 28).

No mesmo sentido, Freitag (2005, p.35) acrescenta afirmando que “a educagéo
sempre expressa uma doutrina pedagdgica, a qual implicita ou explicitamente se baseia
em umafilosofia de vida, concepgdo de homem e de sociedade.”

O plangjamento de ensino

por ter um caréater politico-pedagdgico trata-se de um processo de tomada de
decisdes, relativas a um projeto de formacdo humana que deve ser pensado
em todos os niveis numa perspectiva democréatica e participativa, superando a
visdo burocrética e autoritéria, baseada na dicotomia entre teoria e prética,
entre plangjadores (técnicos/especialistas) e executores (professores/alunos),
como se os plangjadores fossem os Unicos detentores do conhecimento da
realidade e da compreensdo técnico-cientifica para direcion&la. (SALES,
2004, p.44)

E esta atividade intencional que dara sentido ao trabalho docente. E a partir das
opcoes filoséficas que o professor tem condicBes de plangjar as suas agdes coerentes
com o perfil de homem que se desgja formar. As agdes do professor podem propiciar a
formacdo de um homem adaptativo, tendente a contribuir para a ordem e a harmonia da
sociedade, sem question&-la, sem promover mudancas ou o trabalho educativo podera
contribuir para a formagdo de sujeitos dotados da capacidade de elaborar sinteses,
capazes de se movimentar nessa sociedade em permanente mudanca, desvelando as suas
contradicbes e compreendendo o0 seu papel dentro do todo social. O trabalho

pedagdgico, entdo, pode se fundamentar em teorias criticas ou ndo criticas da educacao.



Numa perspectiva liberal ou ndo-critica, a educagdo € vista como um meio pelo
gual a harmonia da sociedade deva ser mantida. O papel da escola estd em preparar as
pessoas para 0 desempenho de papéis sociais, uma vez que sociedade € comparada a um
organismo vivo em que cada um deve desempenhar bem a sua fungdo para a
manutencdo do social. O trabalho pedagdgico que busca formar o homem nesta
perspectiva preocupa-se em ensinar os individuos a se adaptarem a sociedade, que é
entendida como sendo essencialmente harmoniosa, que tende a integracéo dos seus

membros. Nesse sentido, segundo essa perspectiva educacional,

os individuos precisam aprender a adaptar-se aos valores e as normas
vigentes na sociedade de classes, através do desenvolvimento da cultura
individual. A énfase no aspecto cultural esconde arealidade das diferengas de
classes, pois embora difunda a idé a de igualdade de oportunidades, nédo leva
em conta a desigualdade de condigdes. (Libaneo, 2009, p. 22)

A perspectiva progressista ou critica, posicdo que adotamos, concebe a
sociedade como sendo marcada pela divisdo entre classes antagbnicas e, por isso,
fortemente influenciada pela sociedade da qual faz parte. A educagdo ndo é vista como
um fator de equalizacdo social, de correcdo das distorgdes, da marginalidade, mas como
reflexo da sociedade em que esta inserida e também como um meio pelo qual as pessoas
podem se emancipar. Defendemos 0 argumento de que a apropriagdo de saberes
historicamente elaborados pela humanidade pode proporcionar ao sujeito a
possibilidade de compreender o contexto em que esta inserido. Essa afirmacéo esclarece
gue a funcéo das instituicdes educativas ndo mudou. Isso significa que o papel dos

espacos escolares, inclusive na educagéo superior, € o de

elevar mora e intelectualmente o homem, constituir esse homem de saberes e
competéncias para compreender e interferir na sua realidade. Para isso, ele
precisa da constituicdo de um pensamento conceitua, de uma elevagdo da
consciéncia do senso comum para consciéncia filosofica. Nesse sentido, esse
homem precisa ter uma relagdo predominantemente com o saber, com o
desvelamento dessa realidade."

Dimensao técnica do plangamento de ensino

Articulada a politica estd a dimensdo técnica do plangjamento, responsavel pela
concretizagdo das intencionalidades docentes quanto a formacéo do sujeito. Ndo se trata
de uma dimenséo técnica neutra, desvinculada das intencdes, pois € a sua desarticulagéo
das dimensfes politica e estética “que se cria uma visdo tecnicista, na qua se
supervaloriza a técnica, ignorando sua inser¢cdo num contexto social e politico e
atribuindo-lhe um caréter de neutralidade (...)” (RIOS, 2010, p. 94).



A dimensdo técnica se faz presente porque, a0 desenvolver o seu trabaho, o
professor precisa dominar a operacionalizacdo da sua profissdo. Esse dominio € exigido
para que o professor da educagcdo superior possa exercer a sua funcdo, que € a de
ensinar. “Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a especialidade
de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja de que natureza for
aquilo que se quer ver aprendido) aaguém” (ROLDAO, 2007, p 95).

Em se tratando do plangjamento de ensino, a técnica pedagdgica requer que o
professor saiba trabalhar com os elementos congtitutivos do plangjamento: objetivos,
contetidos, métodos, técnicas, recursos de ensino e avaliagéo da aprendizagem.

Por meio dos objetivos de ensino-aprendizagem, o professor esclarece 0 seu
projeto de educagdo, explicitando o tipo de sujeito que quer formar. “Os objetivos sdo
formulagdes que derivam das intengdes. S8 um guia para orientar o processo didético.”
(VEIGA, 2008, p. 276). Usamos a expressao “ensino e aprendizagem” para caracterizar
0s objetivos porque sdo tracados pelo professor, mas s6 fazem sentido se puderem ser
atingidos pelos alunos. A elaboracdo dos objetivos, talvez, sgja a tarefa mais dificil e
complexa da atividade docente porque € a partir deles que o trabalho seré desenvolvido.

