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Ai, Ai Ai palavras...

Sois vés que nos fazem homens.
Sois vés que fazeis nossos amigos,
amores, cantores

Mas sois vOs também que causam
Guerras, discussofes, dores e prantos
Mas ha uma magia em vos

Escritas ou faladas,

Cantadas ou bravejadas



Sois vOs que sem matéria alguma
Transportam-nos para um lugar tao
perto e tao distante

Os dominios do nosso imaginario...
(Cecilia Meireles)

Resumo

A presente dissertacao resulta de uma pesquisa de cunho fenomenoldgico sobre a
docéncia universitaria na contemporaneidade. Discute sobre as mudancas
provocadas pela contemporaneidade nas relagcdes sociais, nas formas de
comunicacgédo e de producéo e difusdo do conhecimento. Trata-se de um periodo de
transicdo entre o paradigma dominante (cartesiano) e o emergente (holistico,
sistémico). No campo da Educacdo, o século XXI exige que seja oferecida aos
cidaddos a formacdo integral, contemplando as quatro aprendizagens fundamentais
para 0 homem contemporaneo: aprender a ser, aprender a fazer, aprender a
aprender e aprender a convive. Por essa via, as instituicbes de ensino devem rever
0os seus curriculos de forma a abarcar ndo s6 o conhecimento cientifico, mas
também a cultura popular, o conhecimento do aluno, valores, sentimentos, tudo isto
dentro de uma diversidade cultural e social. Para isso, as universidades, instituicdes
responsaveis pela formacdo de profissionais para atuar na sociedade, tém a
responsabilidade de promover uma nova forma de pensar, agir e sentir no mundo.
Para tal, é preciso que os docentes universitarios repensem, sobretudo, as suas
praticas com o objetivo de promover a aprendizagem dos discentes. Na pratica
docente com perspectivas do paradigma holistica, a constru¢cdo do conhecimento
acontece de maneira integradora, na interrelagio dos fatos com a histéria. E uma
comunhdo entre o presente e o passado com vistas a melhorar o futuro. Assim,
neste trabalho, discutimos sobre a formacgéo do docente universitario, a luz da Lei
9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira), das politicas publicas
construidas pelo Ministério da Educacédo (MEC) e Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), além de autores estudiosos/pesquisadores do tema. Para esta pesquisa,
abarcamos uma amostra de 100 docentes-profissionais, ou seja, bacharéis da area
de Ciéncias Sociais Aplicadas, uma amostra nao probabilistica por acessibilidade
(ou por conveniéncia). Para efetivacdo dela, utilizamos como instrumento o
questionario fechado. Através das respostas dadas as perguntas do questionario
nos foi possivel apreender as representacdes dos docentes-profissionais acerca da
docéncia.

Palavras-chave: Contemporaneidade — docéncia universitaria — ensino superior —
paradigma dominante — paradigma emergente



Abstract

The present dissertation is the result of a research with a phenomenological aspect
about the university teaching in the contemporary world. It discusses the changes
provoked by contemporariness in the social relationships, in the ways of
communication and production and diffusion of knowledge. It is about a period of
transition between dominant paradigm (Cartesian) and the emergent (holistic,
systemic) one. In the field of Education, the XXI century demands the offer of a global
education to all the citizens, contemplating the four fundamental learning (s) for the
contemporaneous man: learning to be, learning to do, learning to learn and learn to
live with one another. Thus, the educational institutions should review their curriculum
in order to involve not only the scientific knowledge, but also the popular culture, the
student’s knowledge, values, feelings, everything in a cultural and social diversity.
For this, the universities, the institutions responsible for the formation of professionals
to act in the society, have the responsibility to promote a new way of thinking, acting
and feeling the world. Therefore, it is necessary that the university professors rethink,
specially, their practicum with the objective of promoting students ‘learning. In the
teaching practice with perspectives of the holistic paradigm, the construction of
knowledge happens in an integrating way, in the interrelationship of the facts with the
history. It's a link between the past and the present aiming at improving the future.
Thus, in this work, we discuss the university professional formation, based on the
Law 9.349/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Brasileira-Law of Directives
and Foundations of the Brazilian Education) , the public politics built by the
Educational Ministry and National Educational Counseling, besides authors who are
researchers of the topic. To this research, we involved a sample of 100 professional-
docents, that’s to say, Bachelors of Applied Social Sciences, a non probabilistic
sample for accessibility (or for convenience). To do this, we used as an instrument a
closed questionnaire. Through the given answers to the questionnaire it was possible
to understand the representations of the professional-docents about teaching.
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Contemporariness-university docents-university teaching
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INTRODUCAO

O desejo pela realizacao viagem

O mundo nao é.
O mundo esta sendo.
(FREIRE, 2001, p.85)
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A Contemporaneidade’, estudada e analisada por autores como Santos
(2001) e Giddens (1991, 2002), caracteriza-se como um periodo em que o local é
global e o global € local, também pela rapidez na forma de comunicacdo e na
producao e difusdo de informacao e conhecimento. Estas mudancas sédo provocadas
pela transicdo do paradigma newtoniano-cartesiano para o paradigma emergente,
sistémico, holistico. Ou seja, este momento a humanidade vivencia a passagem do
pensar e agir pautados nas certezas absolutas e inquestionaveis, da fragmentacéo
para o modelo embasado na totalidade, na inter-relacéo e na complexidade.

Nesta perspectiva, exige-se da educacao a responsabilidade de oferecer a
formacao integral dos sujeitos. Isto é, o ensino deve ter como foco a aprendizagem.
Assim, aos docentes cabe um repensar sobre o seu fazer pedagogico, como forma
de romper com o modelo tradicional, em que existe uma passividade do aluno e uma
atividade do professor. A este profissional cabe o entendimento de que “a educacéao
€ uma forma de intervengédo no mundo”. (FREIRE, 2001, p. 110).

Neste contexto, a universidade (utilizaremos universidade referindo-nos a
ensino superior) contemporanea exerce um papel fundamental na construcdo de
uma nova forma de pensar, agir, sentir no novo design social, uma vez que é a
instancia da educacdo responsavel por preparar profissionais para enfrentar as
incertezas, os desafios do mundo do trabalho em prol de uma melhor qualidade de
vida para a sociedade.

Entretanto, € preciso que os professores universitarios tornem-se
“profissionais reflexivos sobre suas proprias agbes pedagdgicas.” (EYNG, ENS e
JUNQUEIRA, 2003, p. 48). E 0 momento de repensar o ser professor, as suas
praticas, os processos formativos e 0os espacos de formagéo e atuagcdo como forma
de atender as exigéncias geradas pela contemporaneidade.

No caso brasileiro, as discussdes acerca da docéncia universitaria ganharam

forca na ultima década do século XX, em virtude da expansdo do ensino superior,

! Alguns autores chamam de pds-modernidade ou modernidade tardia, como é o caso de Hall e
Giddens. N6s adotaremos o termo contemporaneidade ao nos referirmos ao periodo atual da

sociedade.
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provocada pela abertura, pelo Governo Federal, para a iniciativa privada solicitar o
credenciamento de instituicbes de ensino superior (IES) e autorizagcdo de cursos de
graduacdo nas diversas areas de conhecimento.

Em consequéncia, houve um aumento de ofertas de vagas para a docéncia
universitaria. Entretanto, naquele periodo, ndo havia a “reserva de mercado” de
docentes para atender a demanda emergente criada pelas novas instituicoes
universitarias, ja que os docentes existentes encontravam-se, na sua maioria,
alocados nas universidades publicas com uma carga horaria de trabalho que os
impossibilitaria em assumir a docéncia em outras instituicoes.

Sendo assim, as instituicdes privadas, utilizando dos critérios experiéncia e
conduta/atuagcéo profissional no mercado de trabalho, comecaram a recrutar
profissionais para ocupar as vagas de docentes universitarios, desconsiderando o
critério da formacdo pedagdgica daqueles profissionais para o exercicio do
magistério no ensino superior. Ou seja, 0 importante era a competéncia técnica do
profissional. A légica de recrutamento foi quem sabe fazer sabe ensinar.

Como a maior procura foi por docentes para a area de Ciéncias Sociais
Aplicadas (CSA), cujo titulo de graduacdo é na modalidade de bacharelado, houve
uma procura, por parte destes profissionais (docentes??), por cursos de pos-
graduacéo, latu e strictu sensu, com o intuito obter uma qualificacdo, ou melhor, uma
titulacdo além da graduacdo para ingressar no ensino superior. Isto em virtude das
determinacdes das politicas publicas, em que titulacdo dos professores tornou-se
categoria de avaliacdo institucional e também dos cursos.

Deste modo, profissionais bacharéis ingressaram na vida académica, muitos
deles até sem o devido preparo para o0 exercicio da docéncia, apenas com
conhecimento cientifico da disciplina que iriam ministrar aulas. E um comportamento
herdado de uma heranca historica do processo de implantacdo do ensino superior
no Brasil, em 1808, quando a corte portuguesa transferiu-se para terras brasileiras e,
por este motivo, houve uma necessidade de oferecer melhores condi¢des fisicas,
politicas e sociais da colbnia.

Assim, surge o0 questionamento do porqué pesquisar as representacdes dos
docentes-propfissionais acerca da docéncia universitaria. A nossa inquietacao

emergiu a partir da experiéncia de secretaria académica e também docente em uma
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Instituicdo de Ensino Superior (IES), em que tinhamos contato direto com alunos,
docentes e coordenadores de cursos da area de Ciéncias Sociais Aplicadas.

Naquele contexto, enfrentdvamos problemas de ordem administrativa — o
professor ndo cumpria 0s prazos estabelecidos para entrega dos documentos dos
registros dos semestres, ndo atendia aos prazos estabelecidos no calendario
académico, ndo comparecia as reunidées pedagogicas — e de ordem pedagdgica —
alunos reclamavam da forma como os professores desenvolviam a sua pratica
pedagogica, estes, por sua vez, reclamavam que o0s alunos ndo cumpriam 0S
acordos estabelecidos na sala, ndo estudavam e por isto ndo conseguiam obter um
bom rendimento nas provas.

Frases como “o professor ndo tem didatica” ou ” o professor tem até didatica,
mas nao sabe ‘passar’ o conteudo” eram ditas pelos alunos. Dos docentes,
ouviamos “os alunos nao querem nada, querem apenas o diploma” ou “vou reprovar
a turma toda, porque eles ndo estudam, conversam o tempo todo na aula”. Isto nos
fez comecar a refletir sobre o porqué destes pensamentos.

Pela nossa formacdo — Licenciatura em Pedagogia — e também como
docente do ensino superior, nossa atencdo voltou-se para a docéncia, pois
concebemos a universidade como espaco de aprendizagem, de crescimento pessoal
e profissional e, aos docentes cabe a “dor e a delicia” do papel de mediador no
processo de aprendizagem dos discentes.

Sendo assim, direcionamos 0 nosso olhar para a representacdo dos
profissionais bacharéis que se tornavam docentes apesar de ndo terem a
qualificacdo necessaria como o professor da Educacdo Basica para atuacdo no
magistério.

Consideramos como representagdo 0 pensamento intangivel, abstrato,
subjetivo e objetivo, individual e coletivo, que se materializa nas a¢gdes dos homens,

construido a partir do instituido por um grupo social.

A producgédo de idéias, de representagfes e da consciéncia, estd em
principio, diretamente ligada a atividade material e ao comércio
material dos homens, é a linguagem da vida real. As representacoes,

0 pensamento e o pensamento intelectual dos homens aparecem [...]
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como emanacéo direta do seu comportamento material. O mesmo se
aplica a producdo intelectual quando esta se apresenta ha linguagem
das leis, politica, moral, religido, metafisica etc., de um povo. Os
homens sado os produtores das suas representacdes, idéias etc., mas
os homens reais, os que realizam, tal como foram condicionados por
um determinado desenvolvimento das suas forcas produtivas e do
modo de relagdes que lhe compreende, incluindo até as suas
formagBes mais avancadas. (MARX E ENGELS, 2006, p. 25-6). [sic]

Almeida (2001) ao tratar sobre representacdo na visdo de Lefebvre afirma
gue o nascimento dessas é decorrente da necessidade dos individuos, grupos,
classes sociais “de compreender o real segundo os seus interesses, tanto do ponto
de vista da natureza como da sociedade”. (p. 39). Ressalta ainda que ndo ha
representacdo autdbnoma, pois ela subordina-se tanto a necessidade de explicacéo
da realidade quanto as representacdes anteriores.

No caso deste trabalho, a representacdo que nos motivou para realizar esta
pesquisa era 0 pensamento dos bacharéis de que se sabe, sabera ensinar. Isto €,
para ensinar basta saber o conhecimento técnico porque € com este que o aluno ira
ingressar no mercado de trabalho. Talvez ai um indicio da desqualificacdo da
profissdo docente.

Mantendo a linha de pensamento de que representacdes referem-se a algo
intangivel, e materializarem-se através das idéias, pensamentos, acdes, atitudes
etc., associamo-las as coordenadas geogréaficas (paralelos e meridianos). Estas
tratam-se de linhas imaginarias, intangiveis, divisoras do espaco em norte, sul, leste
e oeste, e, entretanto, assim como as representacdes, s6 podemos percebé-las
através dos seus efeitos no ambiente (temperatura, latitude, longitude) e no caso
das representacdes, nas acoes e na linguagem humanas.

Assim, escolhemos como titulo deste trabalho “Um olhar sobre a linha do
Equador: representacbes dos docentes-profissionais acerca da docéncia
universitaria”. Optamos pela linha do Equador por nosso local de pesquisa, a cidade

do Salvador (Bahia - Brasil), localizada proximo a esta coordenada geografica.
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‘“Um olhar sobre a Linha do Equador: representacbes dos docentes-
profissionais acerca da docéncia universitaria” tem como questdo problema “quais
as representacdes dos docentes-profissionais sobre a docéncia universitaria?”
Interessa-nos conhecer o que pensam os profissionais liberais? cuja formacéo inicial
(graduacédo) deu-se em cursos na modalidade bacharelado e que ingressam no
Ensino Superior (ES), muitas vezes sem a formacgao adequada para a docéncia.

Definimos como objetivos desta pesquisa: 1) Conhecer as representagcdes
dos docentes- profissionais acerca da docéncia universitaria; 2) Investigar sobre a
opinido dos docentes-profissionais sobre o casamento conhecimentos cientifico/
conhecimento didatico-pedagdgico para o exercicio da docéncia universitaria; 3)
Conhecer a representacao dos docentes-profissionais acerca dos aspectos relativos
a pratica pedagogica (planejamento, avaliacdo, aula, ensino, aprendizagem) e 4)
Conhecer as razdes pelas quais os docentes-profissionais tornaram-se professores.

Para responder a estes objetivos, estruturamos este trabalho em 03 (trés)
capitulos. O capitulo I, intitulado de “Conhecendo o universo: anotacdes sobre a
docéncia universitaria” trata sobre a docéncia universitaria no Brasil desde a sua
constituicdo até os dias atuais, contemplando aspectos da contemporaneidade.
Divide-se em 02 (dois) sub-capitulos. O primeiro - No inicio era a escolastica...
breve historico da docéncia universitario no Brasil - aborda uma breve retrospectiva
da docéncia universitaria apresentando os modelos que influenciaram a formacao da
universidade brasileira. O segundo - Docente-profissional ou profissional-docente: a
questdo da formacdo do docente universitario — discutimos sobre a formacao do
docente universitario, cuja graduacédo deu-se em cursos do tipo bacharelado e que
ingressam no ensino superior.

A intencdo € discutir esta formacdo a partir das exigéncias da

contemporaneidade, ressaltando a necessidade da superacdo de apenas ser

% Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), profissional liberal é a pessoa que
presta servicos como autbnomo em sua area de trabalho. Autdnomo é aquele (a) que trabalha em
seu proprio empreendimento, explorando uma atividade econdmica, com ou sem soOcio e
empregados, em que predomina o exercicio técnico e intelectual de conhecimento, sem intervencao

de agentes externos ou vinculagdo hierarquica.
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necessaria a competéncia técnica. Na construcéo deste capitulo, dialogamos com o0s
autores Anastasiou (2003, 2003a), Aranha (1996), Capra (2000, 2002), Cunha
(1998, 2006, 2007), Cunha (2007) Giddens (1991, 2002), Magalhdes (2004),
Masetto (1992, 20032, 2003b), Santos (2001, 2004, 2005, 2006), Vasconcelos (2000,
2003), dentre outros.

O segundo capitulo, intitulado de Descrevendo o caminho metodoldgico para
0 encontro com a Linha do Equador, apresentamos o planejamento da viagem para
a Linha do Equador. Em outras palavras, abordamos o aporte metodoldgico, o
universo e a amostra, bem como o instrumento de coleta de informac¢cdes que
utilizamos para o desenvolvimento desta pesquisa.

Nesta pesquisa, optamos pela abordagem fenomenolégica como caminho
metodoldgico, uma vez que investigamos o0 pensamento dos docentes-profissionais
acerca da docéncia universitaria, o fizemos através das suas representacoes, e,
sabemos também, que estas sdo prenhes de influéncias do mundo subjetivo, do
objetivo e do coletivo. Nesta parte do trabalho apresentamos o universo, o local da
investigacdo, bem como e o instrumento utilizado. Utilizamos como aporte teérico
autores da area de metodologia da pesquisa cientifica: Gil (1999, 2002), Lakatos
(2000, 2001), Mondin (1983), Richardson (1999), Severino (2007), Yin (2001) e
outros.

No capitulo seguinte, intitulado por “O encontro com a Linha do Equador:
impressdes dos docentes acerca da docéncia universitaria — analise e interpretacao
dos dados”, apresentamos a analise das informacdes obtidas a partir da aplicacéo
dos questionarios com os docentes-profissionais que compuseram a amostra —
bacharéis-professores da area de Ciéncias Sociais Aplicadas (Ciéncias Contabeis,
Administracdo, Economia, Direito, Comunicagdo, Servico Social, Turismo,
Arquitetura e Urbanismo, Biblioteconomia e Ciéncia da Informacdao).

No ultimo capitulo — Consideragdes Finais: Enfim... algumas impressoes
sobre a Linha do Equador: nossas consideracdes sobre a pesquisa — realizamos um
retrospecto sobre a viagem, rememorando o antes, o durante para chegar no poés
viagem. Nesta parte do trabalho, apresentamos as nossas consideracdes acerca da

“‘descoberta” das representacées dos docentes-profissionais sobre a docéncia
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universitaria, bem como o nosso “novo” olhar sobre estes profissionais, tendo em
vista o0 aporte tedrico e também das falas dos pesquisados.

Para construcdo deste capitulo utilizamos como suporte tedrico Alarcédo
(2001), Almeida (2001), Anastasiou, Cavalet e Pimenta (2003), Prado e Soligo
(2005) Zabalza (2004) dentre outros.

E claro que para a realizacdo desta viagem foi necessario a consulta de
algumas obras, autores que estédo indicados nas referéncias. Optamos por utilizar
em guase toda a escrita uma linguagem figurada no sentido de fazer com que o
leitor se imagine hum ambiente aeronautico, uma vez que fizemos uma viagem de
encontro com a Linha do Equador. Utilizamos na estrutura do texto as normas da
Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) — NBR 14724, NBR 10520 e
NBR 6023. E para a estrutura grafica do trabalho as normas da Universidade
Lusofona de Humanidades e Tecnologias.

Enfim, Um olhar sobre a Linha do Equador: representa¢gdes dos docentes-
profissionais acerca da docéncia universitaria € um convite a um passeio sobre 0
universo do ensino superior com contribuicdes para o aprimoramento da docéncia

universitaria brasileira.



CAPITULO |

Conhecendo o Universo:

anotacdes sobre a docéncia universitaria
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Neste capitulo, faremos um estudo sobre a docéncia universitaria no Brasil, em que
abordaremos os aspectos histéricos que desenharam o ensino superior brasileiro,
bem como o modelo de universidade e de docéncia requerida pela
contemporaneidade, como forma de auxiliar a “viagem” para o encontro com a
‘Linha do Equador, ou seja, com as representagcdes dos docentes-profissionais

acerca da docéncia universitaria.

1.1 No inicio era a escolastica... breve histérico da docéncia

universitaria no Brasil

O ensino superior brasileiro, na forma de universidade, s6 aconteceu no pais
a partir da criacdo da primeira Universidade do Rio de Janeiro, em 1920, durante o
Governo de Epitacio Pessoa.

Entretanto, temos o embrido deste ensino no periodo colonial, por volta de
1540, quando a Companhia de Jesus’ era responséavel pela educacdo dos colonos.
Esta oferecia nos Colégios para instrucdo dos filhos dos colonos, os cursos de
Teologia e Artes (Filosofia). Posteriormente, em 1808, com a transferéncia do rei e
da corte de Portugal para terras brasileiras, outros cursos foram criados em
consequUéncia das necessidades da nova sociedade “brasileira”.

Sobre a atividade educacional daquela Companhia no Brasil Cunha (2007)

afirma

! “A ordem nasceu no século XVI, quando a unidade institucional e doutrinaria da Igreja Catdlica
estava seriamente ameacada pela Reforma Protestante cuja ética, no campo econdmico, funcionava
como incentivo e legitimagdo daquilo que Max Weber chamou de ‘espirito do capitalismo’, motor
ideoldgico da pratica de acumulagéo do capital”. (CUNHA, 2007, p. 45)
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Sua atividade educacional principal era a catequese dos indigenas,
enguanto os padres seculares dedicavam-se, quase exclusivamente,
aos servicos religiosos nos latifundios, como capeldes residentes,
nos centros urbanos, como parocos. Na retaguarda da atividade
missionaria, 0s jesuitas mantinham, nos centros urbanos mais
importantes da faixa litordnea, colégios para o ensino das letras, para
0 ensino secundario e superior. Eles se destinavam a cumprir tripla
funcdo: de um lado, formar padres para a atividade missionaria; de
outro, formar quadros para o aparelho repressivo (oficiais da justica,
da Fazenda e da Administracdo); de outro, ainda, ilustrar as classes
dominantes no local, fossem filhos dos proprietarios de terra e de
minas, fossem os filhos dos mercadores metropolitanos aqui

residentes. (p. 25).

