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Ao professor,

gue diante do desafio de educar as geracbes
contemporaneas, a partir do horizonte de uma
sociedade cercada pelos mecanismos de
dominacdo e alienacdo, mantém uma relagédo
concreta e responsavel com a formacao de seu
aluno, posiciona-se ética e dialeticamente
perante as limitagbes e implicacdes sociais e
econdmicas em que vivem ele e o educando, e,
compromete-se na sua acdo docente com o
processo de humanizacéo.

Mas qual é entdo a esséncia do homem, da
gual ele consciente, ou o que realiza o
género, a prépria humanidade do homem? A
razdo, a vontade, o coragcdo. Um homem
completo possui a forca do pensamento, a
forca da vontade e a forga do coragdo. A forca
do pensamento é a luz do conhecimento, a
forca da vontade é a energia do carater, a forca
do coracdo é o amor. Razdo, amor e vontade
sao perfeicdes, sdo 0os mais altos poderes, sdo
a esséncia absoluta do homem enquanto
homem e a finalidade da sua existéncia
(Ludwig Feuerbach).

é
é

Ao Ednei, com meu carinho.
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RESUMO

Esta dissertacao de mestrado, ora concluida, traz como objeto de estudo a formacgéao
e a prética pedagogica para docéncia na educacdo superior. Constitui-se com a
seguinte questédo problematizadora: Os estudos, acerca da formacgéo de professores
e da prética pedagdgica para a educacao superior, produzidos pelos pesquisadores
das IES brasileiras e que foram apresentados nos GTs de Politica de Educacéo
Superior, Formacdo de Professores e de Didatica, durante as reunides anuais da
ANPEd, no periodo de 2001 a 2005, tém oferecido subsidios tedrico-praticos aos
docentes para o enfrentamento das exigéncias que a atual conjuntura social
apresenta e que a legislacdo vigente recomenda? Para tal, definiu-se o seguinte
objetivo geral: investigar as apresentacdes realizadas nos GTs Politica de Educacéo
Superior, Formacdo de Professores e Didatica da ANPEd, acerca da formacao e
pratica pedagogica para a docéncia na educacdo superior brasileira, visando a
analise das contribuicdes encontradas. A pesquisa esta respaldada no materialismo
histérico e dialético, cujos principais interlocutores sdo: Sanchez Vasquez (1977),
Snyders (1974; 1984; 2001), Scheibe (1987), Cunha (1988; 2005b; 2006), Veiga
(1989), Duarte (2001b), Ribeiro (2001), Saviani (2002; 2003), Nagel (2004), Maciel e
Shigunov Neto (2004). A modalidade investigativa é exploratério-documental, que
possibilitou a constituicdo da seguinte trajetdria: estudo bibliografico dos referenciais
gue discutem a sociedade contemporéanea, recortando temporalmente, a partir da
década de 80 do século XX, e espacialmente o Brasil, periodo no qual as politicas
neoliberais foram implantadas, expressando grandes reflexos na educacao
brasileira; estudo documental da legislacdo vigente para a educacdo superior
brasileira apresentando as orientacbes e exigéncias preconizadas nesses
documentos para a formacdo de professores e desenvolvimento da pratica
pedagodgica para este nivel de ensino; apresentacdo de autores brasileiros de
renome que realizaram estudos acerca desta tematica; estudo bibliografico
utilizando-nos de trabalhos apresentados nas reunides anuais da ANPEd, nos GTs e
periodo citados. Apds a constituicdo da base documental para esta dissertacdo, os
textos estudados foram organizados em dois momentos: apresentacdo dos cenarios
dos GTs, com as questdes problematizadoras de cada texto e o olhar dos
pesquisadores; explicitacdo das questbes que se inter-relacionam entre os GTs
estudados, e analise dos subsidios presentes nos estudos, 0s quais estdo
alicercados em diferentes referenciais tedricos e sistematizados por eixos tematicos.
Finaliza-se a dissertacdo com a articulacdo da olhar de pesquisadora, momento em
gue se discute acerca da formacdo e da pratica pedagdgica para a docéncia na
educacéo superior respaldada no referencial teérico adotado. Este estudo apresenta
diversificadas contribui¢cdes: analise e reflexdo a respeito dos estudos realizados na
ANPEd nos trés GTs; auxilio ao docente com a breve explicacdo dos referenciais;



sistematizacdo dos eixos tematicos; abordagem dos pressupostos teoricos para a
atividade docente, a partir do referencial critico-dialético; possibilidade deste trabalho
ser utilizado em grupos de estudos para formacéo inicial e continuada. Objetiva-se
por meio deste estimular novas pesquisas a respeito da tematica aqui discutida e
refletida, como por exemplo, analisar 0s possiveis impactos provocados pelas atuais
discussfes dos pesquisadores a respeito da pedagogia universitaria na formacao e
pratica pedagodgica para a docéncia na educacao superior.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Pratica Pedagogica. Docéncia na
Educacao Superior. ANPEd.
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ABSTRACT