A construcdo dos objetivos auxilia o professor a desenvolver um trabalho
pautado pela unidade, pela coeréncia e também contribui para a definicdo dos critérios
para a realizacéo da avaliacdo da aprendizagem. Os objetivos de ensino-aprendizagem
servem para orientar, guiar o fazer pedagdgico e também para explicitar para professor e
estudantes as reais inten¢des do trabal ho educativo que serérealizado.

Os objetivos apresentam duas amplitudes. a geral e as especificas. Os objetivos
gerais, também conhecidos por educacionais, dizem respeito as intengdes mais amplas
da escola em relagdo aos alunos; deixam claro que tipo de homem e de sociedade se
quer formar. Os especificos, ou instrucionais, referem-se a0 que serd esperado dos
alunos no decorrer do processo de ensino e aprendizagem. Deverdo guardar coeréncia e
relacdo com os objetivos gerais, pois sdo uma derivacdo desses. Nas palavras de Lopes
(2004, p.60) “os objetivos de ensino deverdo estar voltados predominantemente para a
reelaboracdo e a producdo do conhecimento”.

Essa producdo do conhecimento requer o trabalho com os conteidos de ensino,
gue compreendem um conjunto de saberes produzidos pela humanidade e organizados
pedagogicamente com vistas a apropriacdo pelos estudantes. Eles ndo apresentam um
fim em s mesmos, mas s80 um meio para que o0s estudantes desenvolvam as suas

capacidades de andlise, de sintese, de avaliacdo. Os contetidos que constituem o



saber elaborado ndo poderdo ser considerados de forma estética e acabada,
pois sdo conhecimentos dindmicos, articulados diaeticamente com a
realidade histérico-social.Nesses termos, precisam ser conduzidos para que,
a0 mesmo tempo em que transmitam a cultura acumulada, contribuam para a
producéo de novos conhecimentos. (LOPES, 2004, p. 57)

E a partir da apropriaco do conhecimento cientifico sistematizado que o sujeito
passara de experiéncias fragmentadas, sincréticas para experiéncias organizadas,
elaboradas, sintéticas do conhecimento.

Essa passagem dara ao estudante condic¢des para que possa, ab menos, ampliar a
sua compreensdo de mundo. Nao nos referimos ao trabalho com contelidos utilitaristas,
de aplicacdo imediata, mas defendemos a apropriagdo de conhecimentos para que 0
sujeito possa se movimentar nessa realidade contraditoria “ja que o conhecimento dessa
realidade ja traz, em si, um cardter revolucionario, na medida em que pde a mostra as
injusticas e contradigbes existentes, apontando para a necessidade de sua
transformacdo.” (PARO, 2008, p. 10). Aqui, central € o trabalho do professor, pois é por
meio das suas intervengdes cuidadosamente plane adas que os alunos poderdo apropriar-

se do conhecimento.

Nesse processo, parte-se do conhecimento que se tem (sincrético) e aos poucos
(pela mediagdo da andlise) esse conhecimento anterior vai se ampliando,
negando, superando, chegando a um conhecimento mais complexo e
abrangente (sintético= “concreto”). (Vasconcelos apud GASPARIN, 2009,
p.50),

Defendemos o0 uso da didética historico-critica (GASPARIN, 2009) que se
baseia no método diaético para trabalhar os contelidos de ensino. Segundo essa
proposta, a construcdo do conhecimento passa por trés fases: a prética, a teoria e a
prética. Parte-se da pratica social do auno, em que ele possui conhecimentos
(fragmentados, desorganizados do ponto de vista cientifico), passa-se pela teoria
trabalhada pelo professor, dai a sua importancia como aguele profissional que ira
ensinar, ou sgja, fazer o outro aprender algo, e em seguida, o estudante, com o saber
cientifico (organizado) tera condicOes de retornar a sua prética, com um conhecimento
agora caracterizado pela unidade, pela organizagso. E essa apropriagéo do conte(ido que
dard a0 sujeito condicbes de se movimentar na totalidade em que estd inserido,
desvelando suas contradicdes. Valoriza-se, nesse sentido, o saber tedrico, ndo um saber

desvinculado do contexto vivido pelo estudante, mas um conhecimento que lhe



permitira ascender do senso comum a consciéncia filosofica. Essa perspectiva enaltece o

trabalho do professor, que € visto como
é aquele que ensina ndo porque sabe, mas porque sabe ensinar. E saber
ensinar é ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e transformar
0 saber conteudinal curricular (...) para adequar-lhe os procedimentos, de
modo que a aquimia da apropriacdo ocorra no aprendente- processo mediado
por um sdlido saber cientifico em todos os campos envolvidos e um dominio
técnico-didéctico rigoroso do professor, informado por uma continua postura
meta-analitica, de questionamento intelectual da sua acgéo, de interpretagdo
permanente e realimentag&o continua.(...) Saber produzir mediacdo ndo é
um dom, embora alguns o tenham; ndo é uma técnica, embora requeira uma
excelente operacionaizagdo técnico-estratégica; ndo € uma vocagdo, embora
alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino, legitimado por um
conhecimento especifico exigente e complexo. (ROLDAO, 2007)

Ao professor, “compete a complexa tarefa de selecionar, sequienciar, temporizar
e organizar os contelidos a serem desenvolvidos no decorrer da aula” (VEIGA, 2008,
p.279). Vae notar que essa atividade ndo e solitéria, mas requer o trabalho articulado da
equipe pedagbgica. Ao sequenciar o0s conteldos, o professor expde a sua
intencionalidade em relagdo a produgdo do saber. Explicita também como a instituicdo
de ensino se relaciona com o conhecimento: se 0 concebe como pronto e acabado ou se
0 entende como uma oportunidade de reelaboragdo do saber.

Os contetdos de ensino estdo intimamente relacionados aos objetivos tragados,
pois é por meio daqueles que estes podem se concretizar. Ao formular os objetivos e
selecionar os contelidos de ensino, o professor tera, entdo, condicdes para escolher os
métodos de ensino mais adequados aos seus propdsitos.