A organizacdo da educacdo brasileira, no periodo colonial, dava-se em
quatro graus de ensino, sucessivos e propedéuticos, 1) Curso Elementar, que
consistia no ensino de leitura, escrita, contar e da doutrina religiosa catolica; 2)
Humanidades, com dois anos de duracdo, contemplava o ensino da gramatica, da
retérica e das humanidades; 3) Filosofia, também chamado de curso de Ciéncias
Naturais ou curso de Artes, duracdo de trés anos, ensinavam-se ldgica, fisica,
matematica, ética e metafisica. Segundo Cunha (2007), este curso era propedéutico
aos cursos profissionais (Medicina, Canones e Direito) da Universidade de Coimbra,
e foi aberto para atender a demanda de “externos”, sem preocupagao com a carreira
eclesiastica. “[...] conferia os graus de bacharel e de licenciado. A diferenca entre
eles estava no numero de pessoas que compunham a banca examinadora: trés para
bacharéis e cinco para os licenciados, estes 0s que pretendiam exercer o magistério
4) Teologia, com quatro anos de duracgédo, conferia o grau de doutor e contemplava o
ensino da Teologia Moral ou ‘licbes de casos’, “tratava de questdes éticas relativas
as praticas cotidianas...” (CUNHA, 2007, p. 30) e a teologia especulativa,
compreendia o estudo do dogma catdlico.

A docéncia dos jesuitas, neste periodo, era baseada na filosofia escolastica,

tendo como fundamento “a concepgdo do homem como criagao divina, de passagem
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pela Terra e que deve cuidar em primeiro lugar, da salvacdo da alma e da vida
eterna.” (ARANHA, 1996, p. 72). Seguiam a pedagogia do Ratio Studiorum

O método de ensino escolastico constitui-se de quatro fases: a leitura
(lectio), o comentério (glossa), as questdes (quaestio) e a discussao (disputatio) e
tinha a pedagogia do Ratio atque Instituto Studiorum? como plano de estudos, que
se pautava na unidade de método, na unidade de professor e na unidade da
matéria. Desta forma, os jesuitas desenvolviam uma educacéo livresca, académica,

universalista e aristocratica.

O conhecimento tomado como algo posto, indiscutivel, pronto
e acabado, devia ser... repassado, e a memorizagdo era
concebida como operagdo essencial e recurso basico de
ensino e aprendizagem. O material de ensino era comum a
todas as escolas jesuiticas, independentemente do pais em
gue se encontravam, e estava contido no documento chamado

Ratio Studiorum, cabendo aos professores apenas cumpri-lo.
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 146).

O objetivo do ensino jesuitico era salvar almas. Por isso a formacéo e
personalidade de cada professor (sacerdote) eram fundamentais para a eficacia do
método. A funcdo da agdo docente é a transmissdo do conteldo determinado no
Ratio Studiorum, através de um modelo de exposi¢cao, que segundo Pimenta e
Anastasiou (2002), era uma aula expositiva quase palestra, acompanhada de
exercicios que seriam resolvidos pelos alunos e utilizavam a avaliacdo como uma

forma de controle rigido e preestabelecido. As autoras afirmam ainda que

Nas escolas jesuiticas, efetivou-se a manutencdo de um modelo
Gnico, com controle rigido dentro e fora da sala de aula, e uma

hierarquia de organizacdo de estudos. Como resultado, o aluno

% Ratio atque Institutio Studiorum que significa Organizacdo e plano de estudos. Obra publicada em
1599, de autoria do padre Acquaviva, que apresentava regras praticas sobre a acdo pedagogica, a
organizacdo administrativa e outros assuntos. Este documento foi criado no movimento da Contra-

Reforma, como forma de padronizar a acdo dos professores e combater a Reforma protestante.
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passivo e obediente, que memoriza o conteldo para a avaliacéo,
numa estrutura rigida de funcionamento do processo de ensino-
aprendizagem. (PIMENTA e ANASTASIOU, p. 147).

Segundo estas autoras, no modelo jesuitico de ensino superior, a agao
docente era a de transmitir o conhecimento indiscutivel, pronto e acabado para os
alunos, que deveriam ser acompanhados pelos professores (sacerdotes).

Vale ressaltar que na fase medieval, predominio dos jesuitas

[...] toda educacdo universitaria [...] compreendia formacao teolégica
avancada, com base na filosofia escolastica. A universidade
escolastica® era geradora e guardid da doxa®, ou doutrina, aquela
modalidade de conhecimento que se define pelo completo respeito
as fontes sagradas da autoridade. Seu modelo académico baseava-
se na transmissdo do saber mediante relacbes diretas mestre-
aprendiz. (FILHO ALMEIDA E SANTOS, 2008, p. 84).

Este modelo de universidade foi modificado a partir da introducdo das idéias
do racionalismo iluminista, em meados do século XVIII, periodo em que ocorreram
transformacdes politicas, econémicas e culturais. Isto porque o lluminismo “consistia
na celebracéo da razdo em oposicéo a qualquer religido revelada, consistente com a
fé na ordem racional do mundo, a exaltacdo da ciéncia experimental e da técnica.”
(CUNHA, 2007, p. 44), opondo-se a visdo de ciéncia da Igreja Catolica. Desta
forma, o antropocentrismo sobrepde-se ao teocentrismo, ou seja, ha uma
preponderancia aos valores terrenos e humanos. O homem passa a se preocupar
mais com o mundo material e objetivo do que com o celestial. Torna-se mais
observador e racional e isto é reforcado pela Revolucdo Cientifica provocada pelas
descobertas de Galileu Galilei, de Nicolau Copérnico e de Isaac Newton.

Segundo Capra (1996)

% Grifo do autor.

* Grifo do autor.
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Nos séculos XVI e XVII, a visdo de mundo medieval, baseada na
filosofia aristotélica cristd, mudou radicalmente o mundo. A nocéo de
um universo organico, vivo e espiritual foi substituida pela nocéo do
mundo como maquina, e a maquina do mundo tornou-se a metafora
dominante da era moderna. Essa mudanca radical foi realizada pelas
novas descobertas em fisica, astronomia e matematica, conhecidas
como Revolucédo Cientifica e associadas aos nomes de Copérnico,
Galileu, Descartes, Bacon e Newton. (p. 34)

No campo das idéias, foi René Descartes que revolucionou o mundo
moderno com o método do pensamento analitico. Esta nova forma de pensar,
segundo Descartes, consiste em compreender o todo a partir da compreensao das
partes.

Descartes introduziu o racionalismo®, base filoséfica do periodo moderno,
com a sua frase “Penso, logo existo” - cogito, ergo sum . Em Discurso do Método,
seu trabalho mais conhecido, mostra que o homem possui trés tipos de idéias: as
adventicias, aquelas originadas das sensacoes, percepcdes, lembrancas, que vém a
partir de uma experiéncia sensorial ou sensivel das coisas a que se referem; as
ficticias, aquelas criadas em fantasia e imaginacdo, compondo seres inexistentes
com partes de idéias adventicias que estdo na memdria e por Ultimo as inatas, sédo
aquelas inteiramente racionais e, segundo ele, 0 homem ja nasce com elas.

Outra influéncia, neste periodo, foi o positivismo, doutrina iniciada por
Auguste Comte, que entende que o individuo passa por “diversos estagios até o
estado positivo, que se caracteriza pela maturidade do espirito humano.” (ARANHA,
2006, p. 205). Segundo Cunha (2007) o positivismo ao combater o catolicismo,
defendia o ensino livre de qualquer privilégio, ou seja, qualquer pessoa poderia
ensinar qualquer coisa a quem quisesse, e contestava o poder da universidade

controlada pela Igreja.

® Assim chamado porque considera somente razdo fonte do conhecimento verdadeiro, e esta,

descarta a experiéncia sensivel, mas a controla.
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Com conhecimentos disseminados pela Revolugdo Cientifica e pela
Revolucdo das idéias deu-se inicio a um novo periodo da historia do pensamento
educacional e, logicamente, universitario no mundo.

Como afirmam Filho Almeida e Santos (2008) o olhar renascentista
introduziu no mundo universitario a ciéncia da natureza e do mundo fisico, antes
visto como campo de conhecimento da filosofia natural, e desta maneira “o ensino
de disciplinas cientificas comecou a se organizar dentro das universidades, na nova
Faculdade de Filosofia.” (FILHO ALMEIDA E SANTOS, 2008, p. 87).

Portugal, metrépole do Brasil, ao contrario da metrépole espanhola, “detinha
com maos de ferro o monopdlio da formacao superior, tornando absolutamente
interdito ministrar ‘ensino superior’ nas colbnias.” (FILHO ALMEIDA E SANTOS,
2008, p. 93). Entretanto, neste periodo, as idéias kantianas chegam ao Brasil por
intermédio dos aristocratas, funcionarios da alta hierarquia e jovens que s6 tinham
como alternativa de ensino superior a Universidade de Coimbra, ja reestruturada
pela Reforma Pombalina.

No ambito educacional, Pombal reestruturou a Universidade de Coimbra
administrativa e academicamente, afastando a Companhia de Jesus e substituindo o
estudo da filosofia e de letras pelo estudo das linguas modernas - o francés, o inglés
e o italiano - bem como das ciéncias - matematica e fisica, das ciéncias da natureza
e de disciplinas técnicas como estatistica, hidrostatica, hidraulica, arquitetura civil e

militar.

A reforma da Universidade de Coimbra, de 1770, é a mais conhecida
medida de reforma educacional de Pombal. As suas quatro
faculdades maiores, de Teologia, Canones, Direito e Medicina, foram
acrescentadas as de Matematica e de Filosofia, destinada esta ao
ensino das ciéncias naturais. O conhecimento da natureza, baseado
na observagdo, em vez de deduzido do pensamento dos sabios
antigos, transformou-se na principal atividade ndo s6 da Faculdade
de Filosofia, mas também das de Direito e de Medicina. Essa
reforma, em Coimbra, ‘foi a destruicdo da velha Universidade, com
seus colégios conventuais e 0 seu ensino imobilizado e imobilizante,
e a criagdo da Universidade Moderna, muito mais aberta a toda luza

gue vinha dos paises de Newton, Descartes, Boerhave — ao mesmo
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tempo que lucidamente atenta, pela primeira vez, a muitos aspectos
da vida nacional.” (CUNHA, 2007, p. 51).

Segundo Romanelli (2000), a Reforma Pombalina ocasionou um

desmantelamento do sistema administrativo de ensino.

A uniformidade da a¢do pedagdgica, a perfeita transicdo de um nivel
escolar para outro, a graduacdo, foram substituidas pela
diversificagdo das disciplinas isoladas. Leigos comecaram a ser
introduzidos no ensino e o Estado assumiu, pela primeira vez, os

encargos da educagéo. (p. 36).

A partir de 1808, com a transferéncia do Rei e da corte portuguesa para o
Brasil, se fez necessario organizar administrativamente a Colénia. Foram criados,
com a autorizacdo do principe regente, D. Jodo, 0S cursos superiores nao
teoldgicos, com sentido profissional pratico nas areas de engenharia civil e militar,
médica, agricultura e economia. “A primeira instituicdo de ensino superior do Brasil
foi a Escola de Cirurgia do Hospital Real Militar, fundada na Bahia em 1808. [...]. No
mesmo ano, nove meses depois, foi fundada uma instituicdo similar no Rio de
Janeiro [...].” (FILHO ALMEIDA E SANTOS, 2008, p. 93-4).

A criacdo de outras instituicbes académicas — Medicina, Leis, Engenharia e
Belas Artes — sé aconteceu apés a independéncia do Brasil, em 1822, mas,
ressaltamos que a predominancia do modelo portugués de universidade escolastica
permaneceu e sO na primeira republica (1889) é que a substituicdo deste pelo
modelo francés de liceu e école supérieure. Este uUltimo predominou até
aproximadamente a década de 30, ja no século XX.

Como afirma Cunha (2007), estas instituicdes de ensino superior objetivo era
formacdo de burocratas para o Estado e especialista na producdo de bens
simbdlicos, e, como subproduto, a formacao de profissionais liberais®. Esta iniciativa

marca oficialmente o inicio, de fato, do ensino superior brasileiro.

® Eram os profissionais que podiam se estabelecer e vender seus servicos a quem 0s procurassem.

Enquadram-se neste grupo os engenheiros, os médicos, os advogados, os arquitetos, os agrobnomos,
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Inicialmente, a universidade brasileira seguia 0 modelo jesuitico, apdés o
movimento iluminista e a reforma pombalina adotou o modelo francés, cuja
concepcao de universidade € de uma organizacdo responséavel pela formacéo de
burocratas para o desempenho das funcdes do Estado. E o modelo de uma
organizacao nao universitaria, escolas isoladas, centralizador e fragmentado, porém
profissionalizante, centrada em cursos e faculdades.

A partir de entdo, a concepcgéo pedagogica base da docéncia passa a ser a

[...] inspirada no Verdadeiro método de estudar, do Padre Luiz
Antbnio Verney. Esse autor inspirou-se nos pensadores que
elaboravam as bases da ideologia da sociedade capitalista,
principalmente John Locke. Na Educagéo de Locke, no Método de
Verney [...], 0 conhecimento n&o deve ser retirado dos livros nem das
pessoas consideradas sabias, mas da natureza. Suas leis devem ser
estudadas nao s6 para aumentar o conhecimento sobre 0 mundo e
sobre 0 homem, como também para permitir maior eficiéncia na sua
exploracdo. [...]. (CUNHA, 2007, p. 57).

Entretanto, ressaltamos que a mudanca no pensar ndo resultou na mudanca
no modus faciendi da docéncia universitaria, permanecendo a mesma forma de
ensino — aula expositiva, quase palestra, o professor o transmissor do conhecimento
e o0 aluno um expectador. Continua-se com um ensino magistrocéntrico. Como

asseguram Pimenta e Anastasiou (2002, p. 150).

Com respeito a sala de aula, esse modelo ndo altera as
caracteristicas proprias do modelo jesuitico. A forma pela qual se
efetiva a relacdo entre professor, aluno e conhecimento se mantém.
O professor é o transmissor do conhecimento e, no estudo de obras
classicas, a aceitacdo passiva das atividades propostas, a

importancia da memorizacdo do conteddo pelo aluno como sua

0s quimicos etc. Esta expressao surge em virtude da defesa dos positivistas pelo exercicio livre de

todas as profissdes, independentemente de qualquer titulo escolastico, académico ou outro.
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obrigacdo primordial, a forca da avaliacgdo como elemento
essencialmente classificatério sdo caracteristicas do ensino na
universidade. Reforcam-se ai, elementos do ensino jesuitico, que
refletem aquele conjunto de valores e atendem aos objetivos
napolednicos, em que o processo de “condicionamento” pretendido é
preservado com uma metodologia tradicional, com uma pedagogia
de manuten¢do, ndo havendo intencionalidade para a criagdo de

conhecimento.

Para Masetto (2003a), o modelo francés ndo foi transplantado na sua
totalidade, mas nas suas caracteristicas de escola autarquica com uma
supervalorizacdo das ciéncias exatas e tecnolégicas e a consequente
desvalorizacéo da filosofia, da teologia e das ciéncias humanas.

Assim, a docéncia universitaria era exercida por profissionais bem sucedidos
no mercado de trabalho, conhecedores do “como fazer”. O ensino nestas instituicdes
tem um caréater técnico, ou seja, de transmissdo de conhecimentos e experiéncias
profissionais por um professor que sabe e conhece para um aluno que nao sabe e
nao conhece.

J& o modelo aleméo introduziu no ensino superior brasileiro, no século XX,
principalmente na década de 40, com o desenvolvimento industrial e econémico do
pais, a pesquisa cientifica, pois a sua finalidade € a resolucédo de problemas. Nesta
estrutura de universidade surge uma nova forma de docéncia — o docente-
pesquisador.

Este modelo aleméo de universidade foi criado, no século XIX, no periodo
iluminista, por Wilhelm von Humboldt, quando era ministro da Instrucdo da Prussia.
A idéia de Humboldt de universidade, como nos conta Cambi (1999), era o lugar

onde o docente orientava as pesquisas realizadas pelo aluno.

Este trabalho deve inspirar-se na “unidade da ciéncia” e encontra no
empenho individual o0 momento essencial e qualificante, ja que a
‘aula coletiva’ ndo é sendo um “aspecto secundario’ da vida
universitaria, ao passo que é essencial “que se viva uma série de
anos para si e para a ciéncia, em estreita comunh&o com pessoas de

igual idade e animadas dos mesmos interesses e com a consciéncia
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de que no mesmo lugar existe um certo numero de homens
perfeitamente cultos que se dedicam apenas & ampliacdo e a
exaltacdo da ciéncia. (CAMBI, 1999, p. 423).

O modelo de universidade humboltiana a investigagéo cientifica & que define
0 eixo de integracdo do ensino superior e o credenciamento do que pode ou néo ser
ensinado nas universidades, sendo a pesquisa a base da verdade para o ensino das
faculdades. Segundo Filho Almeida e Santos (2008), “a reforma humboltiana foi a
maneira que a universidade encontrou de trazer para dentro de si quase que um
mandato institucional e politico sobre a produgao da ciéncia.” (p. 89).

Em relacdo a docéncia universitaria, segundo Pimenta e Anastasiou (2002),
0 modelo alemdo promoveu a unido de professor/professor e professor/aluno
através da pesquisa, nos institutos, que tinha por objetivo a formacao profissional e
nos centros de pesquisa, que se destinavam ao desenvolvimento da ciéncia em prol

do desenvolvimento do pais.

Numa proposta em que ‘o professor ndo existe para o aluno, mas
ambos para a ciéncia’, fica estabelecida uma forma de relagao em
parceria na direcdo da construcdo do conhecimento em que ndo
prevalece tanto a figura do professor transmissor como uma
metodologia tradicional autoritaria, centrada no saber docente a ser
transmitido. Um novo papel é solicitado ao aluno na dire¢cdo da
construcdo do conhecimento, que se entende estar em movimento e
transformacdo. Nesse contexto deve, ao menos, coexistir uma
pedagogia da transformacgédo (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p.
151).

O modelo aleméo de universidade predominou no Brasil até a deflagracéao,
na década de 60, da ditadura militar. Esta mudanca no regime politico do Brasil
provocou mudancas em todas as instancias do estado brasileiro. No ambito
educacional, a publicacdo da Lei 5.540/68, que promoveu a reforma universitaria e
resultou em mudancas significativas no ensino superior. Houve uma separagao entre

pesquisa e ensino. A graduacgio coube a responsabilidade de formacg&o dos quadros
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profissionais, reforcando o carater profissionalizante do modelo francés. A pés-
graduacéo coube a responsabilidade da pesquisa.
Sobre a reforma universitaria ocorrida em 68, Aranha (2006) afirma

[..] a definitiva implantacdo da pés-graduacdo, com cursos de
mestrado e doutorado, recebeu significativo apoio a partir da década
de 1970, por fundamentar a concep¢do de desenvolvimento nos
governos militares. Apesar desse propdsito inicial, esses cursos
expandiram-se, garantindo o desenvolvimento da pesquisa e

melhorando a qualificagéo dos professores universitarios. (p. 317-8).

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), as mudanc¢as ocorridas no
final da década de 60 foram resultado dos acordos MEC/USAID’, preparatdrios para
o periodo da chamada universidade funcional, “etapa de um caminho de
transformacdo da concepgédo da universidade como ‘instituicdo social’ para uma
concepcao de ‘universidade organizacional’.”. (2002, p. 152).

Para Gadotti (2003), com a estrutura implantada no pais, determinada pela
Lei 5.540/68, nasce uma universidade autoritaria, a servico do capitalismo
americano. Segundo este autor, a Reforma desta época adotou 0 modelo americano
de universidade com sistema de créditos, dois niveis de pés-graduacdo (mestrado e
doutorado), regime de tempo integral e de dedicacdo exclusiva, exame vestibular
unificado e classificatério. Esta estrutura permaneceu até o fim do periodo da
ditadura militar.

A democracia brasileira promulgou a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBN) — Lei 9.394/96, cuja finalidade da educacéo superior
criar e sistematizar, através do ensino, pesquisa e extensdo, novos conhecimentos,
reorganizar e difundir conhecimentos ja existentes, formar profissionais e preparar

pessoas para a educacao permanente.

” MEC/USAID. Foram acordos firmados entre as duas instituicbes para o desenvolvimento da

educacéo brasileira.
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Quanto a formacgéo docente, a nova LDBN determina o locus de formacéao

do docente universitario, explicitado no Titulo VI, art. 66:

Art. 66 A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de pds-graduacgdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado.

O resultado desta determinacédo foi um aumento na procura por cursos de
pés-graduacédo por profissionais liberais, como via de acesso ao magistério superior,
uma vez que foi também crescente o numero de instituicdes de ensino superior (IES)
em todo pais.

Apesar de ja haver uma grande quantidade de profissionais com a titulacéo
exigida pela LDBN, os problemas de carater didatico-pedagdgico continuam a
acontecer. As IES convivem com problemas referentes a avaliagdo, relacionamento
professor/aluno, didatica. Isto nos conduz a uma reflexdo, que faremos no tépico a
seguir, referente a identidade, saberes e espacos formativos do docente do ensino

superior.

1.2 Docente profissional ou profissional docente? A questao da

formacédo do docente universitario na contemporaneidade

Vasconcelos (2000) explicita que a preocupacdo com a formacéo
pedagogica do docente universitario vai além do dominio de técnicas metodologicas
ou do conhecimento de diferentes abordagens de ensino. Entretanto, demonstra sua
inquietacdo, ou talvez seja, indignacdo, em relagdo a entrada de profissionais
liberais no campo da docéncia universitaria, apenas com o conhecimento técnico da
disciplina que ir& ministrar.

Também concordando com Vasconcelos, autores como Pimenta e
Anastasiou (2002), Masetto (2003a, 2003b), Veiga (2000, 2005) pesquisam sobre a
formacgéo do docente universitario. O olhar clinico deles busca dar conta de quais as

caracteristicas que tornam um profissional liberal (contador, administrador,
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bibliotecario, analista de sistema, economista etc.) em professor e também em qual
contexto dar-se-4 a formacdo deste profissional para o exercicio do magistério no
ensino superior.

Pensar o ensino superior no Brasil hoje é pensar tanto sobre o contexto
onde este acontece — a universidade - quanto sobre o papel social desta instituicdo
social, enquanto instancia transmissora, construtora e produtora do conhecimento na

contemporaneidade.

1.2.1 O ensino superior na contemporaneidade: para além da divisdo das

partes

A contemporaneidade € um periodo histérico marcado por transformacdes e
avancos cientificos e tecnoldgicos, é€época caracterizada por tensdes e
antagonismos, expressados nas relacdes sociais, na economia, na politica, na

cultura, nos valores e nas instituicdes.