This master’s degree thesis, by now concluded, aims at studying the formation and
the pedagogical practice of teaching at higher education (undergraduation courses).
It is built upon the following problematization: the studies, concerning the professors
formation and the pedagogical practice for higher education, produced by
researchers from the Brazilian universities (IES- higher education institutions) that
were presented in the Higher Education Politics GTs, Professors Formation and
Didatics, during the annual meetings of ANPEd from 2001 to 2005, have offered
technical and practical subsidies to the professors so that they can face the demands
inquired by the current social conjuncture and recommended by the current
legislation? For doing so, a general aim has been defined: investigating the
presentations made in the Higher Education Politics GTs, Professors Formation and
Didatics of ANPEd, concerning the formation and pedagogical practice for teaching in
Brazilian higher education, searching the analysis of the contributions found in them.
The research is based on historical and dialetics materialism whose main
interlocutors are: Sanchez Vasquez (1977), Snyders (1974; 1984; 2001), Scheibe
(1987), Cunha (1988; 2005b; 2006), Veiga (1989), Duarte (2001b), Ribeiro (2001),
Saviani (2002; 2003), Nagel (2004), Maciel e Shigunov Neto (2004). The
investigative mode is exploratory and documental because it allows the following
trajectory: bibliographical study from the references that discuss the contemporary
society, cutting timely, from the 80s - 20th century, and spacely Brazil, period in
which the neoliberal politics were implemented, expressing great reflexes in Brazilian
Education; documental study of the current legislation for Brazilian higher education
presenting the orientations and demands foreshadowed in these documents towards
professors formation and development of pedagogical practice for this level of
teaching; exposure of some relevant Brazilian authors who achieved important
studies about these themes; bibliographical study about the annual meetings of
ANPEd, in the GTS and in the periods mentioned above. After de documental base
constitution of this thesis, the studied texts were organized in two moments:
presentation of the GTs scenarios, within the problematizing questions of each text
added to the researchers’ view; explanation of the questions which are interrelated
among the GTs studied and the subsidies analysis presented in the studies that are
founded in different theoretical references and systematized by thematic axis. This
thesis ends with the articulation from the author-researcher’s perspective, moment in
which the formation and pedagogical practice are discussed in relation to teaching in
higher education and based on the references used. This research provides several
contributions: analysis and reflection about studies made in ANPEd in the three GTs;
assistance to professors with brief explanation of the references; systematization of
the thematic axis; approaching from the theoretical concepts to the teaching practice



based on the critical and dialectical referential; possibility of using this research in
studying groups aiming at initial and continuous formation. Thus, it is our goal to
stimulate new researches about this theme in order to provide more and more
discussion and reflection about it, for instance, analyzing the possible impacts
provoked by the current researches’ discussions about the higher formation
pedagogy and practice for this peculiar kind of teaching in undergraduation courses.

Keywords: Professors’ Formation. Pedagogical Practice. Teaching in Higher
Education. ANPEd.
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1 INTRODUCAO

A sociedade atual apresenta um conteddo complexo, cujas especificidades e
singularidades, préprias deste momento historico, ndo foram gestadas da noite para
o dia, ou vice versa, sem que o passado fosse precursor do presente, elemento
condicionante e constitutivo das tendéncias contemporaneas e alicerce das
perspectivas futuras.

No contexto atual, caracterizado pela intensa globaliza¢do, vivenciamos
modificacdes de toda ordem: técnico-cientificas, tecnoldgicas, politicas, econdmicas,
sociais, étnicas, religiosas e culturais. Esse periodo, marcado pela velocidade e
aligeiramento, € produzido pela revolucao tecnoldgica e pelas orientacbes politicas
neoliberais. Sua principal particularidade sdo as mudancas surpreendentes em todos
0S segmentos sociais, particularmente o sistema educacional em todos os niveis de
ensino. Dessa forma, temos e estamos vivenciando uma trama bastante complexa
gue intermedeia e circunstancia as relagoes.