Métodos de ensino dizem respeito ao caminho escolhido pelo professor para
alcancar os objetivos tracados. A escolha dos métodos esté diretamente relacionada aos
objetivos e contelidos. Nas palavras de Libaneo (1994), ha uma relacéo entre objetivos
contelidos e métodos. A partir da escolha dos métodos, o professor tera condigdes de
definir as técnicas, as edtratégias de ensino, podendo, entdo, concretizar o que foi
tracado nos objetivos.

Técnicas de ensino sdo a concretizacdo dos métodos. Nesse sentido, ha a
necessidade de o professor conhecer o perfil dos seus aunos para selecionar as acoes
coerentes com o perfil do corpo discente. Dai a importancia do conhecimento, pelo
professor da educacéo superior, das formas pelas quais adultos aprendem. As técnicas
precisam ser utilizadas pelo docente de maneira “consciente e permeadas pela

intencionalidade. As técnicas direcionadas para a busca de intencionalidades deixam de



dar énfase exclusiva a acdo docente para propiciar a participacéo do aluno.” (VEIGA,
2008, p. 283).

Fortemente ligados as técnicas estdo os recursos de ensino. Esses sGo 0s meios
gue auxiliardo o professor a concretizar o seu trabalho. Vale ressaltar que os recursos de
ensino ndo funcionam sozinhos, ndo falam por s mesmos, ndo fazem a aula acontecer.
Os recursos auxiliam o professor, contribuem para a concretizagdo dos objetivos
previstos. S8o, portanto, “instrumentos auxiliares do professor no desempenho das
atividades pedagdgicas programadas’ (SALES, 2004, p.57)

O proximo passo é definir as formas de avaliagdo, que ndo € um fator exterior ao
planejamento de ensino mas, ao contrario, constitui um dos seus elementos. A avaliagdo
da aprendizagem é uma expressao que esta comumente associada a notas, classificagéo,
aprovacio e repeténcias. E, ainda, a avaliagdo usada como sindnimo de testar e medir.
Todavia, embora esses termos estejam ligados, ndo se confundem.

O vocabulo testar, como ensina Haydt (1997, p. 9), “consiste em verificar o
desempenho de alguém ou aguma coisa (...), aravés de situacbes previamente
organizadas chamadas testes.” Este € um conceito restrito. Medir significa*“determinar a
guantidade de alguma coisa” (HAYDT, 1997, p. 9), que tera seu resultado expresso
numericamente. E, pois, um aspecto objetivo. Dessa forma, a medida evidenciara o
aspecto quantitativo do objeto. Por ser objetiva, uma vez definida, deve-se permanecer
deta forma, ndo se admitindo reformulagéo.

A avaliac8o, ao contrério dos termos retro descritos, € um conceito amplo, mais
abrangente, pois se refere a apreciacdo de algo, ainterpretacéo dos resultados obtidos. A
avaliacdo “ € uma tarefa didatica necesséaria e permanente do trabalho docente, que deve
acompanhar passo a passo 0 processo de ensino e aprendizagem”. (LIBANEO, 1994, p.
195). Portanto, constitui-se de um componente integrante do processo educativo e ndo
uma etapa estanque. E uma tarefa complexa que torna mais claros os objetivos que se
procura atingir. Representa um reflexo do modelo de educacéo defendido pela escola. O
processo avaliativo guarda estreita relagdo com os objetivos tragados pela unidade
escolar. Assim, ao avaliar, a escola reflete sua postura filosofica frente a educagéo.
Avadliar, portanto, além de ser uma atividade técnica, constitui também um ato politico.

O processo de ensino e aprendizagem € todo envolvido pelo ato de avaliar, pois
ao avaliar, o professor universitario tem a possibilidade de se comparar o que foi obtido
com o que se pretende alcangar. Esse entendimento da avaliagéo, conduz a umatomada

de decisdes pois, ao se constatar que a avaliagdo néo alcangou os objetivos pretendidos,



pode-se tomar providéncias afim de verificar quais elementos estéo dificultando o éxito
do processo.

Como se nota a dimensdo técnica do plangjamento ndo se desvincula da politica,
pois “é preciso que a técnica seja fertilizada pela determinagdo autbnoma e consciente
dos objetivos e finalidades, pelo compromisso com as necessidades concretas do
coletivo e pela presenca da sensibilidade” (RIOS, 2010, p.96).

Dimensao estética

A dimensdo estética esta relacionada a beleza do plangamento de ensino. A
beleza a que nos referimos diz respeito a um trabalho pedagogico bem articulado,
pautado pela unidade, com objetivos bem definidos e, é claro, com a certeza do tipo de
homem que se quer formar. Trata-se de um trabalho tecnicamente adequado com
compromisso assumido e declarado. E o trabalho que conhece a realidade socio-
histérica do qual partird e tem muito nitido o que se quer alcancar, considerando néo so
a amplitude instrumental do fazer, mas os sujeitos envolvidos no processo pedagdgico.
Nesse sentido, ganha relevo, ao se plangiar o ensino, a relacdo professor-aluno, que
precisa ser pautada pelo respeito e pelo entendimento de que o outro € um sujeito
dotado de historicidade, que necessita do outro para aprender e se apropriar do
conhecimento para se movimentar no mundo. E essa dimensio que revela a beleza das
nossas aulas. Uma aula pode ser bonita, bela. Para isso, ela precisa de compromisso, de
uma excelente operacionalizacdo e, € claro, de condutas marcadas pela ateridade em

relacdo ao outro.
CONSIDERACOESFINAIS

O plangjamento de ensino é intrinseco ao trabalho docente universitario, pois é
por meio dessa atividade intencional, que conhecemos a realidade que temos, com vistas
a mudéla qualitativamente proporcionando aos estudantes condigbes para se
movimentar no contexto em que ele esta inserido. E essa atividade que permite ao
professor propor intervencdes coerentes com os objetivos que se pretende alcancar. E o
plangjamento, elaborado com base na realidade histérico-critica discente que da
condicbes de se projetar uma outra realidade que ainda néo existe mas que podera se

concretizar.