[...] o advento da modernidade traz mudangas importantes no
ambiente social externo, afetando o casamento e a familia assim
como outras instituicdes; mas as pessoas continuam a viver suas
vidas como sempre fizeram, enfrentando da melhor maneira que
podem as transformagfes sociais a sua volta. Ou ndo? Pois as
circunstancias sociais ndo sao separadas da vida pessoal, nem séo
apenas pano de fundo para ela. Ao enfrentar problemas pessoais, 0s
individuos ativamente ajudam a reconstruir o universo da atividade
social a sua volta. (GIDDENS, 2002, p. 18-9).

Podemos afirmar que este momento historico, complexo e em andamento,
se iniciou com os estudos de Heisenberg e Bohr (mecanica quéntica) e de Einstein
(relatividade) que geraram uma mudanca paradigmatica sobre o conhecimento da

natureza e do autoconhecimento.
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Esses estudos contribuiram para uma nova revolucdo cientifica, gerando
uma crise do paradigma cientifico dominante, cuja construcdo do conhecimento
embasava-se nas idéias de Galileu, Copérnico, Kepler, Newton, Descartes e Bacon.
Para eles, conhecer significava dividir em partes, classifica-las e s6 depois se
poderia determinar as relacfes sistematicas entre elas. Sobre isso, Santos (1991)

afirma que o conhecimento cientifico racional é

um conhecimento causal que aspira a formulacdo de leis, a luz de
regularidades observadas, com vista a prever o comportamento
futuro dos fendbmenos. A descoberta da natureza assenta,..., no
isolamento das condigbes relevantes (por exemplo, no caso da
gueda dos corpos, a posicdo inicial e a velocidade do corpo em
gueda) e, por outro lado, no pressuposto de que o resultado se
produzird independentemente do lugar e do tempo em que se
realizarem as condi¢des iniciais. Por outras palavras, a descoberta
das leis da natureza assenta no principio de que a posi¢do absoluta

e o tempo nunca sdo condigdes iniciais relevantes. (p. 63-2).

A crise do paradigma dominante e surgimento de um novo paradigma,
denominado por Santos (1991) de emergente, desencadearam na ciéncia um
momento de incertezas. No campo das ciéncias sociais compreendeu-se que sao
diferentes das ciéncias naturais, pois aquelas se utilizam da subjetividade e
entendem os fenbmenos sociais a partir das atitudes mentais e do sentido,
considerando também as necessidades materiais que 0s agentes sociais concedem
as suas acfes. Completa afirmando que, para tanto, se faz necessario a utilizagdo
de métodos de investigacdo qualitativos, favorecedores da obtencdo de um
conhecimento intersubjetivo, descritivo e compreensivo.

Nesta nova conjuntura, o determinismo, a eternidade, mecanicismos,
espontaneidade, reversibilidade, ordem, necessidade, dao Ilugar para a
imprevisibilidade, historia, irreversibilidade, evolugdo, desordem, criatividade e
acidente. Ou seja, como afirmou o fildsofo Heraclito de Efeso “Nao podemos banhar-
nos duas vezes N0 mesmo rio, porque as aguas nunca sao as mesmas e nés nunca
somos os mesmos.” (CHAUI, 2001, p.110).
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Santos (2001) afirma que a nova forma de entender o mundo, provocou um

movimento de vocacao transdisciplinar tendo

vindo a propiciar uma profunda reflexdo epistemologica sobre o
conhecimento cientifico, uma reflexdo de tal modo rica e diversificada
gue, melhor do que outra circunstancia, caracteriza exemplarmente a

situagao intelectual do tempo presente. (2001, p. 71).

Esta reflexdo epistemologica demonstra, em primeiro lugar, que o
conhecimento cientifico contemporaneo fundamenta-se nas noc¢bes de sistema,
estrutura, modelo e processo no lugar de lei e causa. Em segundo lugar, se refere a
relacdo sujeito-objeto, pautada na interiorizacdo do sujeito e na exteriorizacdo do
objeto, ou seja, é o casamento do conhecimento das “coisas” com o0
autoconhecimento.

Desta forma, entendemos que o conhecimento é mais qualitativo e ilimitado
do que objetivo, quantitativo e caricaturado. Assim, como afirma Santos (2001), os
objetos investigados tém limites cada vez menos definidos e se constituem por elos
gue se entrecruzam em teias complexas com outros objetos, de forma que os
objetos em si sdo menos reais que as relagdes entre eles.

Feitas estas consideracdes sobre a contemporaneidade, podemos agora
situar, ou melhor, caracterizar a universidade na nova conjuntura cientifico-social.

No Relatorio para Educagcdo do século XXI da UNESCO da Comisséo
Internacional sobre Educacéo para o século XXI, o ensino superior € considerado
como poélo de educacgdo continuada, motor do desenvolvimento econémico de um
pais bem como “instrumento principal de transmissao da experiéncia cultural e
cientifica acumulada pela humanidade.” (DELORS, 2001, p. 140).

O referido relatério afirma que, na contemporaneidade, as instituicbes de
ensino superior sdo pressionadas a atender um maior nimero de estudantes, como
forma de aumentar o grau de desenvolvimento econémico do pais. Além disso,
ressalta a universidade como o centro do sistema educativo, pela sua autonomia em
pesquisa e criacdo do saber, sinalizando para o fato de que séo elas que formam os
dirigentes intelectuais, politicos, professores etc. e por isso podem ajudar a resolver

alguns problemas de desenvolvimento da sociedade.
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Delors (2001) caracteriza a universidade da contemporaneidade como um
lugar de aprendizagem, de cultura, de formagéo de docentes e de pesquisadores, e
gue oferece ensino a distancia, e prepara as pessoas para o mercado de trabalho.
Enfim, como uma instituicdo que “anda” passo a passo com as exigéncias politico-
econbmicas de uma sociedade, mas também que se antecipa as necessidades
desta.

Na verdade, a dindmica da sociedade contemporanea exige da universidade
uma postura de instituicdo social e educativa responsavel pela transmissdo e
producdo de conhecimentos cientificos, formacao de profissionais de nivel superior
para o mercado de trabalho, e, também, uma instituicdo prestadora de servigos para
a comunidade. Ratifica a trilogia ensino, pesquisa e extensao.

Nesta sociedade, presenciamos o acontecimento de uma nova revolucéo - a
tecnolégica - provocada pelo avanco da informatica e que, conseguentemente,
favoreceu também o crescimento da producao e veiculacdo de informacéo. Assim, a
Sociedade de Producdo em Massa, originada com a revolugdo industrial, se
transforma em Sociedade do Conhecimento ou da Informacédo, favorecida pelos

estudos da fisica quantica e da era digital. Como diz Behrens (2003, p. 21)

A formulac@o de novas teorias cientificas tem como fio condutor a
visdo de totalidade e a reaproximagdo das partes no todo,
apresentando-se como verdadeiras teias da producdo do
conhecimento®. Assim, neste movimento continuo e sempre
provisorio, se constituird, de tempos em tempos, uma nova
concepgdo de conhecimento. Portanto, ndo ha verdades absolutas e
inquestionaveis, como fizeram crer 0s positivistas e 0s cientistas que
preconizaram 0s pressupostos do pensamento newtoniano-
cartesiano [...].

Para Gadotti (2000), essa nossa Era do Conhecimento ou Sociedade do

Conhecimento é assim denominada em consequéncia da informatizacdo e da

8 Grifo nosso
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globalizacdo das telecomunicacbes a ela associada, mas, na verdade, a
predominancia é da difusdo de dados e informacdes, gracas as tecnologias, “que
estocam o conhecimento, de forma préatica e acessivel, em gigantescos volumes de
informacgbes, que sdo armazenadas inteligentemente, permitindo a pesquisa e o
acesso de maneira muito simples, amigavel e flexivel.” (GADOTTI, 2000, p. 7).
Ressalta que essas tecnologias (internet, por exemplo) permitem o acesso a
conhecimentos transmitidos ndo apenas por palavras, mas também por imagens,

fotos, sons videos (hipermidia). Para Gadotti (2000),

Nos ultimos anos, a informacdo deixou de ser uma &rea ou
especialidade para se tornar uma dimenséo de tudo, transformando
profundamente a forma como a sociedade se organiza. Pode-se
dizer que estd em andamento uma Revolucdo da Informagéo, como
ocorreram no passado a Revolugdo Agricola e a Revolugédo
Industrial. (p. 7)

Queiroz e Oliveira (2004) consideram a sociedade do conhecimento como
uma sociedade aprendente, voltada para producédo intelectual, que utiliza
intensamente as tecnologias da informagdo e comunicagdo. Segundo Assmann
(1998, p.19)

Com a expressao sociedade aprendente pretende-se inculcar que a
sociedade inteira deve entrar em estado de aprendizagem e
transformar-se numa intensa rede de ecologias cognitivas. Supera-se
a era de produgdo dos bens materiais e estas mudancas
paradigmaticas ocorrem na sociedade como um todo, inclusive e

principalmente nas instituicbes de ensino, em especial.

A Sociedade do Conhecimento ou Aprendente exige dos seus atores sociais
uma grande capacidade de aprendizagem para termos organizagdes ou instituicoes
de aprendizagem. Mas, € preciso que, nds ocidentais, ressignifiguemos o aprender.
Ou seja, é necessario que o entendamos como o0s chineses entendem — estudar é
praticar constantemente. Senge (2003), ao falar de organizacdes de aprendizagem,

afirma que a construcao destas implica profundas mudancgas culturais. Diz ele
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[...] nossas organizagbes funcionam da forma que funcionam por

causa de nossa forma de pensar e de interagir. S6 mudando nossa

7

forma de pensar € que podemos modificar politicas e préticas
profundamente enraizadas. S6 mudando nossa forma de interagir,
poderemos estabelecer visbes e compreensbes compartilhadas, e
novas capacidades de ac¢do coordenada... E desafiante pensar que,
enquanto reconcebemos as estruturas manifestas de nossas
organizacdes, precisamos reconceber as estruturas internas de

nossos modelos mentais. ° (p. 23)

Para o autor, quando existe verdadeiramente aprendizagem, conseguimos
entender o significado de ser humano, nos recriamos e nos tornamos capazes de
fazer algo que nunca fomos capazes de fazer. Afirma ainda que “através da
aprendizagem percebemos novamente o mundo e nossa relacdo com ele. Atraves
da aprendizagem ampliamos nossa capacidade de criar, de fazer parte do processo
gerativo da vida.” (2003, p. 47)

Seguindo esta linha de pensamento, acreditamos ser o desafio da
contemporaneidade ressignificar a universidade, no sentido de torna-la uma
organizacao aprendente.

A verdade € que a universidade contemporanea deve romper com o modelo
racionalista e empirista, cuja percepcdo da ciéncia € de uma representacdo da

7

realidade tal como ela € em si mesma, e entender a ciéncia como uma Vvisédo
construtivista. Ou seja, o objeto cientifico € um modelo construido, “uma
aproximacdo sobre o modo de funcionamento da realidade, mas ndo o
conhecimento absoluto dela.” (CHAUI, 2001, p. 256).

Santos (2005) afirma que a entrada na era pdés-moderna provocou
mudancgas nas finalidades da universidade: de ensino, pesquisa e extensdo, para

investigacao, ensino e prestacao de servicos.

° O autor considera como modelos mentais 0s meios através dos guais nos e o mundo interagimos, e
os modelos estdo profundamente enraizados em nossa historia de vida e na nogdo que temos de

qgquem somos.
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Desde entdo, a universidade, segundo o autor, deparou-se com a crise da
hegemonia, resultado das contradicdoes entre a producdo de alta cultura,
pensamento critico e conhecimentos exemplares, cientificos e humanisticos
necessarios para formacéao das elites e a producéo de padrdes culturais médios e de
conhecimentos instrumentais, Uteis na formacdo de méo de obra qualificada para o
mercado de trabalho, exigida pelo desenvolvimento capitalista.

A outra crise identificada pelo autor € chamada de crise de legitimidade,

[...] provocada pelo facto de a universidade ter deixado de ser uma
instituicdo consensual em face da contradicdo entre a hierarquizacao
dos saberes especializados através das restricbes do acesso e da
credenciacéo das competéncias, por um lado, e as exigéncias sociais
e politicas da democratizacdo da universidade e da reivindicacéo da
igualdade de oportunidades para os filhos das classes populares, por
outros. (SANTOS, 2004, p. 9).

Esta crise de legitimidade, na verdade, € a conscientizacdo de que a
educacao é a condicdo para a ascensao social e a universidade comeca a produzir
conhecimento para as classes superiores, mas também para as classes menos
favorecidas.

Por dltimo, o autor identifica a crise institucional resultado da contradicao
entre a autonomia universitaria e a pressao para submeter esta Ultima a critérios de
eficacia e de produtividade de natureza empresarial ou de responsabilidade social.
Percebemos esta contradicdo nas acoes de avaliacdo de desempenho universitario,
que nada mais é que avaliagdo externa do desempenho universitario, ou seja,
passa-se a entender a instituicido de ensino superior com uma visao de capitalista,
de uma unidade de producéo da sociedade.

Entretanto a atitude de avaliar o desempenho da universidade gerou, pelo
menos, trés desafios: definir o produto universitario, os critérios da avaliacdo e a
titularidade da avaliagédo. Isto resulta em uma sobreposi¢cdo do quantitativismo no

gualitativismo. Sobre isso, Santos afirma
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O quantitativismo esta intimamente ligado com o economicismo. Na
sociedade contemporénea, o arquétipo do produto social definido
guantitativamente é o produto industrial. O economicismo consiste
em conceber o produto universitario como produto industrial, ainda
que de tipo especial, e consequentemente em conceber a
universidade como uma organizacdo empresarial. Este viés...
representa um perigo importante para a autonomia institucional da
universidade. (2005, p. 217).

Diz ainda que o perigo refere-se ao ciclo do produto e do processo de
producdo, uma vez que o produto industrial tem um ciclo mais curto do que o
universitario. Entdo, utilizar de uma logica de rentabilidade do investimento se

favorece o investimento de curto ao invés do de longo prazo. Assim, diz Santos

A aplicacdo desta logica ao desempenho da universidade tende a
favorecer utilidades de curto prazo, sejam elas cursos curtos em
detrimento de cursos longos, formacdes unidireccionadas em
detrimento de formacdes complexas, investigagdo competitiva em
detrimento de investigacdo pré-competitiva, reciclagem profissional
em detrimento de elevacado do nivel cultural, etc., etc. E isto é tanto
mais perigoso quanto € certo que,..., a universidade é uma das
poucas instituicbes da sociedade contemporanea onde é ainda

possivel pensar a longo prazo e agir em funcéo dele. (2005, p. 218).

Com base nas analises de Santos (2001, 2004, 2005) podemos afirmar que
a contemporaneidade deu inicio a massificacdo do ensino superior, objetivando-se o
desenvolvimento econdmico dos paises e conseqiente avan¢co no desenvolvimento
capitalista mundial. O ensino superior tornou-se moeda de negociacdo entre 0s
paises e também oportunidade de investimento, com lucro, da iniciativa privada.

Isto estd claramente definido, desde 2000, no Acordo Geral sobre o
Comeércio de Servicos (GATS) da Organizacdo Mundial de Comércio (OMS), cujo
objetivo é a promocéao da liberalizacdo do comércio de servigos, sendo a educacéo
um dos doze elencados, através da eliminagdo progressiva e sistematica das

barreiras comerciais.
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Este acordo fortaleceu o investimento da iniciativa privada em educacao
superior, principalmente nos paises em desenvolvimento. No Brasil, por exemplo,
segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), no periodo de dez anos, o numero de IES saiu de 894 para 2.165, havendo
um aumento de 142,2%. Quanto ao numero de IES publicas, o aumento foi de 210
para 231, um crescimento apenas de 10% em comparacgdo ao das IES particulares
que foi de 182,7%. Ou seja, em 1995, o Brasil possuia registradas pelo INEP, um
total de apenas 684 IES particulares e em 2005, elas ja eram 1.934 institui¢des,
tornando o ensino superior do pais mais privado do que publico.

Ressaltemos que a “transferéncia” do ensino superior apenas publico para
um publico e também privado teve seu inicio com o que Santos (2001) denomina de
capitalismo organizado, em que 0s sistemas de ensino superior transformam-se em
sistemas de ensino superior de massa.

Magalhdes (2004), tratando dessa massificacdo do ensino superior,
apresenta dois fatos decisivos para que isso ocorresse. Um foi a mudanca do
trabalho das oficinas para as fabricas e o outro foi o taylorismo, modelo de
administracdo requerente de gestores capazes de determinar a racionalidade do
processo de trabalho, no lugar de trabalhadores qualificados.

O periodo atual, denominado por Santos (2001) de -capitalismo
desorganizado, se caracteriza pela desestruturacdo do modo de producao fordista,

ou seja, da divisdo do trabalho. Magalhdes (2004) descreve assim a atualidade

Os mercados tornaram-se globais e, ao alargarem-se por todo o
planeta e ao imbricarem-se com os sistemas mundiais de producéo e
com 0s agentes econdmicos transnacionais, acabam por minar a
capacidade dos Estados nacionais de regularem os processos do
mercado, assim como a sua capacidade para os coordenar. A
producdo tornou-se globalizada na sua procura por méo-de-obra
mais barata;a distribuigdo tornou-se mais facil e menos dispendiosas
pelas novas tecnologias de comunicacéo e pelo desenvolvimento dos
meios de transporte, permitindo que a circulagdo dos produtos, dos
recursos humanos, do conhecimento e da informacg&o circule com

uma rapidez sem precedentes; e finalmente, o consumo também se
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tornou global e volatil, conduzido pela ideologia do culto do efémero

e da inovacdo como marca de qualidade: consumir é ser alguém, a

s

identidade espelha-se e é produto do consumo. Globalizacéo,
velocidade e consumo compulsivo do novo tém vindo a produzir um
ambiente tdo envolvente que ja dificilmente se pode falar sobre
gualquer questdo social, educacional, cultural, epistemologica, etc.,

sem ter em conta este contexto. (2004, p. 90-1)

Assim, podemos afirmar que a hegemonia da universidade como unico local
de producdo de conhecimento esta abalada, uma vez que, em virtude da
democratizagdo da informacdo por meio do avanco das tecnologias de
comunicacao, esta producao acontece também em outras instituicdes sociais.

Essa conjuntura do ensino superior brasileiro foi permitida a partir da
promulgacéo da Lei 9.394/96, como podemos confirmar isso no seu art. 45 que diz:
“A educacgao superior sera ministrada em instituicbes de ensino superior, publicas
ou privadas com variados graus de abrangéncia ou especializagdo”. (grifo nosso)
Assim, percebemos jA uma abertura do governo para o investimento da iniciativa
privada em ensino superior.

O crescimento do numero de IES particulares foi alavancado no governo do
Presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), que teve como modelo econémico o
neoliberalismo. Neste Governo, FHC promoveu, através do Ministério da
Administracdo Federal e Reforma do Estado, a Reforma de Estado, cujo objetivo era
modernizar o pais, através da pouca intervencdo do Estado nas questbes
econOmicas e sociais. Assim foram definidas trés areas de atuagéo do Estado: 1)
atividades exclusivas do Estado; 2) servicos sociais e cientificos (atividades néo
exclusivas do estado) e 3) producao de bens e servigos para o mercado.

Como atividades exclusivas, a Reforma as definiu como aquelas que
envolvem o poder de Estado. Atividades que garantem diretamente que as leis e as
politicas publicas sejam cumpridas e financiadas. Fazem parte desta area: a agéncia
arrecadadora de impostos, as forgas armadas, a policia, as agéncias reguladoras, as
agéncias de financiamento, fomento e controle de servicos sociais da seguridade
social. A area de producédo de bens e servicos para o0 mercado é composta pelas

empresas estatais.
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Aqui nos interessa a Ultima atividade, pois nela estdo incluidos os centros
de pesquisa cientifica e tecnoldgica, as escolas, as universidades, os ambulatérios,
0os hospitais, entidades de assisténcia aos carentes, principalmente menores e
velhos, os museus, as orquestras sinfénicas, as oficinas de arte, as emissoras de

radio e televisdo educativa ou cultural etc., como afirma o texto da Reforma

No meio, entre as atividades exclusivas de Estado e a producdo de
bens e servigos para o mercado, temos hoje, dentro do Estado, uma
série de atividades na area social e cientifica que nado lhe séo
exclusivas, que ndo envolvem poder de Estado. Incluem-se nesta
categoria as escolas, as universidades, os centros de pesquisa
cientifica e tecnoldgica, as creches, os ambulatérios, os hospitais,
entidades de assisténcia aos carentes, principalmente aos menores e
aos velhos, os museus, as orquestras sinfonicas, as oficinas de arte,
as emissoras de radio e televisao educativa ou cultural, etc..Se o seu
funcionamento em grandes propor¢des € uma atividade exclusiva do
Estado — seria dificil garantir educagdo fundamental gratuita ou
saulde gratuita de forma universal contando com a caridade publica —
sua execucdo definitivamente ndo o é. Pelo contrario, estas sdo
atividades competitivas, que podem ser controladas ndo apenas
através da administracdo publica gerencial, mas também e
principalmente através do controle social e da constituicdo de quase-
mercados. (PEREIRA, 1997,25).

Esta Reforma entendeu que existem atividades dentro do Estado que néao
sdo monopdlio do Estado e ndo sdo privadas. Cria, por isso, 0 espago da
publicizagdo, ou seja, “... transferéncia para o setor publico ndo estatal.” (PEREIRA,
1997, p. 25).

Desta forma, é facil compreendermos o porqué do crescimento do nimero
de IES privadas no pais em contraposicdo ao pequeno crescimento das IES
publicas. O Estado transferiu para a sociedade civil a responsabilidade de
investimento em educacéo, saude e cultura.

Para Chaui (2003)
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[...] essa reforma, ao definir os setores que compdem o Estado,
designou um desses setores como setor de servigcos ndo exclusivos
do Estado e nele colocou a educacgdo, a saude e a cultura. Essa
localizacdo da educacdo no setor de servicos ndo exclusivos do
Estado significou: a) que a educacédo deixou de ser concebida como
direito e passou a ser considerada um servigo; b) que a educagéo
deixou de ser considerada um servigco publico e passou a ser
considerada um servico que pode ser privado ou privatizado. Mas
ndo so isso. A reforma do Estado definiu a universidade como uma

organizagao social e ndo como uma instituigdo social. (p. 6).