O contexto explicitado suscita uma série de discussGes nos diferentes
segmentos da sociedade. E dentro desse quadro que esta inserida a educacio
superior brasileira. Cunha (2003), em seus estudos, afirma que, nas duas Ultimas
décadas do século XX, esse nivel de ensino foi palco de significativas mudancas de
natureza politica e econbmica, implementadas pelos governos comprometidos com
encaminhamentos neoliberais, mundialmente instituidos. Shigunov Neto e Maciel
(2004, p. 49) entendem que o pressuposto neoliberal aplicado a educacédo escolar,

nos seus diferentes niveis, articula-se com base em dois posicionamentos:

1) a pressuposicdo de que a instituicdo escolar possa ser tratada
como uma organizagdo empresarial com fins lucrativos, segundo a
idéia do mercado educacional livre e sem a interferéncia estatal; 2) a
transposicdo de conceitos aplicados ao setor empresarial para a area
educacional.

Um outro estudioso dessa questdo, Laval (2004), alerta-nos que esses
aspectos da politica neoliberal para os rumos escolares traduzem-se em tendéncias
pedagdgicas subordinadas a producao capitalista. Para este autor, o neoliberalismo

avanca sobre o sistema educacional mundial, principalmente na educacéo superior,



impondo um pensamento utilitarista e mercantilista, submetendo-o a pressodes pela
concorréncia, competitividade e rentabilidade.

Em face das mdltiplas exigéncias que se articulam no atual contexto social,
marcado pelos crescentes encaminhamentos neoliberais, o professor da educacéo
superior € instado a adotar uma nova postura,. As alteracdes vivenciadas na
educacao superior brasileira, principalmente nos cursos de graduagao presenciais,
abrangem diversos aspectos, como: a) crescimento acelerado (abertura de novas
vagas e aumento do numero de instituicdes, na maioria pertencentes a iniciativa
privada); b) flexibilizacdo do sistema (criacdo de inUmeros novos cursos para
atender a demanda de mercado); c) alteracbes nas diretrizes curriculares
(respaldadas na pedagogia das competéncias); d) mudancas nos critérios de
ingresso de alunos nas instituicdes (sistemas de cotas e programa universidade para
todos); e) processos de avaliagdo das instituicbes - interno (auto-avaliacdo) e
externo (comissdes designadas pelo Ministério da Educacgéo). Esses acontecimentos
tém provocado conseqiéncias diretas na pratica pedagogica do docente que
trabalha especificamente com os cursos de graduacao, sejam pela heterogeneidade
econbmica, social, cultural e intelectual dos alunos que ingressam no ensino
superior, sejam pelas exigéncias que emanam da atual conjuntura social, orientadas
pelas legislacdes vigentes.

Em face desse contexto, propusemos 0 problema de pesquisa que se
expressa da seguinte forma. Os estudos, acerca da formacéo de professores e da
pratica pedagogica para a educacao superior, produzidos pelos pesquisadores das
IES brasileiras e que foram apresentados nos GTs de Politica de Educacao
Superior, Formacdo de Professores e de Didatica, durante as reunides anuais da
ANPEd, no periodo de 2001 a 2005, tém oferecido subsidios tedrico-praticos aos
docentes para o enfrentamento das exigéncias decorrentes da atual conjuntura
social e da legislacédo vigente?

Constituida nossa questédo problematizadora, propusemo-nos a realizacéo da
leitura de todos os trabalhos publicados pelos integrantes dos trés GTs escolhidos,
no periodo destacado, de forma a selecionar as discussdes referentes a formacgéo
de professores e a préatica pedagogica de docentes da educacdo superior.
Destacamos que a formagédo e a pratica pedagogica foram situadas no contexto da
legislacdo educacional e das exigéncias da sociedade, na contemporaneidade,

porque visamos a andlise dos conteludos priorizados nesse espaco temporal.



Em razdo de tal proposta, desenvolvemos nossa dissertacdo com base em
trés objetivos principais. Inicialmente, abordamos e discutimos questdes relativas a
educacao superior brasileira no contexto historico da sociedade, bem como, da
legislacdo vigente, a partir da década de 80 do século XX para situar as novas
orientacdes relativas a formacdo de professores e a pratica pedagogica. Em
seguida, levantamos e identificamos os conteudos discutidos pelos pesquisadores
docentes de trés GTs da ANPEJ, relativos a formacdo e a pratica pedagdgica de
professores da educacao superior. Por fim, analisamos, nessas producdes, em face
das exigéncias da legislacao vigente, das demandas de mercado e das discussdes
do mundo académico, os diferentes subsidios tedrico-metodolégicos oferecidos para
os docentes da educacgédo superior brasileira.