As dimensdes politica, técnica e estética do plangamento ndo sdo amplitudes
dicotémicas do trabalho educativo. Ao contrério, sdo dimensdes que se interrelacionam.
Um trabalho para ser belo, necessita de operacionalizagéo técnica adequada e, € claro,
ter clara a suaintencionalidade. O entrelacamento dessas esferas do trabalho pedagogico
ndo ocorre de forma isolada, mas na tomada de decisdes no coletivo escolar, dai a
necessidade da elaboragdo engajada do projeto politico-pedagdgico da instituicdo
educacional, pois € ele que dara sentido ao trabalho pedagdgico que se propbe aos

estudantes, sujeitos historicos, participes da sociedade em que estdo inseridos.
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QUALIDADE DO ENSINO NA EDUCAGCAO SUPERIOR: DESAFIOSPARA A
UNIVERSIDADE CONTEMPORANEA

Ménica MoreiradeOliveira Torres

RESUMO

O trabalho apresentado integra o resultado parcial da Pesquisa “Qualidade do ensino de
graduacao na perspectiva de professores pesquisadores: a relacdo entre ensino, pesquisa
e desenvolvimento profissional docente”, realizada pelo Grupo de pesquisa Docéncia
Universitaria e Formagdo Profissional da Universidade do Estado da Bahia, em parceria
com a UNISINOS, a qual teve como objetivo compreender as representacdes de
professores pesquisadores sobre a relacdo entre ensino, pesguisa e desenvolvimento
profissional docente na perspectiva da qualidade do ensino de graduagdo. A partir de
diferentes autores e da significagdo dos entrevistados, o texto aborda agumas
concepcdes de qualidade de ensino na Educacio Superior. E uma pesquisa qualitativa
cujos resultados apontam para a complexidade do conceito de qualidade de ensino,
indicando que n& um consenso sobre 0 mesmo uma vez que ele vem sendo associado
a existéncia de infra-estrutura, a condigdes profissionais e de trabalho docente,
competéncia e formagdo do professor universitério, articulacdo ensino pesquisa e
extensdo na universidade. O texto reflete ainda as politicas de inclusdo e permanéncia
na Educacdo Superior e a necessaria ressignificagdo do conceito de qualidade de ensino
na perspectiva dainovagdo e de mudancas paradigmaticas.

Palavras-chave: Educacdo superior, qualidade do ensino superior, docéncia
universitaria, inovagdo do ensino

INTRODUCAO

O trabaho apresentado faz um recorte da pesquisa “Quaidade do ensino de
graduacao na perspectiva de professores pesquisadores: a relacéo entre ensino, pesquisa
e desenvolvimento profissional docente’, desenvolvida na Universidade do Estado da
Bahia e integra uma pesquisa interinstitucional, coordenada pelo Programa de Pos-
graduacdo da UNISINOS, a qual teve como objetivo compreender as representagdes de
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professores pesquisadores sobre a relagdo entre ensino, pesquisa e desenvolvimento
profissional docente na perspectiva da qualidade do ensino de graduacdo. Em um
contexto de inimeros desafios e responsabilidades colocados para a Educagcdo Superior
na contemporaneidade, destacamos a qualidade do ensino como um deles. Assim, o
trabalho faz um recorte da pesquisa acima e questiona: qual o sentido atribuido pelos
docentes pesquisadores a qualidade de ensino, no contexto da Universidade do Estado
da Bahia? Tratase de uma pesquisa qualitativa, que buscou compreender os
significados atribuidos pelos professores pesguisadores a qualidade do ensino, a partir
da trajetéria dos mesmos no ensino e na pesquisa. A pesquisa foi realizada com 19
professores, que atuam simultaneamente, na graduacdo e na poés-graduacdo dos
diferentes Departamentos da UNEB, utilizando como técnicas de coleta de dados a
andlise documental e entrevistas semi-estruturadas. Os resultados apontam para a
complexidade do conceito de qualidade de ensino, 0 qual vem sendo associado a
diferentes dimensdes estruturai s e académicas na universidade.

1-REFLEXOES SOBRE QUALIDADE

A tematica da qualidade vem sendo comumente usada entre gestores e educadores das
Ingtituicbes de Educacdo Superior e dos demais niveis de ensino nos Ultimos anos.
Muitos esforgos, discursos e projetos vém sendo realizados em nome da qualidade. No
contexto da universidade percebe-se uma referéncia recorrente aos termos “ Qualidade
da Educacdo Superior”,“Qualidade de Ensino” enquanto aspiracbes da comunidade
académica para as agOes universitérias, assm como expectativas expressas nas metas
dos Planos institucionais e a serem acangadas pelos gestores, decorrentes ou ndo de
processos de Avaliacdo Ingtitucional. Para Morosini (2001) a qualidade da Educacéo
Superior tem sido objeto de discussGo nos paises europeus e assume diferentes
significados com influencias no contexto brasileiro. Destaco trés concepcles de
qualidade abordadas pela autora: qualidade entendida como “isomorfismo, articulada a
idéia da empregabilidade e a l6gica de mercado” que é entendida como “a capacidade
de os profissionais manterem-se empregados ou de encontrar hovo emprego quando
demitidos’. O termo empregabilidade € também associado a0 “desenvolvimento da
capacidade critica no processo de aprendizagem continuada’. Outro conceito de
qualidade se identifica com o respeito a diversidade. Nele se busca a qualidade a partir
do desenvolvimento de processos avaliativos que resguardem as especificidades do
contexto onde ela ocorre. A terceira perspectiva trazida pela autora é a que se associa a
gualidade a equidade onde a qualidade supera a padronizacdo de indicadores e é
definida a partir de estudos quantitativos e qualitativos com forte participagcdo da
comunidade nos processos avaliativos e na operacionalizacdo de politicas publicas.
Nesse contexto, observa-se uma tendéncia dos paises em desenvolvimento, a exemplo
do Brasil, em adotar padrdes internacionais de qualidade da educacdo superior sem uma
reflexdo critica sobre a concepcdo de qualidade. Ela deve superar a formagdo
profissional para a empregabilidade no mercado de trabalho, em favor da qualidade que
expresse nossa diversidade e riqueza cultural. Em meio a diversas concepgdes de



qualidade qual o significado vem sendo atribuido a esse termo e suas implicagdes para o
ensino?