Concordamos com Chaui (1999 e 2003) quando afirma, também, que a

universidade definida como organizacdo social € uma pratica social determinada por

uma instrumentalidade, ou seja, estad referida “a operagbes definidas como

estratégias balizadas pelas idéias de eficacia e de sucesso no emprego de

determinados meios para alcancar o objetivo particular que a define.” (CHAUI,

2003). E continua enfatizando que

s

Por ser uma administracdo, € regida pelas idéias de gestéo,
planejamento, previsao, controle e éxito. Nao lhe compete discutir ou
guestionar sua propria existéncia, sua fungdo, seu lugar no interior da
luta de classes, pois isso, que para a instituicdo social universitaria é
crucial, & para a organizacdo, um dado de fato. Ela sabe (ou julga

saber) por que, para que e onde existe. (CHAUI, 2003, p.6).

Chaui denomina esta nova IES, configurada ap6s a Reforma do Estado,

como universidade operacional, ou seja, uma instituicdo, regida por contratos de

gestédo, moldada para ser flexivel, avaliada por indices de produtividade, estruturada

por estratégias e programas de eficAcia organizacional e pela particularidade e

instabilidade dos meios e dos objetivos. Assim, essa universidade é

Definida por normas e padrdes inteiramente alheios ao conhecimento

e a formacdo intelectual, esta pulverizada em micro-organizacdes
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gue ocupam seus docentes e curvam seus estudantes a exigéncias
exteriores ao trabalho intelectual. (CHAUI, 2003, p.7).

As normas e padrfes explicitados por Chaui (2003) estdo revelados nos art.
17 a 19 do Decreto 3.860/2001 do Ministério da Educacdo (MEC), onde estao
definidos os instrumentos e também o0s responsaveis pela avaliagcdo das IES. Um
dos instrumentos de avaliacdo das universidades € o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), que, utilizando a linguagem da Administracdo, nada mais é que
um plano de desenvolvimento estratégico da instituicdo, documento que descreve e
caracteriza a IES, através da missao, valores e acdes que serdo desenvolvidas ao
longo de cinco anos.

No PDI, os gestores da IES devem pensar o desenvolvimento institucional a
curto, médio e longo prazo a fim de demonstrar ser uma organizacdo flexivel,
dindmica, organizada e atenta as mudancas de cunho social, econémico e politico
de uma sociedade.

Ressaltamos que as IES pressionadas, ou melhor, reguladas pelo mercado,
sentem-se obrigadas a se adaptar ao formato de organizacao prestadora de servico
a sociedade, ndo mais como instituicdo construtora e produtora de conhecimento
cientifico. Sentem-se obrigadas a oferecer o maior numero possivel de vagas de
acesso em seus processos seletivos em cursos com baixo custo de investimento.

No contexto universitario contemporaneo, o conhecimento cientifico deve
romper com o modelo predominante no século XX: conhecimento disciplinar,
descontextualizado em relacdo as necessidades cotidianas da sociedade,
homogéneo e “organizacionalmente hierarquico na medida em que agentes que
participam na sua producdo partiiham os mesmos objetivos de producdo de
conhecimento, tém a mesma formacdo e a mesma cultura cientifica”. (SANTOS,
2004, p. 40).

Para Santos (2004, p. 41), “o conhecimento pluriversitario € um
conhecimento contextual na medida em que o principio organizador da sua
producdo é a aplicagdo que Ihe pode ser dada”. Afirmar ainda que se trata de um
conhecimento transdisciplinar, obriga um dialogo, em virtude do seu carater

contextual, com outros tipos de conhecimento, tornando-se mais heterogéneo, mais
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adequado a ser produzido em sistemas abertos e de organizacdo menos hierarquica

e rigida.

Todas as distingbes em que assenta 0 conhecimento universitario
sdo postas em causa pelo conhecimento pluriversitario e, no fundo, é
a prépria relacdo entre ciéncia e sociedade que esta em causa. A
sociedade deixa de ser um objeto das interpelacBes da ciéncia para

ser ela propria sujeita de interpelacdes a ciéncia. (2004, p. 41-2).

Com isto, ao docente universitario cabe também uma nova reforma, ou
melhor, uma reorganizacdo na sua atuacdo enquanto professor, pesquisador ou
gestor dentro das IES. A contemporaneidade exige uma construgdo de identidade
deste profissional diferente da identidade do periodo moderno, pois

E preciso substituir um pensamento que isola e separa por um
pensamento que distingue e une. E preciso substituir um
pensamento distintivo e redutor por um pensamento do complexo, no
sentido originario do termo complexus: o que é tecido junto. (MORIN,
2001, p. 89).

Segundo Morin (2001), a reforma do pensamento gera um pensamento
unificador e substitui a causalidade linear e unidirecional pela causalidade em circulo
e multirreferencial, a rigidez da légica pelo didlogo. Apresenta sete principios deste
pensamento com base na complexidade e no contesto. Sdo eles (MORIN, 2001, p.
94-6):

1. O principio sistémico ou organizacional: liga o conhecimento das

partes ao conhecimento do todo;

2. O principio “hologramico”; a parte estad no todo e o todo esta

inscrita na parte;

3. O principio do circuito retorativo: a causa age sobre o efeito e o

efeito age sobre a causa;

4. O principio do circuito recursivo: os produtos e os efeitos séo,

eles mesmos, produtores e causadores daquilo que os produz;
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5. Principio da autonomia/dependéncia (auto-organizacao): os seres
vivos sdo auto-organizadores, que ndo param de se auto-produzir
e, por isso mesmo, despendem energia para manter sua

autonomia;

6. Principio dialégico: inseparabilidade de nogdes contraditorias

para conceber um mesmo fenémeno complexo;

7. O principio da reintrodu¢do do conhecimento em todo
conhecimento: todo conhecimento € uma reconstrucao/traducao
feita por uma mente/cérebro, em uma cultura e época

determinadas.

Nesta perspectiva, a universidade necessita de uma reforma na maneira de
formar os profissionais e para isto faz-se necessario a reforma no fazer docente. E
obrigatério que a docéncia tenha como ponto central a aprendizagem, ou seja, 0s
docentes devem desenvolver habilidades intelectuais nos discentes, ou seja,
habilidade de saber pensar, articular os conteiddos em prol da construcdo do
conhecimento.

Na contemporaneidade, a universidade precisar migrar a base do processo
de construcdo do conhecimento da légica formal cujos principios sao de identidade,
de nédo-contradicdo e do terceiro excluido, para a légica dialética, que tem como

principios os trés da formal e mais o

[...] de movimento, contradi¢céo, da existéncia de uma viséo inicial e
sincrética trazida pelo aluno e de uma possibilidade de analise
intencional e sistematica, visando a construcdo de sinteses, sempre
provisorias, a serem efetivadas no processo do pensar humano, em
acao conjunta de alunos e professores. (ANASTASIOU e ALVES,
2003, p. 23).

Embasando a préatica docente na dialética, acreditamos que os docentes
estardo contribuindo com a formacao de profissionais criticos, autbnomos e mais
preparados para atuar no mercado de trabalho contemporaneo. Por isto que a
docéncia universitaria deve ser compreendida como muito mais que competéncia

técnica.
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Discutiremos no proximo item mais sobre a docéncia universitaria na
contemporaneidade, no que se refere a formacdo do docente, contemplando o
aspecto legal da Lei 9.394/96.

1.2.2 Docéncia na universidade: muito além da competéncia técnica

O contexto contemporaneo, em consequéncia da revolucao tecnolégica e do
surgimento de um novo paradigma cientifico (complexidade, sistémico), exige uma
leitura de mundo como unidade, complexo no sentido de que tudo e todos se
interligam a partir de uma teia de relagoes.

Desta forma, é condi¢cdo sine qua non entender o todo como muito mais do
gue a juncédo das partes fragmentadas. Em se tratando do conhecimento cientifico,
importante compreendé-lo como um todo articulado, mutavel, inconstante,
modifichvel. Dar-se ai a superacdo do paradigma dominante (newtoniano-
cartesiano) e a ascensao do paradigma emergente.

Behrens (2006) afirma que

A proposicdo do global retrata o novo desafio necessario para
superar a visdo disciplinar, mecanica e reducionista criada pelos
cientistas a partir do século XVIII para o universo. A educacao tem o
papel essencial neste processo paradigmatico transformador. A
mudanga depende de uma nova visdo de homem, de sociedade e de
mundo. A formacdo envolve a constru¢do para a cidadania, para a
responsabilidade social e a intervencdo consciente no universo. O
processo de transformacédo esta ligado diretamente a educacao nos
diversos niveis de ensino e tem a finalidade de formar

cidadao/profissional para atuar no século XXI. (p. 18).

Se seguirmos esta linha de pensamento de ler o mundo com um olhar
sistémico, em teia, entrelagado, inter-relacionado, entenderemos que a formacao do
docente para o0 ensino superior deve transcender a visdo fragmentada do

conhecimento, a disciplinaridade e a supervalorizacdo do conhecimento técnico da
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disciplina a ser ministrada. Este profissional necessitara compreender que “ensinar
nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a
sua construcdo.” (FREIRE, 1996, p. 25). Ao docente do ensino superior cabe a

percepcao de que

[...] desde os comecos do processo, va ficando cada vez mais claro
gque, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser formado. E neste
sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteddos nem
formar é acéo pela qual um sujeito criador d& forma, estilo ou alma a

um corpo indeciso e acomodado. (FREIRE, 1996, p. 25).

Nesta linha de pensamento, acreditamos que a docéncia no ensino superior
deve ser embebecida do espirito socratico expresso na frase “Soé sei que nada sei’.
Entendemos que o ato de ensinar na universidade deve ser exercido sob o enfoque
do conhecimento como provisorio, relativo e histérico. Assim, sob a Otica do
paradigma da complexidade, se provoca nos professores a busca de uma pratica
docente para além da fragmentacdo e da reproducdo do conhecimento, para além
do conhecimento técnico. Uma préatica que entenda o ensino como producdo do

conhecimento que

[...] propbe enfaticamente o envolvimento do aluno no processo
educativo. A exigéncia de tornar o sujeito cognoscente valoriza a
reflexdo, a acdo, a curiosidade, o espirito critico, a incerteza, a
provisoriedade, o questionamento, e exige reconstruir a préatica

educativa proposta em sala de aula. (BEHRENS, 2005, p.55)

Sendo assim, questionarmos sobre o como o docente do ensino superior
conseguira superar a visdo fragmentada, atomistica, de reproducdo de
conhecimento na sua pratica docente, uma vez que se torna professor muito mais
pela competéncia no seu exercicio profissional e a universidade néo se preocupa em

prepara-lo para o exercicio da docéncia.
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Este profissional, ao pensar a sua pratica docente, devera ter em mente o
“para qué” o “para quem”, o “onde” e o “0 qué” ensinar, como também “o qué sabem
os alunos”, “o que querem os alunos”, “que tipo de sociedade espera para o futuro”,
‘qual o sentido de aprender”, além de entender como se da o processo de
aprendizagem em adultos.

Na verdade, o docente universitario tera que ter competéncia técnica, ou
seja, o conhecimento especifico da disciplina que ir&d ministrar, mas também a
competéncia pedagdgica, isto é, o conhecimento referente ao processo ensino-
aprendizagem.

Sobre a formacéo do profissional-bacharel e os saberes para o exercicio da
docéncia, Vasconcelos (2000) afirma que a universidade como lécus de formacédo
dos quadros profissionais de nivel superior, tem como func¢éo, portanto, a formacéao
dos seus docentes, tendo em vista questdes do conhecimento técnico, mas também

conhecimentos referentes ao processo ensino-aprendizagem. Afirma ainda ser de

[...] fundamental importéncia de levar o docente universitario,[...], a
refletir sobre sua pratica profissional enquanto professor. Suas
facilidades e limitacdes, bem como as de seus alunos, devem ser
analisadas no sentido de buscar o entendimento necessario da sua
propria acdo. Por que ensina, para que ensina e para quem ensina
sdo questdes basicas que, se respondidas, levardo imediatamente a
outras perguntas decorrentes e absolutamente necessarias: como se
aprende, quando se aprende e de que forma melhor se aprende?
(2000, p.21).

Entretanto, ao consultarmos a Lei 9.93/94/96, documento legal que
regulamenta sobre as diretrizes e bases da Educacdo Brasileira, percebemos que
nao existe uma preocupacao com a competéncia didatico-pedagdgica do profissional
para o exercicio da docéncia, agregando esta a competéncia técnica. Esta afirmacgéo

comprova-se no Titulo VI, artigos 65 e 66, descritos a seguir

Art. 65 A formacdo docente, exceto para a educacdo superior,
incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas. (grifo
Nosso).



51
CAPITULO |

Art. 66 A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de péds-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado.

A andlise destes dois artigos nos permite o entendimento, implicito, de que
para o exercicio da docéncia no ensino superior a qualificacdo em termos de
titulacdo (especialista, mestre ou doutor) sobrepde-se a qualificacdo didatico-
pedagogica, desconsiderando que sera esta que capacitara o profissional a entender
aspectos do processo aprendizagem e a estar mais habilitado a atender o que diz o
item 4 do artigo 43 da lei supracitada

IV promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicagcbes ou de outras formas de

comunicacao; (grifo nosso)

Este artigo permite a reflexdo que se o ensino é uma acédo de comunicacao,
é essencial que este ato aconteca sobre as melhores condicbes possiveis. E
importante que entre o docente e o discente ndo haja falhas de comunicagéao,
expressas em falas discentes como “o professor sabe, mas ndo sabe passar o

conteudo” ou “ o professor ndo tem didatica” ou expressas na fala dos docentes
como “os alunos ndo estudam, por isso nao conseguem ter boas notas na
avaliacao”.

Faz-se necesséario entendermos a aprendizagem como resultado de uma
interacdo dialégica e saudavel, de forma a provocar mudanca de comportamento
tanto do docente como do discente.

Assim sendo, pensar 0 processo ensino-aprendizagem como ato

comunicativo é compactuar com a visao de Sousa (2003) quando afirma que

Aprender e ensinar constituem duas actividades muito préximas da
experiéncia de qualquer ser humano: aprendemos quando
introduzimos alteracbes na nossa forma de pensar e de agir, e
ensinamos quando partilhamos com o outro, ou em grupo, a nossa

experiéncia e os saberes que vamos acumulando. (p. 35, grifo nosso)
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Considerar o ensino como sinénimo de partilhar é entendé-lo como uma
acao muito mais ampla do que apenas a transmissao, apresentacao ou explicacéo
do contelido a ser discutido na disciplina. Freire (2001) afirma que o ato de ensinar é
dialogico e por este motivo ndo pode ser impositivo, autocratico.

Considerando o ato de ensinar dialogico, logicamente é também social e
como tal trata-se de “uma interagdo simbolicamente mediada” (HABERMAS apud
GONGCALVES, 1999), pois na sala de aula estabelece-se uma relacdo intersubjetiva
entre intersubjetiva entre docente e discentes.

Nesta perspectiva, na sala de aula deve o professor deve perceber o aluno

como ser objetivo e subjetivo e compreender que

7

A subjetividade do individuo ndo é construida através de um ato
solitario de auto-reflexdo, mas, sim, é resultante de um processo de

formacdo que se da em uma complexa rede de interagbes. A

s

interacdo social €, ao menos potencialmente, uma interacdo
dialégica, comunicativa. (GONCALVES, 1999).

Com este olhar, 0 ato de ensinar passa a ter a preposicao com ao invés de
para. Ou seja, docente e discente colocam-se na condicdo de ensinantes e
aprendentes, sendo os dois participantes ativos do processo de construcdo de
conhecimento. Para tanto, € preciso que o docente universitario entenda o ensinar
como um verbo de acdo e possuidor de duas dimensbes — a da utilizacéo
intencional, a intencdo de ensinar, e a de resultado, a efetivacdo da meta pretendida
(a aprendizagem).

Em relacdo a aprendizagem, caso a intencdo do docente seja apenas da
transmissao e recepcédo da informacéo, o resultado desta sera o aprender, ou seja, a
tomada de conhecimento e memorizacdo do mesmo para reproducdo na atividade
de verificacdo da aprendizagem (prova). Ao discente caberd apenas o assistir,
passivamente, as aulas. Neste caso, podemos falar em abordagem de ensino-
aprendizagem pautada filosoficamente na racionalidade instrumental, isto é,
concepcgao positivista de ensino, baseada no reducionismo empirico-instrumental.

Vale ressaltar que
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[...] a raz&@o instrumental tem seu legitimo campo de atuacdo nos
processos de controle e de manipulacdo que servem a reproducdo
do substrato material do mundo da vida. Os individuos socializados,
ao intervirem no mundo para garantirem sua sobrevivéncia material,
estabelecem entre si conexbes funcionais que se regem por
mecanismos sistémicos. E isso que ocorre, por exemplo, no ambito
das relagbes de mercado da sociedade capitalista, modelo de um
sistema auto-regulado. Operando dessa forma a razéo instrumental
realiza a integracao sistémica da sociedade. (BONFLEUER, 2001, p.
15-6).

Nesta situacdo, o professor coloca-se na condicdo daquele que sabe - a
fonte do saber - e o aluno na condicdo daquele que nio sabe (tabula rasa). E o

ensinar e o aprender. Assim, nessa Visao,

[...] a aula é o espaco em que o professor fala, diz, explica o
conteudo, cabendo ao aluno anota-lo para depois memoriza-lo. Dai
poder prescindir da presenca do préprio aluno, pois, se ha um colega
gue copia tudo, basta fotocopiar suas anotagcfes e estuda-las, para
dar conta dessa maneira de memorizar 0s conteddos.
(ANASTASIOU, 2003, p. 12).

Desta forma, a competéncia docente exigida para o exercicio do magistério
superior é a técnica, isto €, o conhecimento cientifico, o dominio do contetddo da
disciplina. A aprendizagem torna-se sinbnimo de mudanga observavel de
comportamento, ou seja, a alteracdo comprovada através do desempenho do
discente na prova, com data e hora marcadas anteriormente.

Este entendimento de ensino como transmissdo e aprendizagem como
associacao, contextualiza-se dentro do paradigma newtoniano-cartesiano, dominado
pelas idéias dos filosofos positivistas. A pratica docente, entdo, € influenciada pelas
idéias de Johan Amos Comenius, expressadas no seu livro Didactica Magna, em

gue desenvolve um método de ensinar tudo a todos.
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Nesta perspectiva, o docente compreende que, como afirma Sousa (2003) a
aprendizagem ocorre a medida que o novo conhecimento é associado a outros ja
consolidados. Quanto as aprendizagens complexas, estas devem ser estudadas em
unidades simples. “Aprender é associar; ensinar € programar. O meio ambiente e o
professor sdo elementos motivadores, quer porque propdem aprendizagens quer
porque fornecem estimulos para as associagdes”. (p. 43-4).

Sob o ponto de vista habermasiano, podemos considerar a concepgéo de
docéncia como transmissao/assimilacdo do conhecimento como uma racionalidade
instrumental, pois entre professor e aluno dar-se uma relacdo de dominio daquele
sobre este. E uma imposi¢&o do conhecimento do professor sobre o do aluno.

Habermas denomina a acdo humana pautada na racionalidade instrumental
de agir estratégico, isto €, no caso do processo ensino-aprendizagem o professor,

na interagdo com seu aluno

[...] ndo vé [...] um sujeito com o qual € possivel estabelecer um
acordo intersubjetivo. Por isso sua opc¢do sera a de agir sobre ele, de
induzi-lo a aceitar uma convicgdo como valida. [...]. O que lhe importa
€ a busca do éxito com relacao aos fins que ele projeta sob o seu
exclusivo ponto de vista. [...]. A interagdo que resulta desse influxo
externo de uns sobre 0s outros se assenta em convicgdes
monolégicas e por isso ndo consegue estabelecer o mesmo vinculo
de reciprocidades que caracteriza a orientagdo para o acordo.
(HABERMAS, 1989a, p. 482 apud BONFLEUER, 2001, p. 24).

Em oposicao ao agir estratégico temos o agir comunicativo, o qual se baseia
na racionalidade comunicativa. Para Habermas, em uma comunicacédo pautada no
agir comunicativo, subtende-se que os atores chegarao, por manifestacoes de apoio
ou de critica, a um entendimento sobre o saber que deve ser validado para a
continuidade da interacdo. A linguagem € o instrumento utilizado para a
concretizacdo da relagdo dialégica entre os participantes. “Neste caso, as
convicgOes intersubjetivamente compartilhadas constituem um potencial de razbes

que vinculam os sujeitos em termos de reciprocidade.” (BONFLEUER, 2001, p. 24).
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Analisando o exercicio da docéncia universitaria sob a perspectiva do agir
comunicativo, ou seja, da Teoria da Acdo Comunicativa (TAC) de Habermas,
percebemos que o ideal € que entre docente e discente construa-se uma relagao
dialégica e democratica, em que nao haja coacdes e sim a producdo de consensos,
idéias, conhecimento a partir da argumentacao.

Sendo assim, docente e discente, sujeitos da comunicacdo serdo capazes
de assegurar a ‘unidade do mundo objetivo, a intersubjetividade do contexto em que
desenvolvem suas vidas'. (HABERMAS, 1992, |, p. 27 apud BONFLEUER, 2001, p.
30). Sob este olhar, a perspectiva da docéncia como apropriacdo, entendimento,
compreensao do conhecimento tem como alvo o apreender, ou seja, o discente ndo
apenas assistindo a aula, mas em acdo, fazendo a aula junto com o docente. Ai
estara criada uma situacdo propiciadora para a construcdo de conhecimento, uma
interacdo pautada na acdo comunicativa.

O exercicio docente sob o angulo da TAC conduz o professor a tornar-se um
profissional reflexivo, o que significa a superacdo da racionalidade técnica
(instrumental segundo Habermas), esta denominada por Schon (2000) de
epistemologia da pratica, cuja origem € na filosofia positivista, erigida no nascimento

da universidade moderna. Para o autor

A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos
mais apropriados para propdésitos especificos. Profissionais rigorosos
solucionam problemas instrumentais claros, através da aplicagdo da
teoria e da técnica derivadas de e conhecimentos sistematico, de
preferéncia cientifico. (SCHON, 2000, p. 15).

Nesta concepcao, docente e de discente sdo companheiros, parceiros na
construcdo do conhecimento. Aqui, docéncia e discéncia se completam, caminham
juntos no processo ensino-aprendizagem. Como diz Freire (1996, p. 25-6), “quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender [...] Ensinar inexiste
sem aprender e vice-versa.” O professor coloca-se na posicao de critico-reflexivo.