Cabe o esclarecimento de que, em nossa dissertacdo, como referéncia de
nossa investigacado, tomamos as Instituicdes de Educacdo Superior (IES) — publica
ou privada. Delimitamos a analise com o tema da formacgéo e da pratica pedagdgica
dos docentes dos cursos de graduagcdo, na modalidade presencial, que atuam
nessas instituicbes, enfrentando as tendéncias e perspectivas do contexto
contemporaneo.

Consideramos necessario explicitar nossa escolha pela ANPEd. No Brasil ha
muitas e importantes entidades e foruns que também discutem as questdes
delimitadas em nosso trabalho. Entre elas, podemos destacar: Associagdo Nacional
pela Formacédo de Professores da Educacdo — ANFOPE; Forum Nacional de Pro-
reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras — Forgrad; Sindicato Nacional
dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior — ANDES; Forum de Diretores de
Faculdades/Centros de Educagdo das Universidades Publicas Brasileiras —
FORUMDIR; Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino — ENDIPE.
Escolhnemos a ANPEd porque, ao mesmo tempo em que ela congrega
pesquisadores da area da educacdo das IES mais renomadas do Brasil, sua
finalidade é o desenvolvimento e a consolidacédo do ensino de pds-graduacdo e da
pesquisa nessa area para todos os niveis de ensino.

A delimitacdo do periodo de 2001 a 2005, como recorte temporal de nosso
estudo das producgdes dos trés GTs escolhidos da ANPEd, deve-se a duas razdes:
1) Cinco anos é o periodo de referéncia que se observa da producdo académica de
um pesquisador, validos para concursos, mudanca de nivel na carreira académica,

elaboracdo de curriculo profissional; 2) Como a atual LDB foi aprovada em



dezembro de 1996, considerando-se que os trabalhos aqui analisados foram
apresentados no periodo de 2001 a 2005, desde a aprovacao da lei até o primeiro
ano especificado para este estudo, passaram-se quatro anos. Esse distanciamento é
favoravel, pois se presume que os pesquisadores tiveram um tempo razoavel para
observar e se posicionar em face das medidas encaminhadas.

Entendemos que as discussOes a respeito da formacéo de professores e da
pratica pedagégica na educacdo superior, nos trés GTs escolhidos, se inter-
relacionam, permitindo o levantamento de discussdes comuns no que diz respeito a
integracdo do ensino com a pesquisa, ao perfil profissional que se exige do
professor diante das tendéncias da sociedade contemporanea, aos limites impostos
pela conjuntura social e pela legislacéo vigente para a docéncia, e as perspectivas e
possibilidades de transformacg&o.

Outro aspecto que consideramos necessario explicitar € a escolha dos
estudos apresentados por pesquisadores da area pedagdégica: sao docentes que se
dedicam a estudar essas questfes e sustentam suas andlises com conhecimento
tedrico-pratico.

Nossa dissertacdo esta vinculada a nossa trajetoria académica e ao trabalho
de assessoria que desenvolvemos no setor de apoio pedagoégico de uma instituicao
de educacéo superior. Foi por meio das atividades pedagdgicas que desenvolvemos
nesse local, do contato com os docentes dos diversos cursos, de forma direta
(observagéo de aulas e participacdo em bancas de processo seletivo docente) e de
forma indireta (analise das avaliacbes de aprendizagem e dos resultados das
pesquisas de opinido dos alunos sobre seus professores) que sentimos a
necessidade de realizagdo de um estudo a respeito da formacdo e da pratica
pedagodgica para a docéncia na educacgao superior.

Percebemos consideraveis diferencas entre os docentes que tém e 0s que
ndo tém formacdo pedagogica, independentemente da concepcgdo tedrica que
sustenta suas praticas, em diversos aspectos: na maneira como elaboram o0s
objetivos e informam os procedimentos didaticos que norteiam seus planos de
ensino; na forma como introduzem um novo conteudo aos alunos, desenvolvem
suas aulas, estabelecem relacdes com outras informacdes, formulam perguntas aos
alunos para promover a atencao as aulas, elaboram as questdes para as avaliagfes

de aprendizagem.