Entretanto observamos que o significado de qualidade € complexo e reflete diferentes
compreensdes de sociedade. O termo tem sido empregado das mais diferentes formas e
traduz um conjunto de valores e concepcdes de mundo que o informam. Para Rios
(2010) o significado de qualidade é complexo e inclui uma dimensdo axioldgica,
estética e ética. Assim, o termo expressa multiplos significados e as vezes carrega por
S sO o indicativo de caracteristicas positivas em contraposi¢do ao que ha de negativo.
Ao compreender a qualidade como atributo, propriedade e condi¢do das coisas ou
pessoas, percebe-se que nem sempre expressa algo positivo. Cunha & Pinto (s.d,p.1)
reafirmam essa compreensdo ao conceituar qualidade:

Qualidade ndo é uma adjetivacdo que remete a um construto
universal, mas sdo propriedades que encontram nos seres, acoes
ou nos objetos. Ao atribuir qualidade a algo ou um fenémeno
estamos explicitando um valor, assm como quando dizemos
que algo € belo ou adequado. H& nessas expressdes, uma
concepcdo anterior que assume uma condicdo valorativa que
est4 ligada ao plano damoral e da condic&o politica do homem.

Essa compreensdo, portanto sugere que o uso do temo qualidade precisa ser
contextualizado na comunidade onde se origina, a qual define os padrbes que almeja
alcancar. Ao se falar em educagdo ou ensino de qualidade, deve-se identificar as
propriedades e atributos inerentes a esses processos, de forma a explicitar o seu sentido
histérico, politico e cultural. Na perspectiva de ampliar e historicizar o conceito de
gualidade, Rios (2010,p.1) assim o define:

O conceito de qualidade ¢é totalizante, abrangente,
multidimensional. E social e historicamente determinado
porque emerge em uma realidade especifica de um contexto
concreto. Portanto uma andlise critica da qualidade devera
considerar todos esses aspectos, articulando aqueles de ordem
técnica e pedagdgica aos de caréter politico-ideol égico.



O conceito de qualidade deve superar uma retérica vazia, unificadora de sentido e ser
inserido numa compreensdo critica, dialética e historica da educagdo. Assim, 0 USO
desse termo na area educacional, vem assumindo significados diferenciados de acordo
com o contexto historico de cada época e nesse sentido ja foi entendido e buscado como
processo quantitativo no contexto do Neoliberalismo. A expressdo dessa concepgéo de
qualidade ocorre nas ingtitui¢cdes educativas brasileiras, a partir da década de 80, dando
inicio a proposta da “Escola da Qualidade Total”. A filosofia subjacente a tal proposta,
segundo Gentili  (1994), € a transposicdo para a educagdo das nogles de
“adaptabilidade”, *“guste a0 mercado”’, “competitividade’, “produtividade’,
“rentabilidade’ e “mensurabilidade” proprias da l6gica do mercado. Por outro lado, o
adjetivo “Total” ao ser associado a Qualidade reveste essa de uma cristalizacéo, atrelada
a um modelo que se pretende unico. Para Rios (2010) essa é uma conceituacéo
inadequada considerando que a qualidade deve estar sintonizada com o contexto
politico, histérico e cultural de cada época e pode ser construida e ampliada pelos
sujeitos na perspectiva da “qualidade socia”. Assim, ela indica a existéncia de “uma
solida base cientifica, formagao critica de cidadania e solidariedade de classe social, na
escola publica (...) a qualidade socia carece de traducdo em qualidade de ensino”
(CORTELLA, 1998 apud RIOS, 2010, p.75). Nessa perspectiva , a qualidade da
Educacdo Superior que desgamos precisa ser ressignificada para fortalecer a
universidade publica e cidada.

2-QUALIDADE DE ENSINO NO CONTEXTO DA UNIVERSIDADE DO ESTADO
DA BAHIA

A Universidade do Estado da Bahia esta organizada numa estrutura multicampi,
possuindo 29 Departamentos em 24 municipios do Estado. Sua agdo inaugural registraa
opcao pelos cursos de Licenciatura, ja que sua origem ocorre pela agregacdo de
faculdades de formagdo de professores isoladas, existentes no interior e na capital do
Estado. Por ser uma universidade relativamente nova e estar inserida na sociedade
contemporénea, ela acompanha as transformagfes nela ocorridas, convive com
diferentes desafios, dentre eles o da qualidade do ensino de graduacdo. A pesquisa
realizada como os professores da UNEB a0 investigar, dentre outros aspectos, a
concepcdo de Qualidade de Ensino, observa que para grande parte deles, ela envolve
diversos aspectos, dimensdes e dentre elas destaca-se as condigdes profissionais e de
trabalho docente. Essa compreensdo reafirma que a existéncia de infra-estrutura na
universidade, a qual garanta a redlizagdo de um trabalho digno pelo professor e
condicdes de estudo do auno, sdo importantes para garantir um bom ensino e
aprendizagem. A auséncia de recursos audio visuais, recursos materiais, infra-estrutura
fisica de sala de aula e de laboratérios compromete a qualidade do ensino. Considerando
gue na UNEB, a expansdo de campi e cursos nem sempre ocorreu de forma planejada,



isso vem demandando um investimento constante da instituicdo na melhoria da infra-
estrutura dos seus Departamentos. A qualidade de ensino também € associada a
articulagdo do ensino, pesquisa e extensdo na atividade docente. A pesquisa €
compreendida como uma atividade necess&ria, mas ainda pouco realizada pelos
docentes, em decorréncia das condi¢des de trabaho, das dificuldades financeiras, as
guais inviabilizam a dedicacdo exclusiva na instituicdo, Entretanto, a atuacdo do
professor nas atividades de ensino, pesquisa e extensdo de forma indissociavel, € de
extremaimportanciae reflete o seu compromisso profissional com ainstituigao.