Sobre isto, pautado em Schon e em Habermas, Libaneo aborda a formacéao

do docente na perspectiva da reflexividade neoliberal, embasada na racionalidade
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instrumental, na filosofia positivista, e a critica, cuja base é a TAC, apresentando um

guadro comparativo entre as duas.

Reflexividade Reflexividade Neoliberal (linear,
Critica dicotdmica, pragmatica)
Caracteristicas do professor Caracteristicas do professor reflexivo
critico-reflexivo e Fazer e pensar, a relacdo entre
e Fazer e pensar, a relagdo teoria e pratica,; teoria e pratica;
e Agente numa realidade social construida; e Agente numa realidade pronta e
e Preocupagdo com a apreensdo das acabada:

contradicdes; e Atuacdo dentro da realidade

e Atitude e acdo criticas frente ao mundo .
instrumental;
capitalista e sua atuacéo;

~ - . e Apreensdo pratica do real;
e Apreensao tedrico-pratica do real;

e Reflexividade de cunho sociocritico e * Reflexividade cognitiva ©
emancipatorio. mimeética.
Orientagdes tedricas Orientagdes tedricas
e Marxismo/neomarxismo e Paradigma racional-tecnologico
Construtivismo historico-cultural ou e Cognitivismos

socioconstrutivismo ou interacionismo A . .
e Ciéncia cognitiva e teoria do

sociocultural . .
processamento da informacéo

e Reconstrucionismo social

B N e Pragmatismo
Reflexividade critica

. e Tecnicismo
e Fenomenologia

Apreensao subjetiva do real * Construtivismo piagetiano

Reflexividade hermenéutica

LIBANEO, 2005, p. 63.

E importante que, nesta discussdo sobre o professor critico-reflexivo,
consideremos que “a experiéncia docente é espago gerador e produtor de
conhecimento, mas isso nao é possivel sem uma sistematizacado que passa por uma
postura critica do educador sobre as proprias experiéncias” (PIMENTA E GHEDIN,
2005, p. 135). Assim sendo, além do conhecimento da experiéncia, a identidade do
docente se constr6i em com dois outros, o cientifico e o pedagdgico, formando um

tripé de saberes. (Figura 1).
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EXPERIENCIA

Figural: Saberes da formagé&o docente

Considerando como aporte tedrico sobre os saberes da profissdo docente
Pimenta (2002), salientamos que saber da experiéncia refere-se aquele fruto da
representacdo que os alunos constroem do professor, da socialmente construida. O
do conhecimento cientifico (ou técnico) construido no percurso formativo da
profissdo nas universidades e o pedagdgico trata-se do conjunto de conhecimentos
inerentes ao desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

Pimenta (2002) salienta para a relacdo entre a construgédo da identidade

profissional e os saberes docentes. Nesta linha de pensamento, afirma que

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacao
social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissao; da revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacéo de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagbes porque prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e
as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, da construcdo de novas teorias. Constréi-se, também,

pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
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atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu
modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do
sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de
sua rede de relagbes com outros professores, nas escolas, nos

sindicatos e em outros agrupamentos. (p. 19).

Como ja falamos anteriormente, a docéncia universitaria € uma interacao

social e deve ser desenvolvida embasada na dialogicidade das relacbes entre os

sujeitos envolvidos- professor e aluno. Assim, como a docéncia € exercida por e

para sujeitos sociais em um contexto social, 0 seu saber também é social

Em primeiro lugar, [...] porque é partilhado por todo um grupo de
agentes — os professores- que possuem uma formacdo comum [...],
trabalham numa mesma organizagdo e estdo sujeitos, por causa da
estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, a condicionamentos e
recursos comparaveis, entre os quais programas, matérias a serem

ensinadas, regras do estabelecimento, etc. [...].

Em segundo lugar, [...] porque sua posse e utilizacdo repousam
sobre todo um sistema que vem garantir a sua legitimidade e orientar
sua definicdo e utilizacdo: universidade, administracdo escolar,
sindicato, associagfes profissionais, grupos cientificos, instancia de
atestacdo e de aprovacdo das competéncias, Ministério da
Educacgéo, etc. Em suma, um professor nunca define sozinho em si
mesmo 0 seu préprio saber profissional. Ao contrario, esse saber é

produzido socialmente, resulta de uma negociacdo entre diversos

grupos. [...]

Em terceiro lugar, [...] porque seus proprios objetos sdo objetos
sociais, isto é, praticas socias. Contrariamente ao operario de uma
indastria, o professor ndo trabalha apenas com um “objeto”, ele
trabalha com sujeitos e em funcdo de um projeto: transformar os
alunos, educé-los e instrui-los. Ensinar é agir com outros seres

humanos; é saber agir com outros seres humanos que sabem que
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Ihes ensino; é saber que ensino a outros seres humanos que sabem

gue sou um professor, etc. [...].

Em quarto lugar, tais como mostram a histéria das disciplinas
escolares, a historia dos programas escolares e a histéria das idéias
e das préticas pedagodgicas, o0 que os professores ensinam (0s
“saberes a serem ensinados”) e sua maneira de ensinar (o “saber-
ensinar”) evoluem com o tempo e as mudancgas sociais. [...]. Desse
ponto de vista, o saber dos professores (tanto os saberes a serem
ensinados quanto o saber-ensinar) estd assentado naquilo que
Bourdieu chama de arbitrario cultural: ele ndo se baseia em nenhuma
ciéncia, em nenhuma légica, em nenhuma evidéncia natural. Noutras
palavras, a Pedagogia, a Didéatica, a Aprendizagem e o Ensino séo
construgcdes sociais cujos conteuados, formas e modalidades
dependem intimamente da histéria de uma sociedade, de sua cultura
legitima e de suas culturas (técnicas, humanistas, cientificas,
populares, etc.), de seus poderes e contrapoderes, das hierarquias

gue predominam na educacao formal e informal, etc.

[...], em quinto lugar, [...], esse saber é social por ser adquirido no
contexto de uma socializagdo profissional, onde € incorporado,
modificado, adaptado em fungdo dos momentos e das fases de uma
carreira, ao longo de uma histéria profissional onde o professor

aprende a ensinar fazendo o seu trabalho. (TARDIF, 2005, p. 12-14).

Assim como 0s saberes docentes, 0 processo ensino-aprendizagem é

também social. Nesta l0gica, Anastasiou e Alves (2003) analisam este processo

como uma pratica social complexa, que acontece entre sujeitos sociais — professor e

aluno — envolve a agao de ensinar e a de apreender, “em um processo contratual, de

parceria deliberada e consciente para o0 enfrentamento na construgcdo do

conhecimento escolar, decorrente de acdes efetivadas na sala de aula e fora dela”.

(p. 15). A este processo as autoras denominam de ensinagem.

Afirmam ainda as autoras que na ensinagem o ensino utiliza-se da dialética,

e se entende o discente como um ser ativo e de relacdes, ou seja, como construtor

do conhecimento. Reiteram que neste processo existe a exigéncia de um clima de
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trabalho tal que tanto o docente quanto o discente possam saborear (do latim

sapere, ter gosto) o conhecimento em questéo. E ainda

7

O sabor é percebido pelos alunos quando o docente ensina
determinada area que também saboreia na lida cotidiana profissional
e/ou na pesquisa, e a socializa com seus parceiros na sala de aula.
Para isso, o saber inclui o0 qué, um saber como, um saber por qué e

um saber para qué. (2003, p. 15).

Sob este angulo, a docéncia torna-se de fato um processo dialégico e
dialético, em que existe uma troca de pontos de vistas, construidos a partir do aporte
tedrico, cientifico da disciplina. Assim, reforcamos mais uma vez que a docéncia
dialégica e dialética necessita da competéncia cientifica, mas também a pedagdgica
e a humana. A primeira é fato, que um professor ndo pode ensinar o que
desconhece. A competéncia pedagogica, porque compreende os conhecimentos
referentes ao ensino e a educacdo. Com este conhecimento, a docéncia torna-se
muito mais que o “saber dar aula”. Como afirma Vasconcelos (2000), o ensino sob
esta dtica contempla também questfes do planejamento de ensino visto como um
todo. Diz a autora que “quando se trabalha a formac¢ao pedagdgica do professor que
se d& a ele o tempo, absolutamente indispensavel, para ‘pensar’ a Educacao: seus
objetivos, seus meios, seus fins, seu raio de influéncia, seu envolvimento com a
sociedade, seu compromisso com todos os alunos que pela escola passam”. (p. 31).

Ainda sobre a formacao docente, Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam ser
preciso entender que o desenvolvimento profissional do docente universitario
compreende a formacao inicial e continuada, articulada ao processo de valorizagao

identitaria e profissional. E perceber que a identidade é epistemoldgica, ou seja,
reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos
especificos configurados em quatro grandes conjuntos, a saber

contetdos das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das
ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes;

conteudos didatico-pedagogicos, diretamente relacionados ao campo
da pratica profissional,
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contetudos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do
campo tedrico da pratica educacional;

conteudos ligados a explicitacdo de sentido da existéncia humana
individual, com sensibilidade pessoal e social. (p. 166)

E também perceber que a identidade é profissional também, uma vez que a
docéncia representa um campo especifico de intervencdo profissional na pratica
social.

Assim, vale ressaltar que o paradigma da complexidade provoca uma
modificacdo no cenario de ensino, uma vez que desloca a centralizacdo do processo
no professor para a aprendizagem, tendo como aprendizes o docente e o discente.
O docente substitui o “dar aula” pelo “fazer aula” e que a agéao de ensinar concretiza-
se em cooperacao com a acao de apreender.

Sobre isso, Masetto (2003b) diz que esta mudanca paradigmatica

transformou, ou pelo menos, deveria ter transformado o docente em

[...] um profissional da aprendizagem que incentiva e motiva o
aprendiz, que se apresenta com a disposicdo de ser uma ponte entre
o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma
ponte “rolante”, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue

aos seus objetivos. (p. 24).

Desta forma, ao pensar sobre a competéncia pedagogica dos docentes
universitarios, devemos ampliar a sua abrangéncia. Na nova conjuntura complexa,
em teia, a competéncia pedagdgica tem o significado de “fazer aula”, propriamente
dito, ou seja, 0 momento de encontro entre atores sociais (docente e discente) do
processo de ensinagem, mas também as acdes que precedem este momento. E
exercer a docéncia universitaria dentro do contexto da complexidade, considerando
as implicacdes geradas pela visdo de totalidade, e que docente e discente, ambos,
sao os atores daquele processo.

Compreendendo assim 0 processo ensino-aprendizagem, colocamos a
questao: “e o que é a aula universitaria a partir do paradigma da complexidade?”.

Concordamos com Veiga e Castanho (2000) quando afirmam que a aula
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universitaria é “objeto de transmissao e também de tutoria, de oficinas, trabalho de
campo, momento de expressdo de diferentes linguagens e modos de expressao
criativa e livre do aluno”. (p. 152). E entdo, como o docente pode favorecer que a
aula universitaria tenha esta configuracdo? Utilizando-se do procedimento
metodoldgico ensino-pesquisa e entender que esta articulacdo possibilita o alcance
de um ensino de qualidade.

Ressaltamos que o ensino-pesquisa como procedimento metodolégico na
docéncia universitaria ndo significa o docente-pesquisador, o pesquisador cientifico,
mas aguele docente que esta atualizado nas disciplinas que leciona, bem como nas
areas e subareas de conhecimento em que as mesmas se inserem. Como
denominam Veiga e Castanho (2000) que seja um consumidor de pesquisa. Afirmam

as autoras gue o docente universitario para o século XXI

[...] € aquele que situa sua disciplina no contexto histérico-social, que
vé as possibilidades e os limites dos conceitos com que trabalha para
a solucdo de problemas que desafiam a prépria ciéncia, que
freqientemente direciona o olhar de seus alunos para o futuro,
trabalhando nas fronteiras do conhecimento em qualquer area que

seja: exatas, humanas, bioldgicas, tecnoldgicas e outras. (p. 117).

Sobre a pratica pedagdgica do docente universitario, Behrens (2005)
ressalta que a pratica pedagoégica compativel com o paradigma da complexidade
deve estar em alianca com a abordagem progressista (cujo pressuposto central € a
transformacao social, o didlogo e a discusséo coletiva) e com a visao sistémica (que
busca o resgate do ser humano em sua totalidade, a partir da superacdo da
fragmentacao do conhecimento). Podemos, entdo, afirmar que desenvolvendo deste
modo a docéncia universitaria, estar-se-a desenvolvendo, provavelmente, uma
pratica pedagogica inovadora.

Consequentemente, para uma pratica pedagoégica inovadora no ensino
superior € necessario que o docente universitario supere a idéia de quem sabe,
automaticamente, sabe ensinar. Ou seja, € preciso que o professor se conscientize

de que
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[...] a docéncia, como a pesquisa e o exercicio de qualquer profissao,
exige capacitacdo propria e especifica. O exercicio docente no
ensino superior exige competéncias especificas, que nao se
restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou
doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissdo. (MASETTO,

1998, p. 11, grifo nosso)

Na verdade, nesta discussdo sobre a docéncia universitaria, € preciso
entender que assim como o médico, o engenheiro, o advogado, o administrador, o
economista, o contabilista etc. precisam de uma formacdo especifica para atuar
como tal, também o docente universitario necessita agregar a sua formacéo
profissional a formacéo para a docéncia. Ou seja, a docéncia exige conhecimentos
especificos para um exercicio reflexivo, critico e comprometido com a formacéao
cidadd do discente. E importante que o docente universitario entenda-se num

contexto complexo, ou seja,

O professor, ao tomar o novo paradigma na agdo docente, necessita
reconhecer que complexidade ndo é apenas um ato intelectual, mas
também o desenvolvimento de novas acdes individuais e coletivas
gue permitam desafiar os preconceitos, que lacem novas atitudes
para encarar a vida, que gerem situacbes de enfrentamento dos
medos e das conquistas. (BEHRENS, 2006, p. 21).

Ressaltamos, ainda, que no contexto da complexidade, a universidade deve
ser o centro de transformacao da sociedade. Assim, a aprendizagem tem como foco
a formacdo com uma postura sociocritica. Concordamos com Behrens (2006) na
defesa de que o ensino superior deve ser um local importante para a aprendizagem
individual e coletiva, e, assim como nos outros niveis, no superior a fungéo principal
deve ser a aprendizagem para a vida, o aluno deve ser visto como pessoa global
constituida de corpo, mente, emocdes e espirito.

Desta maneira, se a universidade, na contemporaneidade, € a instituicdo
social responsavel pela transformacdo da sociedade, os seus protagonistas —

docente e discente — também devem ter uma postura transformadora. Para tanto, &
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importante que o docente assuma uma postura de provocador, instigador para a
construcéo e producao do conhecimento.

E claro que a docéncia no ensino superior, assim como em outros niveis de
ensino, exige conhecimentos especificos sobre o processo ensino-aprendizagem.
Hoje, devemos, como docentes universitarios, entender que o objetivo central do
ensino é a aprendizagem dos discentes, isto é, ter o entendimento de que 0 Nnosso
trabalho deve privilegiar a aprendizagem, enfatizando a construgdo e produgéo e
nao apenas a transmissédo de conhecimentos.

Assim, ao prepararmos as nossas aulas nos faremos a seguinte pergunta “o
gque meus alunos precisam aprender para se tornarem cidaddos profissionais
competentes numa sociedade contemporanea?”.

Desta forma, estaremos produzindo uma pratica docente cuja finalidade € a
aprendizagem significativa. Isto é, promoveremos o desenvolvimento da autonomia
do discente de forma que ele se sentird seguro e desafiado para buscar novos
conhecimentos. Nesta perspectiva, ocorrera a superacao da pratica pedagogica que
valoriza apenas o “escutar”, “ler”, “decorar” e “reproduzir”.

E importante que o docente universitario introduza a sua performance a
cooperacao, a solidariedade, a compreensao, a parceria, o didlogo,entendendo a

docéncia com o espirito do texto “Tecendo a manh&”

Um galo sozinho ndo tece uma manha; Ele precisard sempre de
outros galos. De um que apanhe esse grito que ele; E o lance a
outro; de um outro galo; Que apanhe o grito que um galo antes; E o
lance a outro; e de outros galos; Que muitos com muitos outros galos
se cruzem; Os fios de sol de seus gritos de galo; Para que a manha,
desde uma teia ténue,Se va tecendo, entre todos os galos; E se
encorpando em tela, entre todos; Se erguendo tenda, onde entrem
todos; Se entretendendo para todos, no toldo; (a manhd) que plana
livre de armacdo; A manhd, toldo de um tecido tdo aéreo; Que,

tecido, se eleva por si: luz baldo. (Jodo Cabral de Melo Neto).

E assim teremos um novo fazer docente universitario e consequentemente,

uma nova maneira de formacéo de profissionais para a sociedade.



65
CAPITULO |

No proximo capitulo trataremos sobre o caminho metodoldgico que
escolnemos para conhecer as representagcbes dos docentes profissionais

(profissional liberal em exercicio da docéncia) sobre a docéncia universitaria.



CAPITULO II

Descrevendo o caminho metodologico para o encontro com

a Linha do Equador

Ando devagar porgue ja tive pressa

E levo esse sorriso, porque ja chorei demais

Cada um de nés compde a sua histéria, cada ser em si
Carrega o dom de ser capaz, e ser feliz.

(Almir Sater)
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No capitulo anterior, tratamos sobre a docéncia universitaria no Brasil, base
tedrica da nossa investigacdo. Neste, apresentamos o caminho metodolédgico
escolhido - o como, o quem, o0 qué e o onde -, e também as impressdes referentes
ao encontro com a “Linha do Equador”, ou seja, as representagdes que os docentes

profissionais tém acerca da docéncia universitaria.

2.1 Planejamento da viagem: caminho metodolégico

Para nd@s, a metodologia esta para o pesquisador assim como a bussola esta
para o navegador. Assim como a bussola na aviacdo, a metodologia € na pesquisa
aguela que orienta o caminho para se atingir os objetivos da pesquisa. Ou seja, com
a metodologia bem definida, explicitando a abordagem epistemoldgica adotada no
desenvolvimento da investigacdo, bem como o universo a ser pesquisado, 0(S)
instrumento(s) e o local para busca dos dados, tornam-se mais provavel se atingir 0s
objetivos definidos para a pesquisa.

Na nossa pesquisa, a metodologia nos possibilitou tracar as coordenadas na
busca de uma aproximacéo das imagens-pensamentos dos docentes profissionais.
A estratégia que utilizamos foi o estudo de caso exploratorio. Esta modalidade nos
possibilitou o estudo de um fendmeno (representacdes) de um grupo definido

(docentes profissionais). Como afirma YIN

Um estudo de caso € uma investigacdo empirica que investiga um
fenbmeno contemporéneo dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo
estdo claramente definidos. (2001, p. 32)

O fendbmeno pesquisado - as representacfes dos docentes-profissionais, 0
contexto — a universidade, o objeto de estudo — a docéncia universitaria.

Caracterizamos esta pesquisa como um estudo de caso do tipo exploratério,
pois nos proporcionou uma maior familiaridade com o nosso problema, através de
um planejamento flexivel, possibilitando que considerassemos variados aspectos do

nosso objeto de estudo.
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Além de exploratéria, esta pesquisa embasa-se na Fenomenologia, uma vez
gue para nos interessa saber qual o conhecimento aparente, isto €, aguele ao nivel
da consciéncia dos docentes profissionais sobre a docéncia universitaria.

Sobre Fenomenologia, Severino (2007) afirma que o0 seu ponto de partida,
enquanto paradigma epistemoldgico € a pressuposicdo de que todo conhecimento
factual apoia-se em um originario de natureza intuitiva, viabilizado pela condicéo
intencional de nossa consciéncia subjetiva. Para Moreira (2002, p. 69), “a
Fenomenologia € o estudo das esséncias, e todos os problemas, segundo ela,
resumem-se em definir esséncias: a esséncia da percepcdo, a esséncia da
consciéncia, [...].

Tratando sobre o método fenomenolégico, Mondin (1983, p.182) afirma que se
chama assim, pois quando se damos inicio a pesquisa, “0 campo da experiéncia nao
pode ser identificado com o da realidade, da coisa em si: 0 campo da experiéncia é
o campo dos fendmenos, isto é, aquilo que aparece, enquanto nos aparece e como
nos aparece”.

Zilles apud Moreira (2002, p. 94-5) aponta caracteristicas do método
fenomenoldgico, sao elas:

a. E um método derivado de uma atitude, que presume ser
absolutamente sem pressupostos, tendo como objetivo

proporcionar ao conhecimento as bases sélidas de uma ciéncia
de rigor, com evidéncia apoditica.

b. Analisa dados inerentes a consciéncia e nédo especula sobre
cosmovisdes, isto €, funda-se na esséncia dos fendbmenos e na
subjetividade transcendental, pois as esséncias s6 existem na
consciéncia.

c. E descritivo, conduzindo a resultados especificos e cumulativos,
como no caso de investigacfes cientificas; ndo faz inferéncias
nem conduz a teorias metafisicas;

d. Como conhecimento fundado nas esséncias, € um saber
absolutamente necessario, em oposicdo ao conhecimento
fundado na experiéncia empirica dos fatos contingentes.

e. Conduza a certeza e, por conseguinte, € uma disciplina a priori.

f. E uma atitude cientifica no melhor sentido da palavra, sem ser,
ao mesmo tempo, esmagada pelas pressuposicées da ciéncia e
sofrer suas limitacdes.

A partir destas leituras e adotando uma postura cientifica fenomenoldgica,

desenvolvemos a nossa investigacgdo com o0 objetivo de apreender as idéias
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externalizadas dos docentes- profissionais acerca da docéncia universitaria,
considerando que a expressao dos seus pensamentos ja traz embutidas crencas,
valores, juizos, experiéncias, histérias de vida, referéncias familiares, profissionais
de cada um. E o conhecimento da simbiose do subjetivo (individual) com o objetivo
(coletivo) no que se refere a docéncia universitaria.

Definidos os aspectos macros, partimos para a definicdo dos aspectos micros
da pesquisa — o quem (0 universo) e o onde (local). Como afirmam Richardson
(1999), Gil (1999), universo &

Conjunto definido de elementos que possuem determinadas
caracteristicas. Usualmente, fala-se de populacdo ao se referir a
todos os habitantes de determinado lugar. Em termos estatisticos,
populacdo pode ser o conjunto de individuos que trabalham em um
mesmo lugar, os alunos matriculados em uma mesma universidade,
toda a producao de refrigerantes de uma fabrica, todos os cachorros
de determinada raga m certo setor de uma cidade etc.
(RICHARDSON, 1999, p. 157-8).

Desta forma, o universo escolhido para esta pesquisa foi resultado de nossa
inquietacdo acerca da ja explicitada anteriormente determinacdo da Lei 9394/96,
expressa no artigo 66, sobre a preparacdo para o exercicio da docéncia
universitaria. Portanto, a populacdo desta investigacdo constitui-se por docentes
profissionais, bacharéis da area de Ciéncias Sociais Aplicadas (CSA) - em Ciéncias
Contabeis, Administracdo, Economia, Direito, Comunicacdo, Servico Social,
Turismo, Arquitetura e Urbanismo, Biblioteconomia e Ciéncia da Informacdo em
exercicio da docéncia universitaria. Esta definicdo de areas de conhecimento é dada
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ), que
trata-se de agéncia vinculada ao Ministério de Ciéncia e Tecnologia (MCT),
destinada ao fomento da pesquisa cientifica e tecnologica e a formacgao de recursos
humanos para a pesquisa no Brasil. Divide o conhecimento em 9 areas: Ciéncias
Exatas e da Terra, Ciéncias Biol6gicas, Engenharias, Ciéncias da Saude, Ciéncias
Agrarias, Ciéncias Sociais Aplicadas, Ciéncias Humanas, Linglistica e Artes e a
ultima area, Outros.

Optamos por afinidade académica em virtude da nossa formacdo na area de
Ciéncias Humanas (Licenciatura em Pedagogia) e por nesta area, geralmente, a

condicdo sine qua non das IES para contratacdo dos docentes € muito mais a
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experiéncia no mercado de trabalho (competéncia técnica) e a titulacdo em
detrimento da competéncia pedagogica.

Sabemos que o universo € finito, abaixo de 100.000, entretanto, em virtude da
falta de dados estatisticos e de que um mesmo professor esta vinculado a uma ou
mais instituicdo, ndo nos foi possivel dimensionar o quantitativo de docentes-
profissionais da cidade do Salvador, local de desenvolvimento da nossa pesquisa.

Resolvido o universo, o passo seguinte no “plano de v6o” da viagem em busca
da Linha do Equador era a definicho da amostra. Segundo Gil (1999, p. 100),
amostra é “subconjunto do universo ou da populagdo, por meio do qual se
estabelecem ou se estimam as caracteristicas desse universo ou populagado.”. O
Nnosso universo ndo compreendeu ao total de docentes profissionais da cidade de
Salvador, em virtude de ndo termos vinculado a investigacdo a IES. O vinculo foi
estabelecido com os docentes.

Quanto a amostra desta pesquisa, optamos pelo tipo ndo probabilistica por
acessibilidade (ou por conveniéncia) em virtude de ser uma categoria que nao
requer uma fundamentacdo matematica ou estatisticas, ou seja, necessidade de
calculos para determinacdo do numero de pesquisados. Ademais a selecdo dos
pesquisados acontece a partir da acessibilidade do pesquisador.

Segundo Lakatos na amostra ndo probabilistica

[...] o pesquisador esta interessado na opinido (acdo, intencéo etc.)
de determinados elementos da populacdo, mas ndo representativos
dela. Seria, por exemplo, o caso de se desejar saber como pensam
os lideres de opinido de determinada comunidade. O pesquisador
nao se dirige, portanto, a “massa’, isto é, a elementos
representativos da populacdo em geral, mas aqueles que, segundo
seu entender, pela fungdo desempenhada, cargo ocupado, prestigio
social, exercem as funcbes de lideres de opinido na comunidade.
Pressupbe que estas pessoas, por palavras, atos ou atuacdes, tém
propriedade de influenciar a opinido dos demais. (2002, p. 52).

Feitas estas consideragles, trataremos agora da execucdo da pesquisa
propriamente dita.

Para embarcar na viagem para o encontro com a Linha do Equador, ou seja,
para o levantamento do conhecimento dos docentes acerca da docéncia, utilizamos

guestionario (Apéndice 1). Optamos por este instrumento por ele nos possibilitar a
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conhecer as opinides, crencas, pré-concepcodes, situacdes vivenciadas da nossa
amostra, atendendo assim aos objetivos da investigacao.
Além disso, 0 questionario apresenta algumas vantagens em relacdo a

entrevista semi estruturada

possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geogréafica muito extensa, ja que o questionario
pode ser enviado pelo correio;

implica menores gastos com pessoal, posto que o guestionario ndo
exige o treinamento dos pesquisadores;

garante o anonimato das respostas;

permite que as pessoas 0 respondam no momento em julgarem mais
conveniente;

nao expbe os pesquisados a influéncia das opinides e do aspecto
pessoal do entrevistado. (GIL, 1999, p. 128-9)

Organizamos o questionario com 23 (vinte e trés) questdes fechadas, sendo 07
(sete) relacionadas ao item caracterizac&o social, cujo objetivo era conhecer o perfil
do entrevistado. Nesta parte, foram utilizadas questdes do tipo dicotdbmicas (Sim ou
N&o) e multiplas (ofereciam trés alternativas para escolha de apenas uma resposta).

Na parte docéncia no ensino superior, foram elaboradas 16 (dezesseis)
guestdes, correspondentes ao item docéncia no ensino superior, cujo objetivo era
identificar as representacdes acerca da docéncia universitaria do grupo. Das 16,
havia 06 do tipo dicotdmica e 10 referentes ao exercicio da docéncia propriamente
dito, que utilizamos a escala de Likert.. Esta € um tipo de escala social cujo objetivo
€ medir a intensidade das opinides e atitudes de forma objetiva, sem medir o quanto
uma atitude €& mais ou menos favoravel. O entrevistado manifesta a sua
concordancia ou discordancia em relacdo a cada um dos enunciados, segundo a
graduacéo — discorda totalmente (1), discorda (2), ndo concorda nem discorda (3),
concorda (4) e concorda totalmente (5).

Para que obtivéssemos éxito na aplicacao definitiva do questionario, ou pelo
menos, diminuissemos os problemas com interpretacdo das questbes, aplicamos um

pré-teste, com 10 elementos pertencentes ao universo, Vale ressaltar que

[...], o pré-teste ndo deve ser entendido apenas como uma revisédo do
instrumento mas como um teste do processo de coleta e tratamento
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dos dados. Por isso, o instrumento deve ser testado em sujeitos com
as mesmas caracteristicas da populacao —alvo da pesquisa.

[.]

Em terceiro lugar, ele € um importante meio para se obter
informac@es sobre o assunto estudado]...]

Em quarto lugar, € um excelente momento para analisar o
comportamento das variaveis: deve-se assegurar que elas variem.
Em outras palavras [...], deve-se evitar perguntas tdo Obvias que
mais de 80% dos entrevistados respondam uma mesma categoria...
(RICHARDSON, 1999, p. 202-3).

Com a aplicacdo do questionario pré-teste (Apéndice 2) nos foi possivel

identificar as falhas, as questdes com entendimento dubio e até mesmo verificar se

com o instrumento elaborado conseguiriamos atingir os objetivos da pesquisa.

Desta forma, na preliminar, os selecionados salientaram que na apresentacao

e instrucdes para preenchimento do questionario era preciso explicitar o objetivo,

bem como o universo da pesquisa para que os selecionados se sentissem mais

informados sobre o processo ao qual estavam participando, por isso no definitivo

reformulamos a apresentacéo. Assim no lugar de

No mestrado em Ciéncias da Educacédo da Universidade Lus6fona de
Humanidades e Tecnologias, desenvolvo um trabalho de pesquisa
sobre representagbfes do docente do ensino superior sobre a
docéncia universitaria, por isso solicito a sua colaboracdo para
responder este questionario, elemento da referida pesquisa.

Substituimos a redacéo por

No mestrado em Ciéncias da Educacédo da Universidade Lus6fona de
Humanidades e Tecnologias, desenvolvo um trabalho de pesquisa
sobre a docéncia universitaria, cujo objetivo principal € conhecer as
representacoes dos docentes profissionais acerca da docéncia
universitaria, por isso solicito a sua colaboracao para responder este
guestionario, elemento da referida pesquisa. Ressalto que o publico
alvo desta pesquisa sdo docentes (especialistas, mestres e doutores)
cuja graduacdo seja em bacharelado em Ciéncias Contabeis, em
Administracdo, em Economia, em Direito, em Servico Social, em
Comunicacdo, em Biblioteconomia, Arquitetura e Urbanismo e
Ciéncia da Informagéo.
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Outra sinalizacao feita no pré-teste foi a questao 15, cuja formulacdo provocava
uma tendéncia para que todos optassem pela alternativa “concordo totalmente”.
Desta forma, reestruturamos a mesma. Por isso, incluimos o “apenas”. Ficando
assim: “Para ser docente do ensino superior, € necessario ter apenas dominio do
conhecimento...”. Informamos que no questionario definitivo esta questdo é a de
namero 16.

As guestbes 18 a 25 do pré-teste foram reformuladas de forma a torna-las
menos indutivas e mais reflexivas, pois, lembramos mais uma vez, que NOSSO
objetivo é identificar o que pensam os docentes acerca da docéncia universitaria a
partir de suas experiéncias, aprendizagens, crencas etc.

De posse das andlises do pré-teste, reformulamos o instrumento e aplicamos

nossa amostra. As andlises serdo tratadas no proximo capitulo.
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O encontro com a Linha do Equador:
analise e interpretacéo das

representacdes dos docentes-profissionais

O conhecimento do real

€ luz que sempre projeta algumas sombras.
Nunca é imediato e pleno.

As revelacdes do real sdo recorrentes.

O real nunca ¢é “o que se poderia achar”
mas é sempre o gue se deveria ter pensado.
(BACHELARD, 2005, p. 17).
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No capitulo anterior, tratamos sobre o caminho metodoldgico escolhido - o
como, 0 quem, o0 qué e o onde para realizacdo desta pesquisa. Neste, apresentamos
as representacfes dos docentes-profissionais sobre a docéncia universitaria, bem
como as nossas impressdes sobre as mesmas, ou seja, analise do encontro com a

“Linha do Equador”.

3.1. O encontro com a Linha do Equador: Impressdes dos docentes acerca da
docéncia universitaria - andalise e interpretacdo dos dados

Finalmente conseguimos chegar ao encontro com a Linha do Equador. Para
registrar as impressdes deste encontro, ou seja, as representacdes dos docentes,
optamos por agrupa-las em 3 (trés) categorias: categoria A — ldentidade que
contempla dados sobre faixa etaria, género, ocupacéo, tempo de atividade docente,
atividade profissional, local de exercicio da docéncia (IES publica e/ou particular),
motivagao; categoria B — Formacdo docente, trata sobre a formacao para o exercicio
da docéncia (cursos de capacitacdo, titulacdo — especializacdo, mestrado,
doutorado) e sobre a docéncia propriamente dita; categoria C — Pratica pedagogica,
registra as opiniées sobre o exercicio docente na sala de aula. A seguir trataremos

da categoria A.

3.1.1 O cartdo de embarque: a identidade dos docentes pesquisados

E sabido que a amostra foi composta por 100 docentes universitarios, cuja
formacdo inicial (graduacéo) deu-se em cursos de bacharelados da area de Ciéncias
Sociais Aplicadas.

Compuseram a amostra desta pesquisa professores bacharéis em pleno
exercicio da atividade da docéncia universitaria, com formacao cientifica inicial
variada (vide tabela 1), sendo 65% do género masculino e 35% do feminino, com
faixa etaria entre 26 e 72 anos. A faixa etaria de maior incidéncia foi o intervalo entre
32 a 37 anos, com a percentagem de 30% e a de menor foi a do intervalo entre 56 a
61 anos, perfazendo apenas 3%.

E uma amostra jovem, e, provavelmente, com relativa experiéncia profissional,

se considerarmos que, no Brasil, uma pessoa que tenha seguido a carreira de



76
CAPITULO Il

estudante sem ter tido percal¢o algum, ou seja, reprovacgao, evasao, interrupcao dos
estudos, tendo ingressado na Educacdo Béasica aos 3 (trés) anos, conclui o Ensino
Médio com 17 anos de idade. Caso ingresse imediatamente no Ensino Superior em
um curso com duracdo de 04 anos (tempo médio de duracdo dos cursos superiores
no Brasil), e também néo tenha algum percalco, conclui a graduacéo e ingressa no
mercado de trabalho com 21 anos. Com 32 anos tera pelo menos 11 anos de

exercicio profissional, sem significar experiéncia no exercicio da docéncia.

Graduacao Frequéncia |%
ADM 20 20
ADM E ENGENHARIA 1 1
ADM E C.CONTABEIS 4 4
ARQUIT. URBANISMO 2 2
BIBLIOTECONOMIA 3 3
CIENCIA DA COMPUTACAO. 3 3
CIENCIAS CONTABEIS 31 31
COMUNICACAO SOCIAL 9 9
DIREITO 9 9
DIREITO E ARTES PLASTICAS 1 1
ECONOMIA 10 10
SERVICO SOCIAL E ADMINISTRAQAO 1 1
SERVICO SOCIAL 4 4
TURISMO 2 2
Total 100 100
Tabela 1: Graduacéo Fonte: Autora

Ressaltamos que a trajetoria relatada no paragrafo anterior, € um caminho

ideal, entretanto, a realidade da populacdo brasileira é que a maioria conclui a
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Educacao Basica e ingressa no mercado de trabalho e depois de ter uma relativa
estabilidade financeira é que pensa em ingressar no Ensino Superior.

Considerando que dos pesquisados, 45% possuiam entre 1 a 5 anos de
exercicio docente, conforme gréafico 1, e considerando os 30% da faixa etaria de
maior incidéncia, podemos inferir que além de jovem, demonstra também uma
pequena experiéncia no exercicio docente e provavelmente ingressaram na
docéncia universitaria em virtude da experiéncia profissional na area de formacéo,
uma vez que 75% da amostra exerce outra atividade profissional em paralelo a
docéncia., conforme grafico 2.

Concordando com o indice de atividade profissional, temos os 61% que
afirmaram que estdo no exercicio da docéncia por prazer, ou seja, estdo exercendo
0 magistério superior por quererem de fato estar e ndo pela remuneracdo ou pelo
status que tiveram apenas 3% e 4% respectivamente, conforme demonstra o grafico
3.

Behrens (1998) afirma que no magistério superior existem quatro grupos de
professores exercendo a func¢do docente. O grupo dos profissionais de vérias areas
dos conhecimentos que se dedicam a docéncia em tempo integral, os daqueles
profissionais que atuam no mercado de trabalho especifico e se dedicam ao
exercicio do da docéncia no ensino superior algumas horas por semana; 0 outro
grupo composto por profissionais docentes da area pedagdgica e das licenciaturas
gue atuam na universidade e também na Educacdo Basica (educacao infantil,
ensino fundamental, ensino médio) e por ultimo o grupo daqueles profissionais da

area de educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na universidade.

Distribuicdo de frequéncia do tempo de docéncia

50 -
45
40 -
35 4
30 A
25 -
20 A
15
10 A

o =

11-6 61-11 111-16 16 1- 21 21 1- 26 26 |- 36 36 I-41
Tempo de docéncia (em anos)

Frequéncia

Grafico 1 — Tempo de docéncia
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Exerce outra atividade profissional?
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30 A 25,0
20 A
10 A
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Grafico 2 — Atividade Profissional

Que motivo o fez optar pelo exercicio da docéncia no ensino superior?

Outro

N&o respondeu

Falta de opgé&o no mercado de trabalho

Prazer e outro

Prazer e boa remuneracéo

Boa remuneracgao

Status
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Gréfico 3 — Motivacao para o exercicio da docéncia.

Na nossa pesquisa encontramos dois destes grupos. Quando questionados
sobre a ocupacédo, obtivemos que 51% dos entrevistados responderam professor,
26% responderam a sua ocupacdo que desenvolvem no mercado de trabalho
especifico, 14% indicaram a sua ocupacdo que desenvolvem no mercado de
trabalho especifico e professor e 7% indicaram professor e a sua ocupacdo que
desenvolvem no mercado de trabalho especifico, conforme gréfico 4.

Além de indicar o grupo, segundo a compreensdo de Behrens (1998),
demonstra também que 26% da amostra ndo reconhecem a atividade de docéncia
como ocupacdo e/ou como profissdo e podemos enquadra-los no grupo dos
profissionais liberais que se dedicam a docéncia algumas horas por semana. E que

atuam no mercado de trabalho especifico do curso que lecionam.
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NAO RESPONDEU [ ] ‘

OUTRAS

OUTRAS E PROFESSOR

PROFESSOR E OUTRAS

PROFESSOR |

%

Gréfico 4: Ocupacao

Podemos considerar que estes 26% representam aqueles profissionais que
ingressam na docéncia, provavelmente por convite, em virtude das experiéncias
vivenciadas nas suas areas de atuacdo, que, apesar de ndo terem um preparo para
o desenvolvimento da sua pratica docente, “como profissionais em exercicio,
contaminam os alunos com os desafios e as exigéncias do mundo mercadoldgico.
Trazem a realidade para a sala de aula e contribuem significativamente na formacéo
dos académicos.” (Behrens, 1998, p. 59).

Ressaltamos que a contribuicdo para a formacéo do académico dar-se-a muito
mais no nivel da construcdo dos conhecimentos cientificos do que no nivel da
formacdo para a cidadania, dos valores, da ética, pois a preocupacdo destes
docentes-profissionais é garantir o saber cientifico.

Entretanto, o grupo de 51% que identificou a sua ocupacdo como professora,
também ndo garante que eles tenham uma preocupacdo como outros
conhecimentos que nao os cientificos. E, além disso, enfrentam a situacdo de
ensinar o que nao vivenciam em sua pratica diaria, por este motivo que Behrens
(1998) sugere uma reflexdo sobre como esse professor faz a selecéo dos contetdos
a serem trabalhados com os alunos e a significacdo desses referenciais na formacao
dos académicos.

Quando ao tipo de IES em que exercem 0 magistério superior e ao regime de
trabalho (horista, 20 ou 40 horas) quase todos, 99%, responderam em privada e
apenas 19% atuam também em publica. Para os que trabalham em IES privada, a
maioria, 67%, tem como regime de trabalho horista, 20% em regime de 40 horas e
11% em regime de 20 horas. No caso do grupo que atua em IES publica, 10% em

regime de 20 horas, 5%, é horista e 3%, 40 horas.
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Ser horista em uma IES significa que a carga horaria semestral é variavel e,
consequentemente também o € a remuneracao. Isto € um dos fatores que possibilita
gue o docente tenha vinculo com mais de uma instituicdo e/ou exerca outra atividade
profissional.

Vale ressaltar também que no Brasil, e especificamente, em Salvador, o
docente, geralmente, quando contratado, de acordo com a Consolidacdo da Lei
Trabalhista (CLT) em regime de 20 ou 40 horas € para que possa exerce outras
funcBes docentes, como da area de gestdo — académica. Financeira, administrativa,
além de também exercer a docéncia. O regime de horista o professor € contratado
também de acordo com a CLT, mas também de acordo com a carga horéaria (esta
diretamente relacionada a quantidade de turmas) que tera no semestre. Sendo
assim, este sistema de contratacdo favorece para que o profissional-professor nao
crie vinculo com a profissdo docente e sim com a da sua formacdo de origem
(graduacao).

Outros dois aspectos gque investigamos no encontro com a Linha do Equador
foram o caminho formativo (formacao docente — categoria B) e a pratica pedagdgica
(categoria C) dos docentes-profissionais para o exercicio da docéncia no ensino
superior, informagdes que agrupamos na categoria B e C, respectivamente e que

abordaremos no item a seguir.

3.2.2. Arota daformacao docente e a bagagem da pratica docente

Zabalza (2004), Vasconcelos (2000), Masetto (1998) dentre outros afirmam que
0 exercicio da docéncia universitaria requer uma solida formagcdo de conteudos
cientificos proprios da disciplina, mas também nos aspectos correspondentes a sua
didatica e ao encaminhamento das diversas variaveis que caracterizam a docéncia.
Por isto, faz-se necessaria uma qualificagdo cientifica e pedagogica, 0 que vai
contribuir, juntamente com outras acdes, para a qualidade do ensino superior.

Estes autores defendem a idéia de que as politicas publicas, as instituicbes
universitarias, o0s docentes-profissionais devem considerar a questdo do
profissionalismo e da profissionalidade da docéncia. Profissionalismo porque a
docéncia universitaria € “‘uma atividade profissional complexa que requer uma
formacgao especifica” (ZABALZA, 2004, p. 145).
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Profissionalismo € um termo introduzido nas reflexdes sobre a formacao
profissional e “se traduz na idéia de ser a profissdo em acdo, em processo, em
movimento.” (CUNHA, 2007, p. 14). A autora afirma que esse termo & mais
adequado ao trabalho docente, pois a docéncia, o seu exercicio é dinamico,

processo. Diz que

A docéncia é uma acdo complexa. Mobiliza condi¢cdes de multiplas
racionalidades e requer saberes especificos. Nao basta saber fazer,
como intuitivamente muitos professores universitarios demonstram. A
docéncia, como atividade profissional, exige a condicdo de saber
justificar as acgbOes desenvolvidas, recorrendo a uma base de
conhecimentos fundamentados, a uma argumentacdo teoricamente
sustentada. (CUNHA, 2007, p. 22).

E ai que encontramos na nossa viagem? Vamos l4. No que se refere a
formacdo docente, quando perguntamos sobre aspectos referentes a pos-
graduacé&o. Para os cursos lato sensu, obtivemos que 94 fizeram, apenas 5 ndo e 1
nao respondeu. Entretanto, dos 94, apenas 9 (9,6%) fizeram na area de Educacéo
(docéncia) 85 (90,4%) fizeram na é&rea especifica da sua graduacdo, conforme

demonstra o grafico 5.

Qutros 90,4

Em educacéo 9,6

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0 100,0
%

Gréfico 5: Especializagéo

No que se refere a cursos stricto sensu, existiu um equilibrio no quantitativo de
mestrado (55 cursaram e 45 nao) e uma grande diferenca no de doutorado (11
cursaram e 89 nao). Isto é explicado pelo fato de que a menor titulagcdo aceita para
contratacdo nas IES, principalmente as privadas, € especializagdo. Além disso, é
salutar considerar também que as ofertas de vagas para mestrado e doutorado
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académico na area de Ciéncias Sociais Aplicadas e em Educacédo na cidade de

Salvador séo desproporcionais a demanda. Vide Tabela 2 e 3.