Associado aos aspectos acima elencados, outro fator apontado como um dos
indicadores da qualidade de ensino é o desenvolvimento profissional, a capacitacdo e a
gualificacdo continua do docente, 0 que pressupde a atuadizacdo e renovagcdo de
conhecimentos pela dedicagdo do professor no processo do seu desenvolvimento
profissional. A auséncia de conhecimentos didaticos e pedagdgicos na docéncia
universitaria € apontada como uma fragilidade institucional, ao tempo em que, a
apropriacdo desses conhecimentos vem se dando na universidade a partir de prépria
experiéncia individual do docente. Autores como Soares e Cunha (2010) e Pimenta
(2005) analisam essa problemética e afirmam a necessidade de investimento
ingtitucional no desenvolvimento profissional como possibilidade de alteragdo dessa
situacdo. Por outro lado a formag&o no Mestrado e Doutorado, é compreendida como
condicdo para se exercer com mais qualidade a docéncia. Sandra e Cunha (2010) ao
analisarem a relagdo entre essa formacgdo e a melhoria da docéncia universitaria com
implicagbes na qualidade do ensino, indicam que ela investe na preparacdo do
pesquisador em detrimento da preparagdo pedagdgica do professor para a docéncia
universitaria.

Outro aspecto indicado e que compde esse processo de significacdo da qualidade do
ensino se refere ao nivel de competéncia do professor na universidade, ainda que essa
competéncia esteja reduzida a habilidade de dar aula e a0 cumprimento de outras
atividades na universidade. Ao dar um sentido mais ampliado ao termo competéncia,
gue supere a sua reducdo a l6gica de formagdo para 0 mercado e ao dominio de certas
habilidades individuais Rios (2010), define o termo como: “uma totalidade que abriga
em seu interior uma pluralidade de propriedades, um conjunto de qualidades de caréter
positivo, fundadas no bem comum, na realizagdo dos direitos do coletivo de uma
sociedade.(p.93).

Para a autora, “o ensino competente € um ensino de boa qualidade” (p.63) o que implica
reconhecer que ha uma relagéo estreita entre competéncia e qualidade e que o trabalho
do professor a0 envolver “as dimensdes técnica, politica, ética e estética’ pode
assegurar essa articulagdo. Nesse sentido, para alguns participantes uma boa aula,
também exige do professor um investimento na constante revisdo e mudanga na sua
metodologia de ensino. Assim, a diversificacdo da metodologia do professor, a qual
exige estudo e dedicacdo, na busca e pesquisa de diferentes métodos, que estimulem a
participacdo dos estudantes nas aulas, em prol da construcdo do conhecimento, é
fundamental. Uma alternativa sugerida na busca de novas metodologias, reside na



reflexdo e pesquisa do professor universitario sobre a prépria prética, tomando como
objeto de estudo sua experiéncia pedagogica. 1sso possibilita a avaliagdo e a proposi¢céo
de novas experiéncias metodoldgicas que ampliem as possibilidade de aprendizagem
dos estudantes, contribuindo para o envolvimento dos mesmos nas aulas.

Outra perspectiva de ensino surge para alguns com a participagdo do estudante na
pesquisa universitaria. Essa participagcdo ocorre através da insercdo na iniciagdo
cientifica, a qual se torna necessaria para dar conta das demandas de formacéo
profissional dos estudantes que almejam atuar fora do campo educacional. Dessa forma,
a pesquisa ndo aparece como uma prética inerente a dinémica da aula do professor, que
assegure a qualidade e sim,como uma experiéncia exclusiva dos projetos financiados. A
pesquisa ndo transversaliza a formacdo ao longo do curso na perspectiva da
reelaboracdo, construcéo e troca de conhecimentos, dada a concepgédo de curriculo ainda
presente na universidade, a qual “nado reconhece a duvida epistemoldgica como ponto
de partida da aprendizagem” (CUNHA, 1997, p.83).

Por outro lado, observamos também gue h& uma distingdo entre a formagdo do
licenciado e do bacharéu em Quimica, na medida em que 0 engajamento na iniciagdo
cientifica é concebido apenas para os estudantes do bacharelado. Pesquisa cientifica é
entendida como uma atividade restrita a érea das ciéncias exatas e n&o
acessivel/necesséria a0 campo da educacdo e isso decorre de uma visdo de ciéncia e
conhecimento positivista, desenvolvida na sociedade Moderna.

A modernidade privilegiou determinada organizagdo do conhecimento baseada no
cientificismo, que realiza a fragmentacéo através da observacdo e experimentagdo. A
pesquisa cientifica passou a ser privilégio das ciéncias ditas “duras’ em detrimento de
sua producdo no campo educacional. A crescente fragmentacdo das ciéncias em
disciplinas especializadas e compartimentalizadas, instituiu a divisdo entre o trabalho
prético e tedrico, entre pesguisadores e técnicos, levando os cientistas a perderem a
visdo global do conhecimento e da realidade. Nesse contexto, a Universidade almejou
ser o lugar exclusivo da producgéo do conhecimento e a pesguisa se caracterizou como o
espaco privilegiado dessa producdo, em detrimento do ensino. A reversdo dessa ldgica
implica numa reconceituacdo da qualidade do ensino universitario.