PROGRAMA IES N° VAGAS
M D
ADMINISTRACAO UFBA 25 -
ARQUITETURA E URBANISMO UFBA 20 20
CIENCIA DA INFORMACAO UFBA 13 -
COMUNICA(;AAO E CULTURA UFBA 15 10
CONTEMPORANEA
DIREITO PUBLICO UFBA 30 -
DIREITO PRIVADO E ECONOMICO UFBA 20 -
DIREITO PUBLICO UFBA - 4
TOTAL DE VAGAS 123 34

Tabela 2: Oferta de vagas, por curso, de mestrado e doutorado académicos. Fonte:

WWW.capes.gov.br

PROGRAMA IES N2 VAGAS

M D
EDUCAGAO UFBA 25 25
EDUCAGAO E CONTEMPORANEIDADE UNEB 42 12
TOTAL DE VAGAS 67 37

Tabela 3: Oferta de vagas de mestrado e doutorado académicos em Educacgdo Fonte:

WWW.capes.gov.br

Os graficos 6 e 7 demonstram a é&rea de concentragcdo em que 0s 55

entrevistados fizeram o mestrado e os 11 fizeram o doutorado. Percebemos que

apenas 4 e 1, respectivamente, fizeram na area de Educacao, os outros restantes

fizeram em sua &rea especifica de atuacdo ou area afim.


http://www.capes.gov.br/
http://www.capes.gov.br/
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Area do mestrado
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Gréfico 6: Mestrado

Ainda sobre a formacgédo docente, perguntamos aos docentes-profissionais se
tinham feito algum curso de capacitacdo para o exercicio da docéncia universitario.
Obtivemos que 70% da nossa amostra fizeram algum curso de capacitacdo. Destes
68,6% fizeram a disciplina Metodologia (Didatica) do Ensino superior como mddulo
de curso de pos-graduacédo e apenas 11,4% fizeram pds-graduacéo nesta area.
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Grafico 7: Doutorado

Estes dados confirmam o que outras pesquisas ja haviam constatado. Existe
uma supervalorizacdo do conhecimento cientifico da formacdo em detrimento do
conhecimento pedagogico. E entdo fazemos o seguinte questionamento como ser
docente sem ter conhecimento da dindmica do processo de ensino-aprendizagem?
No século XXI, como afirma Zabalza (2004, p. 147) “continua prevalecendo a antiga

idéia de que ‘se aprende a ensinar ensinando’.
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Confirmando o que diz Zabalza (2004), na nossa amostra, no item experiéncia
em outro nivel de ensino (Ed. Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio), o
percentual dos que nao possuiam (74%) foi superior aos que possuiam (26%).
Destes 92,3% afirmaram que esta experiéncia contribui para o exercicio da docéncia
universitaria.

O percentual de 74% nos sinaliza que para os docentes-profissionais a
docéncia é construida, aprendida a partir das referéncias do ser professor tendo
como base a sua vivéncia como discente, da referéncia de ter algum professor na
familia, e também a representacao deste profissional na sociedade, etc.

Na verdade, desconsideram-se o0s saberes da docéncia no sentido

apresentado por Tardif (2002) e validado por varios autores

Que o saber docente se compde, na verdade, de varios saberes
provenientes de diferentes fontes. Esses saberes sédo os saberes
disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da
educacéo e da pedagogia) e experienciais. (p. 33).

Apesar de a maioria dos entrevistados ndo terem experiéncia em outro nivel de
ensino, donde podemos concluir que provavelmente aprenderam a ser docentes na
pratica da docéncia, quando perguntados se para o exercicio da docéncia
universitaria bastava apenas ter o dominio do conhecimento técnico da disciplina
que iria ensinar, houve um equilibrio, conforme demonstra o grafico 8. O somatorio
de 51% entre a opcdo discordo totalmente e discordo, para nds, significa uma
possibilidade de os docentes-profissionais acreditarem que é importante também ter

outros conhecimentos como por exemplo o pedagdgico.
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Grafico 8: Conhecimento técnico

Outro indicador é a questao sobre a formacao continuada (Grafico 9). A maioria
dos pesquisados acreditam ser importante a formacdo continuada para o exercicio
da docéncia universitaria. Entretanto, ndo nos € possivel saber o entendimento dos
mesmos sobre formacdo continuada. E possivel que a compreendam como a
continua capacitacdo na area especifica de atuacdo, pois obtivemos um somatorio
(concordo e concordo totalmente) 78% para participacdo em eventos cientificos e
76% para publicacdo de trabalho cientifico ambos na &rea de atuacdo, conforme
demonstram os Graficos 10 e 11.

A formagao continuada é vital para o exercicio da docéncia no ensino superior.
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Gréfico 9: Formacéao continuada.

Mais uma vez percebemos na nossa pesquisa a valorizacdo da competéncia
cientifica sobre a pedagogica, e também uma vinculagdo da pesquisa cientifica com
a docéncia. Reforcando o discurso da racionalidade técnica, ou seja, da

epistemologia da pratica positivista criticada por Schon.
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Para o exercicio dadocéncia no ensino superior € importante participar de eventos
45,0 4 cientificos na sua area de atuagao.
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Grafico 10: Eventos cientificos.

Tanto o grafico 10 quanto o 11 exprimem o pensamento de que o bom docente
do ensino superior € aquele que desenvolve pesquisa cientifica e por este motivo
também gque muitos optam por fazer mestrado e doutorado na area de atuacao, para
gue cada vez mais se especializem na sua area, demonstrando uma preocupacao
maior com a competéncia cientifica do que com a pedagdgica.

Isto demonstra também que os docentes-profissionais acreditam que a funcdo
da universidade € apenas a transmissdo do conhecimento cientifico e a formacéo de

profissionais qualificados para atuacdo no mercado de trabalho.

Para o docente do ensino superior € importante publicar trabalho cientifico (artigo,
50,0 4 poster, resenha, etc.) relacionado a sua area de ensino.
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Gréfico 11: Publicacéo cientifica.

Entretanto, sabemos que na pratica docente seja ela na Educacéo Basica ou
no Ensino Superior, o professor vivencia situagcdes que, na maioria das vezes, a
competéncia técnica ndo o habilita a resolver. Problemas como reprovacéo alta em
uma avaliacdo, problemas de aprendizagem, de relacionamento entre o professor e

os alunos, pressupbem, para a busca de uma solugdo, uma competéncia
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pedagogica, ou seja, conhecimentos da area da ciéncia da educacdo que vao
instrumentalizar o professor para o exercicio docente. Como afirma Lucarelli apud
Cunha (2006, p. 22) que “a pedagogia universitaria € um espago de conexao de
conhecimentos, subjetividades e cultura, exigindo um conteudo especifico,
tecnoldgico ou artistico altamente especializado e orientado para a formacao de uma
profissao.”

E falando da prética pedagodgica, quando perguntados se a sala de aula € um
dos espacos de aprendizagem, 92% responderam que sim, 5% que nédo e 3% nao
respondeu. Isto sinaliza uma concepcao de que a aprendizagem nao acontece na
sala de aula e nem que os alunos sédo “tabula rasa. Entretanto, contradizendo a
questao anterior, quando perguntados se a aula € o momento de encontro entre o
docente e discente para concretizagdo do ensino, 79% concordam e apenas 16%
discordam. (Grafico 12).

Outra contradicao a opinido dos docentes sobre a aula € percebida na questao
sobre o0 ensino. Quando perguntados se 0 ensino é a criacao de possibilidades para
a construcédo e a producdo de conhecimento, 85% concordam e apenas 2% nao

concordam. (Gréfico 13).
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Grafico 12: Aula.

7

Apesar de a maioria da amostra acreditar que a aula € o momento de
concretizagcdo do ensino, também acredita que ensinar € partilhar, com o outro,
experiéncias e conhecimentos, rompendo com a idéia implicita da autoridade do

professor, o detentor do saber.
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Gréfico 13: Relacdo ensino e constru¢do do conhecimento.

Quanto a aspectos fundamentais da pratica docente — aprendizagem,

planejamento e avaliagcdo — esta Ultima sabemos que € considerada o calcanhar de

Aquiles do professor, obtivemos resultados que se completam. Na questao avaliagcédo

(Gréfico 15), 76% acreditam que esta € reflexo do desempenho do aluno e também

do professor,

rompendo com a

idéia de avaliacdo como verificacdo da

aprendizagem. Podemos supor com este resultado que os docentes entrevistados

realizam uma avaliacdo processual, continua e valoriza o crescimento do aluno em

todos os aspectos, mas também possibilita que este faca o papel de avaliador do

trabalho do professor.
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Grafico 14: Sobre o ensinar.

Na Educacdo na contemporaneidade o que se espera do Ensino Superior é a

formacdo de profissionais proativos, que consigam trabalhar em grupo diverso e
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também que estejam em constante atitude de aprendizagem. Para isso, € importante
gue na universidade o ensino seja voltado para a aprendizagem, para a construcao

do conhecimento e favoreca a autonomia dos alunos.
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Gréfico 15: Avaliacao.

Quanto a questao do ensino focado na aprendizagem, na nossa pesquisa 54%
concordam que este deve ser o caminho no exercicio docente e 30% néo
concordam (Grafico 16). Isto significa que gradativamente os docentes-profissionais

mudando a sua postura em relagédo ao ensino.
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Gréfico 16: Aprendizagem.
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E também exigéncia da conjuntura atual do Ensino Superior que as areas ndo
se fechem em si, mas que se integrem com o objetivo de “unir forcas” e
conhecimentos em prol de uma melhor resolugdo dos problemas. S&o as
perspectivas inter e transdisciplinar de constru¢do do conhecimento. Perspectivas
gue preconizam a integracdo, o pensamento critico e criativo. Como esta posto na
letra “c” do artigo 9° da Declaragao Mundial sobre Educagao Superior para o século
XXI1 (1998)

c) Para alcancar estas metas, pode ser necesséaria a reforma de
curriculos, com a utilizacdo de novos e apropriados métodos que
permitam ir além do dominio cognitivo das disciplinas. Novas
aproximacdes didaticas e pedagolgicas devem ser acessiveis e
promovidas a fim de facilitar a aquisicdo de conhecimentos praticos,
competéncias e habilidades para a comunicagéo, andlise criativa e
critica, a reflexdo independente e o trabalho em equipe em contextos
multiculturais, onde a criatividade também envolva a combinacéo
entre o saber tradicional ou local e o conhecimento aplicado da
ciéncia avancada e da tecnologia. Estes curriculos reformados
devem levar em conta a questdo do género e o contexto cultural,
histérico e econdmico especifico de cada pais. O ensino das normas
referentes aos direitos humanos e educacéo sobre as necessidades
das comunidades em todas as partes do mundo devem ser
incorporados nos curriculos de todas as disciplinas, particularmente
das que preparam para atividades empresariais. O pessoal
académico deve desempenhar uma funcéo decisiva na definicdo dos

planos curriculares.

Desta forma, o docente ao pensar a disciplina que ira ministrar aulas, no que se
refere a escolha dos contetdos, deve discutir o programa da mesma com 0S Seus
pares para que haja uma interligacdo de saberes como forma de uma boa formacgéao
dos futuros profissionais. E planejar a disciplina no nivel individual e no coletivo
concomitantemente.

Quanto a isto, nesta pesquisa obtivemos que 89% dos entrevistados

concordam que é importante dialogar com as outras areas do conhecimento para
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gue haja um bom planejamento da disciplina (Grafico 17). Isto demonstra que o
docente ja entende que no curso as disciplinas ndo podem ser desenvolvidas de
forma isolada, pois, do contrario, ndo sera possivel a formacéo dos profissionais

pautada na complexidade.
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Grafico 17: Planejamento

Feitas as anotacdes e interpretacbes sobre o encontro com a Linha do
Equador, ou seja, sobre as representacbes dos docentes-profissionais sobre a
docéncia, ressaltamos que é fato que a amostra desta pesquisa ndo representa um
percentual de 10% do universo, pois, como ja sinalizamos antes, ndo é possivel
mensurar com precisdo o quantitativo de docentes universitarios bacharéis na area
de Ciéncias Sociais Aplicadas da cidade de Salvador.

No préximo capitulo, trataremos das nossas impressdes acerca da viagem ao

encontro com a Linha do Equador.



CONSIDERACOES FINAIS

Enfim... algumas impressdes sobre a Linha do Equador:

nossas consideragdes sobre a viagem

Como subijetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com que
dialeticamente me relaciono, meu papel
no mundo nao € s6 o de quem constata
0 que ocorre mas também o de quem
intervém como sujeito de ocorréncias.
N&o sou apenas objeto da Historia mas
seu sujeito igualmente. No mundo da
Histoéria, da cultura, da politica, constato

nao para me adaptar mas para mudar.
(FREIRE, 2001, p. 85-6).
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Retornamos ao nosso ponto de partida, o inicio da nossa viagem de encontro
com Linha do Equador. Esse retorno € para apresentar o nosso diario de bordo
prenhe de anotacdes referentes a beleza da descoberta, ainda que esta esteja
encoberta pelas representacdes ndo ditas, ndo escritas e guardadas no intimo de
cada ser integrante da amostra desta pesquisa.

Este trabalho trata-se de uma pesquisa, predominantemente qualitativa, de
carater social e como tal “tem uma carga historica e, [...], reflete posi¢des frente a
realidade, momentos do desenvolvimento e da dinamica social, preocupacdes e
interesses de classes e de grupos determinados”. (MINAYO, 2000, p. 23). Apesar de
seu carater qualitativo, hd também aspectos quantitativos. Além disso, refere-se a
uma investigacao de carater fenomenolégico, cujo entendimento de que a realidade
€ construida nos “significados e através deles, e s6 podem ser identificadas na
medida em que se mergulha na linguagem significativa da interagdo social’.
(MINAYO, 2000, p. 34).

Nesta perspectiva, mergulhamos no universo da docéncia universitaria,
através dos professores da éarea de CSA, e tivemos como fendmeno a
representacdo destes profissionais acerca de tal docéncia. E claro que nesta
imersdo, compreendemos que as respostas dadas ao questionario sobre o nosso
objeto estavam carregadas de histdria, da dinamica social, dos interesses da classe
etc. E isto € importante porque em uma pesquisa fenomenoldgica, o fendmeno

social pode ser comparado a uma pintura, pois

[...] nos inspira a idéia de uma projecdo em que a realidade é
captada com cores e matizes particulares, onde os objetos e as
pessoas sao reinterpretados e criados num processo de producdo
artistica. Ninguém diz que uma pintura € o retrato da realidade. E
uma dentre muitas possiveis imagens onde o autor introduz métodos
e técnicas, mas onde predomina a sua visao sobre o real e sobre o
impacto que lhe causa. Nessa obra entra tanto o que é visivel como
as emocdes e tudo se une para projetar a visdo da realidade.
(MINAYO, 2000, p. 35).

Compreendendo assim o fenomenoldgico, ressaltamos que as nossas

impressoes, construidas a partir de leituras e também do encontro com a Linha do
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Equador — as representacfes dos docentes-profissionais acerca da docéncia
universitaria — também estdo “contaminadas” pelas impressées dos pesquisados e
também pela dindmica social, pela nossa identidade e experiéncia pessoal e
profissional. Afinal, somos seres humanos nunca podemos acreditar que aquilo que
pensamos é verdadeiramente um pensamento individual puro, sem influéncia de
outras formas de pensar.

E claro que, apesar de “contaminadas’, as reflexdes que fizemos a partir da
andlise das representacfes dos docentes ndo estdo encobertas pela ideologia, ou
pela compreensdo da realidade sob o ponto de vista do grupo de pesquisados —
professores bacharéis da area de CSA. A nossa analise pautou-se no estudo tedérico
que realizamos (e apresentados no capitulo 1) sobre a docéncia universitaria no
Brasil, tratando tanto sobre a constituicdo histérica da universidade quanto sobre
questdo da formacdo (aspectos legais e didatico-pedagdgicos) do docente
universitario, contribuindo, deste modo, para desvelar as representacfes
apresentadas no questionario.

Neste momento, nos sentimos de fato no processo defendido por Schon
(2000) e por tantos outros autores (Pimenta e Ghedin, 2005, Alarcdo, 2001), a
epistemologia da pratica — pensar (refletir) < agir~ refletir. E este processo ciclico
que nos faz rever pensamentos, acdes e, com isto, aprimorar a nossa pratica
enquanto pesquisadores e também enquanto docentes.

No que se refere ao fenbmeno pesquisado (representacdes dos docentes-
profissionais sobre a docéncia universitaria) foi estudado como pano de fundo a
teoria das representacdes de Henri Lefebvre. A referida teoria nos fez compreender
que as representacdes sdo produto de um processo social e histérico e estas séo
produzidas, para explicar o real, tem compromisso com a verdade. Esta, porém, &
produzida no interior do mundo representativo. Diz o autor que a “representagao
interessa 0 harménico e o unénime. [...], cada representacdo deve apresentar-se
como Unica e, portanto, autbnoma em relacéo a historia, as outras representacoes,
[...]"” (ALMEIDA, 2001, p. 44).

Deste entendimento, a idéia veiculada no meio académico, nos cursos de
bacharelado, de que “quem sabe, sabe ensinar’ torna-se uma representacao, ou

seja, um pensamento coletivo que gera um comportamento coletivo uniforme — para
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ensinar no ensino superior, basta o conhecimento técnico-cientifico. Neste caso, o
suporte para tal representacéo € a Lei 9.394/96 (art.65 e 66) e os documentos de
avaliacdo de cursos do Ministério da Educacédo, nos quais existe uma valorizacao
dos titulos (especializagdo, mestrado e doutorado) em detrimento da formacao
didatico-pedagdgica dos docentes-profissionais.

A representacdo da docéncia dos docentes-profissionais da area de CSA
interliga-se a questdo da identidade profissional, coletiva. Neste caso, a identidade
destes profissionais € construida a partir das suas (deles) experiéncias e dos
ditames legais das entidades de classe (Conselhos), nos quais sao expressas as
competéncias profissionais.

A partir disso, nos foi possivel ter mais clareza na compreensao das
identidades culturais no sentido apresentado por Santos (2005) de que “... ndo sao
rigidas nem, muito menos, imutaveis. Sao resultados sempre transitorios e fugazes
de processos se identificacdo. [...]. Identidades s&o, pois, identificagdes em curso”.
(p. 135). Referindo-nos aos docentes-profissionais, percebemos na pesquisa que as
suas (deles) identidades s&o construidas a partir do perfil ditado pelo mercado e
pelas entidades de classe. Essa determinacdo do mercado ou das entidades de
classe, para nos, dificulta o processo de identificacdo destes profissionais com a
profissdo docente, uma vez que, apesar de alguns casos das entidades de classe,
na determinacédo das competéncias e campos de atuacao do profissional elencarem
a docéncia, ndo existe uma preocupacao com a formacgéo deste profissional para o
exercicio docente na universidade.

Para Bourdieu (2005), a construcdo da identidade cultural dos sujeitos, aos
guais os denomina de agentes, ocorre pelo habitus, principio mediador, principio de
correspondéncia entre as praticas individuais e as condi¢des sociais de existéncia.
Ou seja, os docentes (agentes) constituem-se enquanto tal a partir da interrelacao
da subjetividade com a objetividade. Segundo Setton (2002), aquele conceito é
“concebido como um sistema de esquemas individuais, socialmente constituido de
disposicfes estruturadas (no social) e estruturantes (na mente), adquirindo nas e
pelas experiéncias praticas (em condigbes sociais especificas de existéncia),

constantemente orientado para fungbes e ag¢des do agir cotidiano”.
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As idéias de Lefebvre e Bourdieu interligam-se as de Tardif (2002) no que se
refere aos saberes docentes. Este autor defende que a identidade profissional
docente constitui-se a partir do saber da experiéncia (aquilo que subjetivamente
compreendemos por ser professor), da formacéo profissional (das ciéncias da
educacdo e da ideologia), dos disciplinares (saberes sociais definidos e
selecionados pela instituicdo universitaria) e dos curriculares (programas — objetivos,
conteudos, métodos).

Ao chegarmos aqui, tivemos sempre como norte os objetivos definidos para
esta viagem (pesquisa) - 1) Conhecer as representacdes dos docentes- profissionais
acerca da docéncia universitaria; 2) Investigar sobre a opinido dos docentes-
profissionais sobre o casamento conhecimentos cientifico/ conhecimento didatico-
pedagdgico para o exercicio da docéncia universitaria; 3) Conhecer a representacao
dos docentes-profissionais acerca dos aspectos relativos a pratica pedagdgica
(planejamento, avaliacdo, aula, ensino, aprendizagem); 4) Conhecer as razdes
pelas quais os docentes-profissionais tornaram-se professores - fazemos algumas
reflexdes.

A primeira delas € que, apesar da nossa amostra de fato ndo representar 10%
do universo que pesquisamos, em virtude de razbes ja explicadas no capitulo
anterior, podemos afirmar que, utilizando os conceitos de habitus e de campo de
Bourdieu (2005), as impressdes dos docentes profissionais acerca da docéncia
universitaria representa o conhecimento adquirido por estes atores sociais dentro do
seu campo de producao, “espaco social de relagdes objectivas” (BOURDIEU, 2005,
p. 64) — o mercado de atuacdo profissional — no qual h4 o predominio da
competéncia cientifica, ou seja, conhecer bem a sua area de atuacgéo.

Isto nos fez ratificar a nossa primeira idéia - os docentes-profissionais
ingressam na docéncia por que sdo competentes e bem sucedidos no mercado de
trabalho; A segunda idéia, surgida apdés a analise das respostas dadas aos
guestionarios — mostra que os docentes-profissionais ingressam no mercado de
trabalho pela sua atuacao profissional, ou pelo fato de qué o campo de producédo — a
docéncia universitaria — para a area de CSA valoriza e utiliza a conduta profissional

como critério de selecdo, como forma de manter a qualidade dos cursos.
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Outro ponto refletido, consequéncia da anterior, € que na verdade n&o
podemos considerar o pensamento dos docentes-profissionais como uma nao
valorizacdo dos conhecimentos pedagégicos para o exercicio da docéncia. Isto
porque € fato a ndo existéncia legal (Lei 9.394/96) da formacdo pedagdgica
daqueles para atuacdo no ensino  superior. Existe sim  uma
preocupacao/supervalorizacdo, com/da titulacdo e experiéncia no mercado de
trabalho no campo de atuacéo. Por isto, a maioria busca especializar-se em cursos
de pds-graduacdo no ambito especifico de atuacgao.