Ensino superior de qualidade tem como pressuposto que a
producéo do conhecimento se faz também pelo ensino. Esta
idéia se alicerca na compreensdo de que, se a pesquisa da
enorme contribuicio a formulagdo de novos parémetros
cientificos, a producdo do conhecimento pelo ensino, antes de
produtos cientificos, alcanga a producdo do pensamento, a
capacidade cognitiva e estética do aprendiz . (CUNHA, 1997,
p.91)



Essa perspectiva coloca o ensino em novo patamar de qualidade e nos convida a
repensar formas tradicionais de ensinar, face aos desafios decorrentes da inclusdo na
universidade.

2.1-INOVAGCAO NO ENSINO E INCLUSAO: RESSIGNIFICANDO A
QUALIDADE

A superagdo de uma visdo moderna de educacdo, conhecimento e ciéncia na
universidade ancora-se em diversas demandas e pressdes colocadas pela sociedade
contemporénea as quais apontam novos desafios e indicadores de qualidade para a
educacdo superior e parao ensino. A crise de valores e de legitimidade do paradigma da
ciéncia moderna coloca em discusséo a concepcao de ciéncia vigente que defende a
neutralidade e objetividade do conhecimento. A perda da centralidade na producgéo do
conhecimento e a democratizagdo do acesso ao Ensino Superior trouxe reflexos para a
universidade. Para Santos (2005) a crise na Universidade pode ser também anunciada
como a “crise de hegemonia, de legitimidade e instituciona” , as quais, para o autor,
demandam novas alternativas e desafios para a universidade contemporanea. Um deles
estd no questionamento de formas tradicionais de ensinar e aprender na universidade
gue impliquem na qualidade do ensino. Nessa pesquisa, mesmo sem apresentar questdes
sobre a inovacdo do ensino observamos que esse conceito emerge da concepcao de
alguns entrevistados como indicador da qualidade do ensino:

Acho que incluso de autores na minha pratica que deviam ser
lembrados...(...)Acho que isso € inovador no sentido de que a
maioria ndo 0s conhece, ou a maioria nd se da bem com
andlise de linguagens ndo consagradas.(...) que estdo
relacionadas as culturas minoritarias’. (P12).

A inovagdo, na perspectiva de rompimento de paradigmas e de habituais praticas
tradicionais comprometidas com a concepcdo de conhecimento moderno nos processos
formativos, juntamente com o protagonismo de professores e estudantes, precisa ser
compreendida no contexto histérico e social onde é produzida.

Categorizar a la innovacién como ruptura implica entenderla
como la interrupcion de uma determinada forma de
comportamiento que se repite en e tiempo y que se legitima,



dialécticamente, con la possibilidad de relacionar esta nueva
préica con las ya existentes a través de mecanismos de
oposicion, diferenciacon o articulacion. ( LUCARELLI, 2009,
p. 208)

Aqui, a qualidade de ensino indicada pressupde inovacdo, a qual € marcada pela
guebra de paradigma na concepcdo e definicdo do que é conhecimento legitimo e
ilegitimo na formagdo dos estudantes A incorporagéo de temas historicamente excluidos
dos curriculos, nos programas de ensino revela a importancia da autonomia docente na
concepcdo e plangjamento das aulas, que assegura a abordagem pedagogica politizada,
contextualizada pela via da diversidade cultural e pelo acesso a linguagens relacionados
as culturas minoritérias. Na perspectiva da ruptura epistemolégica do conhecimento,
Santos (2005) sugere que a Universidade deve proporcionar a revalorizagdo do saber
comum e a reavaliacdo dos saberes considerados cientificos, pelo aprofundamento dos
saberes comuns. Ao promover o0 reconhecimento de outras formas de saber e o
confronto comunicativo entre elas, a Universidade se coloca como o local privilegiado
de encontro de saberes e ndo de sua transmissdo. I1SsO sugere uma concepgao de
formacao e de relacdo pedagdgica diferenciada na contemporanei dade.

Nessa perspectiva inovadora, a qualidade de ensino pressupde a formacao integral
dos estudantes, a qual envolve as dimensdes fisica, intelectual, moral, profissional,
cidadd e ética do estudante universitdrio, dando-lhe condicbes de atuar
profissonamente na sociedade de forma solidaria, cooperativa, responsavel e
comprometida. Essa compreendo converge com a concepcdo de qualidade da
universidade defendida por Demo (1990) que perpassa pela formagéo que contemple de
forma articulada a“qualidade formal” compreendida como resultado da apropriagdo dos
conhecimentos instrumental, técnico e metodoldgico que resulta na “competéncia
cientifica’ e a“qualidade politica” que se traduz no questionamento sobre a finalidade
histérica, politica, dos conhecimentos historicos da sociedade.

Por outro lado, essa formagdo na perspectiva da inovagdo ndo ocorre sem motivacéo
do estudante no processo de formagdo. O engajamento do estudante e a sua dedicagéo
aos estudos sdo considerados importantes nesse processo. O compromisso também do
professor com seu trabalho na instituicdo e do estudante no cumprimento de suas
atividades no processo de formagdo, sdo base para a relagdo honesta desses atores
envolvidos com o0 ensino-aprendizagem e com a ingtitui¢do que os acolhe. 1sso se soma
a postura de disponibilidade de ambos, a iniciativa diante dos desafios, a aceitacdo do
novo e da aprendizagem a partir dos erros como indicador de qualidade. Todos esses
aspectos sinalizam préticas inovadoras em curso, as quais s de fundamental
importancia para a consolidacdo de uma universidade comprometida com a formagdo
profissional qualificada, ética e cidada.

Nesse contexto, um novo perfil de docente e discente surge na universidade,
decorrente dos processos de democratizagdo do acesso ao ensino superior. Para alguns



entrevistados, a qualidade implica no compromisso ingtitucional em prol da adogéo de
politicas afirmativas e de inclusdo na Universidade, as quais possam criar mecanisSmos
de acesso das comunidades historicamente excluidas. Assm, a qualidade do ensino na
Universidade do Estado da Bahia, advém também da composi¢do de seus quadros de
docentes e discentes af ro-descendentes:

(...) Mas a UNEB ela tem uma qualidade. Uma especificidade
que advém, sgja do publico, estudantes, professores.(...). A
UNEB eu considero uma universidade negra. (...) Acho nossa
qualidade esta muito vinculada a essa conscientizagdo politica
do ensino. (...)(P11).

A UNEB foi uma das primeiras Universidades brasileiras a definir sua Politica de
Acdes Afirmativas, com a implantacdo em 2003, do sistema de cotas para estudantes
afro-descendentes provenientes de escolas publicas e com baixo poder aquisitivo, com
reserva de 40% das vagas dos seus cursos. Essa acdo reflete a opcdo politica da
ingtituicdo pela inclusdo social, fato que singulariza a instituicdo, assim como a desafia
construir préticas inovadoras de ensino, novas relagdes pedagogicas entre estudantes e
professores baseadas na perspectiva da horizontalidade, no respeito e convivio com as
diferencas. Essa experiéncia sugere nova ressignificagdo do conceito de qualidade:

Qualidade, nesse contexto, se identifica com uma proposta de
mudanca paradigmética, alicercada, principadmente em
concepgdes pedagbgicas que assume O pressuposto da
participacéo, do protagonismo e da cultura. Pretende estar mais
proxima do desafio da inclusdo social, valorizando nos
estudantes e nos seus desempenhos, manifestacbes e
aprendizagens que extrapolam a erudi¢cdo. Toma 0 acesso Como
condicgdo bésica para a inclusdo socia; mas reafirma a
importdncia de uma formac8o que avance em patamares
diferenciados, estimulando habilidades de pensamento e
valorizando aspectos culturais que suportem essa inclusdo com
maior probabilidade. ( CUNHA, s.d., p.17)

Nesse novo contexto, a qualidade pressupde o acesso como condigdo para ainclusdo,
associada a0 desafio da permanéncia. Essa questdo precisa ser enfrentada pela
instituicdo a partir de politicas institucionais que promovam a permanéncia para além da
permanéncia. 1sso sugere que a proposi¢ao de programas de apoio ao estudante deve
combinar com agdes inovadoras que fagam rupturas com os tradicionais paradigmas de



ensinar e aprender na universidade e com a adogdo de programas académicos capazes
de envolver os estudantes no seu aprendizado, estimulando o protagonismo na
formagdo. Assim o sucesso académico vai depender do investimento institucional para
garantir que os estudantes com novo perfil, com mais desvantagens cognitivas possam
seinserir e se beneficiar da qualidade tal como concebida anteriormente.

BREVES CONSIDERACOES

A Universidade vem sendo convocada a repensar seus pressupostos epistemol 6gicos,
cientificos e pedagdgicos na perspectiva de assumir cada vez mais a responsabilidade
pedagbgica e formativa demandada pela democratizagdo do acesso, a produgdo e
divulgacéo de conhecimentos sociamente referenciados pela via da pesquisa e do
ensino, 0s quais possam contribuir para a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e
mais igualitaria. Esse processo deve ocorrer de forma articulada com a busca da
qualidade da educacdo superior, a partir de experiéncias inovadoras de ensino que
facam a ruptura paradigmatica com a concepgcdo de conhecimento nas préticas de
ensinar e aprender vigentes na universidade, principa mente concebendo o ensino como
espaco de producdo de conhecimento. A qualidade do ensino pressupde a formacéo
integral dos estudantes nas dimensdes fisica, intelectual, moral, profissional, cidada e
ética, a qua deve combinar competéncia técnica e politica.  Decorrente dessa
perspectiva, a formagdo converge para préticas sociais de respeito e convivo com as
diferencas, que colocam em outro patamar a qualidade do ensino universitario.

Na pesquisa desenvolvida no contexto da UNEB, a conceituagdo de qualidade
inclui diversos aspectos 0s quais apresentam elementos para uma leitura
multidimensional da mesma. Em diversos momentos a qualidade é definida em fungdo
das dimensdes existentes e vivenciadas na universidade, em outros, é concebida a partir
de dimensdes inexistentes, mas que sd0 consideradas importantes para assegurar a
gualidade na universidade. Assim, para grande parte dos professores entrevistados a
qualidade de Ensino esta associada a diferentes dimensdes: existéncia de condicoes
profissionais e de trabaho docente, incluindo a falta de infra-estrutura fisica da
universidade e condi¢cdes saariais, a necessidade da competéncia do professor e a
participagdo nas atividades de ensino, pesquisa e extensdo; da formagdo do docente
universitario; do engajamento do estudante e do professor no ensino, pesquisa e
extensdo. Outros aspectos desafiantes também foram apresentados como indicadores de
gualidade pel os participantes. ainovagdo no ensino que rompe paradigmas tradicionais;
a formacdo integral dos sujeitos que inclui as dimensdes éticas, moral, profissional,
cidadd, com a construcdo da competéncia académica e politica; 0 compromisso de
professores e estudantes no processo pedagogico; a adocdo de politicas de inclusdo e
permanéncia na Universidade que ampliem o acesso de camadas sociais historicamente
excluidas e que promovam o engajamento dos estudantes no seu processo formativo.
Construir a qualidade do ensino numa universidade multicampi como a Uneb, implica



em reavaiar e reafirmar seu o compromisso politico e socia colocando-a como
vanguarda na proposicdo de formatos curriculares mais flexivels e abertos que
contribuam para a qualidade do ensino de graduacgéo.
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