Disto surgiu outra observagdo — as politicas publicas - também registrada no
nosso diario de bordo. As politicas publicas brasileiras sobre o Ensino Superior, ao
tratarem sobre a formacdo do docente universitario devem ser bem claras como o
fazem ao tratar da formacéo do professor para atuacdo na Educacdo Basica. E
preciso definir o local, a carga horaria, os aspectos epistemoldgicos daquela
formacdo.

Além desta definicdo, € importante também que os gestores das IES,
sobretudo as privadas, conscientizem-se da necessidade de uma formacéo
pedagdgica dos seus docentes, a partir da compreensado que a universidade é uma
instituicdo responsavel, dentre outras, pela formacao integral do profissional, donde
se aplica a formacdo integral dos seus estudantes, como esta determinado no artigo

1°, linha a da Declaracdo Mundial sobre Educacao Superior no século XXI (1998):

educar e formar pessoas altamente qualificadas, cidadas e cidadaos
responsaveis, capazes de atender as necessidades de todos os
aspectos da atividade humana, oferecendo-lhes qualificacbes
relevantes, incluindo capacitagbes profissionais nas quais sejam
combinados conhecimentos tedricos e praticos de alto nivel mediante
cursos e programas que se adaptem constantemente as
necessidades presentes e futuras da sociedade.

Registramos também no diario de bordo a importancia do entendimento, pelos
docentes-profissionais, da docéncia como profissdo. Reforcando este ponto de vista,
Vasconcelos (2003) afirma que o docente deve compreender o ser professor com a
responsabilidade de organizar o espaco da sala de aula, conhecer os objetivos e

conteudos da disciplina de trabalho, definir as técnicas para desenvolver os
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trabalhos didaticos, planejar as atividades discentes em sala de aula e avaliar
continuamente todo processo de ensino-aprendizagem.

E fato que para os docentes se entenderem dentro desta perspectiva é
importante que tenham um espacgo de dialogo com seus pares, orientados por um
profissional da é&rea de Ciéncias da Educacdo (CE), preferencialmente um
pedagogo, de forma a favorecer o entrosamento com as especificidades da
docéncia.

Igualmente, neste espaco favorecer-se-4 a compreensdo da docéncia como
um campo de atuacdo com saberes diferenciados dos cientificos. E preciso que
estes profissionais ingressantes na docéncia universitaria reflitam sobre as
referéncias construidas acerca do ser professor ao longo da vida de forma a se
“divorciarem” do paradigma dominante ou tradicional e se “casarem” com o
paradigma emergente de ensinar e aprender. Ou seja, é preciso romper com a
educacao bancaria, em que o professor é o sujeito pensante e ativo e o aluno € ser
ouvinte e passivo.

E premente o entendimento dos docentes-profissionais sobre os discentes
como sujeitos construtores de conhecimento, de sujeitos que sédo aprendentes e
também ensinantes. Como afirma Alarcdo (2001) é preciso mais aprendizagem no
lugar de ensino e instrucdo. Os docentes-profissionais precisam compreender que
no paradigma emergente, a educacao ganha um sentido da epistemologia socrética,
ex-ducere, ajudar a sair de, do fundo de si préprio. “Pensa-se poder levar os
aprendente até a diavida total de todas as suas certezas (dialética) e, uma vez feita a
experiéncia da ignorancia de tudo, ajuda-los a construir, ‘a dar a luz’ o conhecimento
a partir de si proprios (maiéutica)’. (ALARCAO, 2001, p. 100).

Estas, porém, sdo as exigéncias da sociedade contemporanea, em que “tudo
que € sélido se desmancha no ar”. Vivemos na certeza da incerteza e em educagao
nao podemos pensar de forma diferente. Precisamos aprender a ensinar e aprender
na e para a incerteza. No século XXI, devemos preparar os discentes para as
mutacdes, para o incerto, para situa¢cdes unicas e chocantes que lhes exijam um
maior esforco para a paz e o desenvolvimento de maiores capacidades de

resiliéncia.
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Pensando assim, fizemos outra anotacdo no nosso diario de bordo.
Comecamos a pensar sobre como o0s docentes-profissionais podem pensar o
processo ensino-aprendizagem se, em sua maioria, vivenciaram na graduacdo o
modelo tradicional, inflexivel? Como conseguirdo romper com as estruturas
consolidadas da formacdo se ndo for a partir de um processo de formacgao
continuada e continua?

Entendemos que o exercicio do agir~ pensar~ agir, proposto por Schon, pode
ser desenvolvido através do registro feito pelos docentes-profissionais das suas
aulas, numa atitude reflexiva de aprimorar a sua (deles) pratica. Um instrumento de
registro € o memorial de formacéao, registro do processo de formacao, cujo conteudo
€ a propria formacéao, as experiéncias e partes da historia de vida que tém relacdo

com as dimensdes anteriores (formacao e experiéncia).

[...], o memorial de formac&o € uma forma de registro de vivéncias,
experiéncias, memorias e reflexbes que vem se mostrando
imprescindivel ndo s6 para tornar publico o que pensam e sentem 0s
profissionais e futuros profissionais, mas também para difundir o
conhecimento produzido em seu cotidiano. (PRADO e SOLIGO,
2005, p. 61).

Outro instrumento que sugerimos aos docentes para registro da sua pratica,
com o objetivo de posterior analise e reflexdo, a fim de aprimorar o seu exercicio
docente em favor da aprendizagem dos discentes, é o diario de aula. Zabalza
(2004b) define os diarios de aula como “documentos em que professores e
professoras anotam suas impressdes sobre 0 que vai acontecendo em suas aulas”.
(p. 13).

Assim como o memorial, o diario de aula é também um registro da nossa
experiéncia enquanto docentes, entretanto este refere-se ao momento presente, ou
seja, no cotidiano do fazer docente, o professor faz as suas observacdes sobre as
aulas desenvolvidas como exercicio reflexivo da sua acgéao.

Outro ponto que ressaltamos nas nossas anotagdes refere-se a certeza da
importancia da formacao continuada. Os autores (Cunha, 1998, 2006; Masetto,1992,
20033, 2003b; Vasconcelos, 2000, dentre outros) que tratam sobre a docéncia

universitaria defendem, e nés coadunamos com eles, que independente do nivel de
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atuacdo (Educacéo Basica ou Ensino Superior), os docentes precisam e necessitam
estar em formacdo continuada. Esta é entendida como atualizacdo na area de
atuacao, sobretudo, pela indispensabilidade dos professores em olhar a sua pratica
docente com uma lente de aumento, como forma de aprimora-la em prol da
aprendizagem. “A profissdo docente exige de seus profissionais alteracao,
flexibilidade, imprevisibilidade.” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 1999).

Desta forma, utilizando o memorial e/ou o diario de aula como instrumentos e
a formacdo continuada, o docente tornar-se-a pesquisador da sua propria pratica
docente, o que lhe permitira refletir sobre as suas dificuldades, as certezas e
incertezas etc.

E importante que o profissional-docente compreenda que

O aperfeicoamento da docéncia universitaria exige, pois, uma
integracdo de saberes complementares. Diante dos novos desafios
para a docéncia, o dominio restrito de uma area cientifica do
conhecimento ndo € suficiente. O professor deve desenvolver
também um saber pedagdgico e um saber politico. Este possibilita ao
docente, pela acdo educativa, a construgdo de consciéncia, numa
sociedade globalizada, complexa e contraditéria. Conscientes,
docentes e discentes fazem-se sujeitos da educacgéo. O saber-fazer
pedagdgico, por sua vez, possibilita ao educando a apreensédo e a
contextualizacao do conhecimento cientifico elaborado.
(ANASTASIOU, CAVALET e PIMENTA, 2003, p. 271).

Sendo assim, os docentes devem entender 0 ensino como um espago
dindmico e multirreferencial, tendo como foco principal a aprendizagem, o professor
ensina e aprende e o0 aluno aprende e ensina. Neste processo, a aula torna-se uma
acdo dialégica e dialética, em que a problematizacdo é a palavra de ordem. O
discurso “dar aula” é substituido por “fazer aula”.

Feita a socializacdo das anotacbes do nosso diario de bordo, como
pesquisadores que somos nao podemos apenas apontar os “erros” e se isentar de
culpa. Imergimos no universo da pesquisa, identificamos os pontos positivos e 0s
pontos criticos e resta-nos dar alguma contribuicdo para o aprimoramento destes
pontos.

A partir das inquietagbes, 0 que propomos como contribuicdo para o

aprimoramento da docéncia universitaria de docentes-profissionais?
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Pensamos que as instituicbes que devem se responsabilizar pela qualificacéo
dos docentes-profissionais sédo o MEC e as IES. O primeiro construindo politicas
publicas em que haja a valorizacdo das dimens@es cientificas e pedagogicas da
docéncia, pois desta forma estara regulamentando a profissionaliza¢cdo da docéncia.

E claro que sabemos que isto nio significara garantia de qualidade porque
existem outros fatores que interferem na préatica docente, por isto que atrelada as
politicas publicas, sugerimos também que todo profissional, cuja formacéo seja o
bacharelado, ao ingressar na docéncia universitaria, participe durante um ano, de
um Programa de Formacao Continuada (PFC)oferecido, obrigatoriamente, pelas
IES.

O PFC devera ser organizado de forma a contemplar um momento de
discusséao tedrica, através de grupo de discussao ou férum de discussdo e outro
momento para a socializacdo de experiéncias. Estes poderdo acontecer presencial
e/ou a distancia, como forma de facilitar a participacdo dos professores em virtude
da carga horaria de trabalho.

O PFC devera ser organizado e executado pela Coordenacdo de Apoio
Pedagdgico (CAP), que também devera ser implantada nas IES, algumas até ja tém
este setor. A CAP, além do PFC, também serd responsavel por acompanhar o
docente na sua pratica pedagogica, orientando no planejamento, na elaboracéo do
processo avaliativo e também na construcao do memorial de formacgéo e/ou diario de
aula.

Além das politicas publicas, do CAP, PFC, sugerimos também, que haja
uma reestruturacdo nos projetos politicos pedagodgicos dos programas de cursos
strictu sensu, mas especificamente, nos cursos de mestrado, para que haja uma
maior atencao aos aspectos referentes a docéncia universitaria.

Outra acdo que também poderia colaborar com a profissionalizacdo da
docéncia universitaria, seria a criagdo e implantacdo do Conselho Federal de
Docéncia Universitaria (CFDU) como orgéao regulador da profissao.

Apés o nosso dialogo entre o arcabouco tedrico e as representacdes dos
docentes-profissionais acerca da docéncia universitaria, pensamos nessas
contribuicbes, mas sabemos que é preciso uma conscientizacdo de todos os

envolvidos no entendimento de que a universidade € a instituicdo responsavel por
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“‘proceder a mediacao entre a sociedade da informacao e os alunos, para possibilitar
que pelo exercicio de reflexdo, adquiram a sabedoria necessaria a permanente
construcdo do humano”. (ANASTASIOU, CAVALET E PIMENTA, 2003, p. 270).

Destarte acreditamos que na contemporaneidade o entendimento é de que
nao estamos prontos, sempre podemos aprender algo novo e mudar a nossa forma
de pensar, agir e sentir. E esta trilogia nos faz vivos. E como diz Raul Seixas, na
musica Metamorfose ambulante, “prefiro ser essa metamorfose ambulante, do que
ter aquela velha opiniao formada sobre tudo...”

E assim finalizamos essa viagem de encontro com a Linha do Equador com a

certeza de que a partir destas outras virao.
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Os livros séo objetos transcendentes
Mas podemos ama-los do amor tactil
Que votamos aos macos de cigarro
Doma-los, cultiva-los em aquarios,

Em estantes, gaiolas, em fogueiras

Ou lancé-los pra fora das janelas
(Talvez isso nos livre de langcarmo-nos)
Ou o que é muito pior por odiarmo-los
Podemos simplesmente escrever um:

(Livros - Caetano Veloso)
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APENDICE B

Caro (a) Docente

NO

No mestrado em Ciéncias da Educagdo da Universidade Luso6fona de Humanidades e Tecnologias,

desenvolvo um trabalho de pesquisa a docéncia universitaria, cujo objetivo principal é conhecer as

representacdes dos docentes-profissionais acerca da docéncia universitaria, por isso solicito a sua

colaborac@o para responder este questionério, elemento da referida pesquisa. Ressalto que o publico alvo

desta pesquisa s@o docentes (especialistas, mestres e doutores) cuja graduacdo seja em bacharelado em

Ciéncias Contabeis, em Administragdo, Economia, em Direito, em Servico Social, em Comunicag¢édo Social,

em Biblioteconomia, Arquitetura e Urbanismo e Ciéncia da Informacéo.

Responda a este questionario de acordo com as instru¢des de preenchimento.

Em cada questdo fechada formulada deve assinalar com um (x) no respectivo paréntese a resposta que lhe

parece mais fiel a sua situacdo e/ou opinido.

N&o deve se identificar, logo, ndo assine.

Ana Cristina Couto santos da Silva

e-mail: accouto1970@hotmail.com

CARACTERIZAQAO SOCIAL
1 Idade
2 Género:

1 Masc. ()
2Fem. ()

3. Ocupacéao: Professora
4. Formagao Académica
4.1 Graduacgéo:

4.1.1 Area de Conhecimento:

1 Exatas ()
2 Humanas ()
3 Saude ()

4.2. Especializacéo:

4.2.1Sim ()

4.2.2Néo ()

4.2.3. Em caso afirmativo, responda:
Qual? Auditoria com Hab. para Docéncia

4.3 Mestrado:

4.3.1Sim ()
4.3.2N&o ()

4.3.3. Em caso afirmativo, responda:
1 Em educacéo ()
2 outros () Qual?

4.4 Doutorado:

4.3.1Sim ()

4.3.2Néao ()

4.4.3. Em caso afirmativo, responda:

1 Em educacéo ( )
2 outros () Qual

5. Exerce a docéncias em IES publica?:

5.1.Sim ()

5.2. Nao ()

5.1. Em caso afirmativo, responda:
1. Em regime horista ()

2. Em regime de 20 horas

3. Em regime de 40 horas

6. Exerce a docéncias em IES privada?:

6.1 Sim ()

6.2. Nao ( )

6.1.1 Em caso afirmativo, responda:
1. Regime horista ()

2. Em regime de 20 horas ( )

3. Em regime de 40 horas ()

7 Ha quanto tempo exerce a docéncia no
ensino superior?

DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

8. Que motivo o fez optar pelo exercicio da
docéncia no ensino superior?

1 prazer ()

2 status ()

3 boa remuneragéo ( )

4 falta de opgdo no mercado de trabalho ( )
5 outro () Qual?

9. Fez algum curso de capacitagdo para o
exercicio da docéncia no ensino superior?

1Sim ()
2 Néo ()

9.1 Em caso afirmativo, responda:

1.Fez a disciplina Metodologia (Didatica) do
Ensino Superior como moédulo no curso de pés-
graduacao ( )



2.Pés-graduacédo em Metodologia (Didatica)
do Ensino Superior ()
3.Ambos ( )

10. Exerce outra atividade profissional?

1Sim ()
2Nao ()

11. Tem experiéncia em outro nivel de ensino
(Educacgéo infantil, ensino fundamental, ensino
médio)?

1Sim ()
2 Néo ()

11.1. Se respondeu sim & questdo anterior,
responda:

A experiéncia em outro nivel de ensino contribui
para 0 seu exercicio da docéncia no ensino
superior?

1Sim()

2 Nao ()

12. Além de vocé, alguém mais em sua familia
é professor?

1Sim ()
2 Nao ()

13. Vocé acha que a sala de aula € um espaco
de aprendizagem?

1Sim ()
2 Néo ()

Nas questdes 14 a 23, escolha uma das
categorias que mais se aproxima a sua
opinido.

14. A avaliacéo é reflexo do desempenho do
aluno e também do professor

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ()

3 N&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ()

15. A aula é um momento de encontro do
docente com o discente para concretizagdo do
ensino

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ( )

3 Né&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

16. Para ser docente do ensino superior, é
necessario ter dominio do conhecimento
técnico da disciplina que vai lecionar.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ( )

3 Né&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

17. A formacgdo continuada é vital para o
exercicio da docéncia no ensino superior.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ()

3 Né&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

18. No exercicio da docéncia do ensino
superior, a aprendizagem do discente é mais
importante que o ensino.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ()

3 Né&o concordo nem discordo ()
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

19. Para o exercicio da docéncia no ensino
superior € importante participar de eventos
cientificos na sua area de atuacéo.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ()

3 Né&o concordo nem discordo ()
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

20. Para o docente do ensino superior é
importante publicar trabalho cientifico (artigo,
poOster, resenha, etc.) relacionado a sua area
de ensino.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ()

3 Né&o concordo nem discordo ()
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

21. O ensino é criacdo de possibilidades para
a construcéo e a producdo de conhecimento.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ()

3 N&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente (x )

22. Ensinar é partilhar com o outro
experiéncias e conhecimentos.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ()

3 Né&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

23. E importante dialogar com outras areas do
conhecimento para o bom planejamento da
disciplina que ira ministrar.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ()

3 Né&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )






APENDICE A

NO

Caro (a) Docente
No mestrado em Ciéncias da Educag¢do da Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias,
desenvolvo um trabalho de pesquisa sobre as representacdes do docente do ensino superior sobre a

docéncia universitaria, por isso solicito a sua colaboracdo para responder este questionario, elemento da

referida pesquisa.

Responda a este questionario de acordo com as instru¢des de preenchimento.

Em cada questdo fechada formulada deve assinalar com um (x) no respectivo paréntese a resposta que lhe

parece mais fiel a sua situacdo e/ou opinido.

Nao deve se identificar, logo, ndo assine.

Devolva-nos este instrumento no prazo maximo de 08 (oito) dias a contar da data de recebimento do mesmo.

Ana Cristina Couto santos da Silva

e-mail: accouto1970@hotmail.com

CARACTERIZACAO SOCIAL

1 Idade

2 Género:
1 Masc. ()
2Fem. ()

3. Formagédo Académica

3.1 Graduacao:

3.1.1 Area de Conhecimento:

1 Exatas ( )
2 Humanas ( )
3 Saude ()

3.2. Especializacéo:
3.3 Mestrado:

1 Em educacgéo ( )
2 outros () Qual

3.4 Doutorado:

1 Em educacgéo ( )
2 outros () Qual

4. Exerce a docéncias em IES:

1 Publica ()

2 Particular ()

3 Ambas ()

5 H& quanto tempo exerce a docéncia no
ensino superior? anos

DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

6. Como se tornou professor do ensino
superior?

1 convite ()

2 pela projecao profissional no mercado de
trabalho ( )

3 falta de opgéo de emprego ( )

4 outro () Qual?

7. Que motivo o fez optar pelo exercicio da
docéncia no ensino superior?

1 prazer ()

2 status ()

3 boa remuneragéo ( )

4 falta de opgdo no mercado de trabalho ( )
5 outro () Qual?

8. Fez algum curso de capacitacdo para o
exercicio da docéncia no ensino superior?

1Sim ()
2 N&o ()

8.1 Em caso afirmativo, qual?

9. Exerce outra atividade profissional?

1Sim ()
2 N&o ( )

9.1 Em caso afirmativo, qual?

10. Tem experiéncia em outro nivel de ensino
(Educacdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio)?

1Sim ()
2 N&o ( )

10.1. Se respondeu sim & questdo anterior,
responda:
A experiéncia em outro nivel de ensino contribui
para o seu exercicio da docéncia no ensino
superior?



1Sim()

2Nao ()

11. Além de vocé, alguém mais em sua familia
é professor?

1Sim ()
2 Néo ()

12. Vocé acha que a sala de aula € um do
espaco de aprendizagem?

1Sim ()
2 Néo ()

Nas questfes 13 a 17, escolha uma das

categorias que mais se aproxima a sua
opinido.

13. A avaliacdo é reflexo do desempenho do
aluno e também do professor

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ()

3 Nao concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

14. A aula € um momento de encontro do
docente com o discente para concretizacdo do
ensino

1 Discordo totalmente ()

2 Discordo ( )

3 Nao concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

15. Para ser docente do ensino superior, é
necessario ter dominio do conhecimento
técnico da disciplina que vai lecionar.

1 Discordo totalmente ()

2 Discordo ( )

3 Né&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

16. A formacdo continuada é vital para o
exercicio da docéncia no ensino superior.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ( )

3 Né&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

17. No exercicio da docéncia do ensino
superior, a aprendizagem é mais importante
que o ensino.

1 Discordo totalmente ( )

2 Discordo ( )

3 N&o concordo nem discordo ( )
4 Concordo ( )

5 Concordo totalmente ( )

2

18. Acha importante participar de eventos
cientificos da sua area de atuagao?

1Sim ()
2 Néo ()

19. Nos dltimos 05 (cinco) anos publicou
algum trabalho cientifico (artigo, resenha, etc)
relacionado a sua area de ensino?

1Sim ()
2 Néo ()

20. Em sua opinido, o que é a aula?

1 Momento para transmisséo de conhecimento de
professor para aluno ()

2 Momento para constru¢do de conhecimento do
aluno, sob a supervisao do professor ( )

3 Momento para transmiss&o, construcdo e
producdo do conhecimento do professor e do
aluno ()

21. Em sua opinido, em qual contexto o
professor aprende? (Esta questdo pode ter
mais de uma resposta)

1 na aula, na interacéo professor /aluno ( )

2 na participacdo em eventos de cunho
cientifico (congressos, coléquios, seminarios
etc) ()

3 na realizagdo de leituras sobre o assunto a ser
ministrado ( )

4 na interagcdo com outros professores ()

22. O ensino deve ter por finalidade a
aprendizagem?

1Sim ()
2 N&o ()

23. Para vocé, qual a melhor definicdo para
docente do ensino superior:

1 detentor do saber ( )

2 pesquisador ()

3 pesquisador e mediador do processo de
construcéo do conhecimento ()

24 Em sua opinido, a aprendizagem €é um
processo continuo e prolongado?

1Sim ()
2 N&o ()

25. Ao pensar o desenvolvimento da disciplina
que leciona vocé sente necessidade de
dialogar com outras areas de conhecimento?

1Sim ()
2 N&o ( )

26. A titulo de contribuicdo, vocé acrescentaria
alguma pergunta a este questionario?