Consideramos que a escolha desta tematica continua a ser importante
porque, historicamente, na educacdo superior brasileira, no que diz respeito a
formacéo do docente para este nivel de ensino, priorizou-se a racionalidade técnica,
secundarizando-se os demais aspectos. Entendemos e realizamos nosso trabalho

com base na concepc¢do de que a racionalidade técnica

[...] diz respeito a légica racional orientada pelos procedimentos
técnicos. De qualquer modo, a técnica responde a uma necessidade,
demanda ou exigéncia historica de um grupo ou de segmentos de
uma estrutura social. Embutidas na concepcao de técnica estdo as
nocdes de invencgdo, inovagao e progresso técnico préprias de cada
cultura, no caso a capitalista (ARAUJO; CIANALLI, 2006, p. 291)

E importante observar que a submissdo do homem & racionalidade
institucionalizada, conforme discute Rouanet (1987) é apresentada como necessaria
a promocao do bem-estar. No entanto, em razdo dos encaminhamentos econdmicos
e politicos, essa mesma racionalidade constitui-se em fundamento de legitimacao da
dominacédo e exploragdo, uma vez que restringe a liberdade e contribui para manter
a desigualdade.

Outro aspecto € que a trajetéria histérica da educacdo superior brasileira €
recente, quando comparada a de outros paises: anteriormente a vinda da familia
real ao Brasil, em 1808, era praticamente inexistente E, até o inicio da década de 30
do século XX, a formacdo em nivel superior existia apenas para profissionais
liberais.

Durante todo esse periodo, 0 processo de ensino pautou-se na transmissao
de um conjunto organizado de conhecimentos estabelecidos e o relato de
experiéncias profissionais bem sucedidas. Isso significava que as instituicbes
procuravam profissionais renomados, com sucesso em suas atividades, para
ingressar nos quadros do magistério do ensino superior. Logo, quem fosse bem
sucedido em seu campo de atuacdo seria um bom professor daquela area.

No periodo da Republica Populista, entre os anos de 1945 a 1964, a
educacao superior brasileira passou por um processo intenso de mudancas.
Observa-se que 0 aumento quantitativo de instituicbes e desenvolvimento de
pesquisas ocorreram de acordo com as necessidades que a modernizacao do pais
demandou a época. No entanto, para a funcdo de docente do nivel superior,

continuou a se exigir apenas o bacharelado e o exercicio competente da respectiva



profissdo, embora ja estivessem em funcionamento iniUmeras universidades e a
pesquisa ja fosse um investimento em acéo.

Em razdo das necessidades de pesquisas e estudos relacionados ao
desenvolvimento do pais, houve grande expansdo dos cursos de pés-graduacédo a
partir da segunda metade da década de 60 do século XX. Nesse contexto de
mudangas, a exigéncia de qualificagcdo do professor foi alterada, havendo
necessidade cada vez maior de especializacdo académica, com o oferecimento de
cursos de mestrado e doutorado. Contudo, nas questdes relacionadas a formacéo
para a docéncia no ensino superior continuou-se dando énfase a racionalidade
técnica.

E somente a partir do final da década de 80 e inicio de 90 do século XX que
comecaram a ser publicados estudos com essa preocupagéo, ou seja, a questao da
formacdo pedagodgica para a docéncia no ensino superior passa a ser discutida e
enfatizada pelos pesquisadores da educacdo escolar (SCHEIBE, 1987; CUNHA,
1988; VEIGA, 1989, PIMENTEL, 1993). Este € um dado importante, que nos revela
gue a tematica é recente, se comparada as pesquisas feitas sobre este mesmo
aspecto nos demais niveis de ensino escolar brasileiro. O momento histérico vivido
durante a década de 80 do século XX foi propicio para estas producdes. Nesse
periodo, com o retorno ao pais dos exilados (Lei da anistia data de agosto de 1979)
e o fim da ditadura militar, em 1985 (inicio da Nova Republica), muitos
acontecimentos cobriram o Brasil de esperancas e de novas expectativas, em todos
0S segmentos sociais, especialmente no educacional.

Nos ultimos anos, inumeros trabalhos académicos abordaram o tema da
formacdo de professores e da pratica pedagogica para os diferentes niveis de
ensino, principalmente, para a Educacdo Basica. Estudos da mesma natureza com
foco na docéncia na educacéo superior também comecaram a ser publicados com
maior frequéncia. Entre esses estudos, destacamos: Vasconcelos (1996), Masetto
(1998, 2003), Veiga (1998, 2005), Leite (1999), Veiga e Cunha (1999), Isaia (2000),
Morosini (2000), Pimenta e Anastasiou (2001), Cunha (2000, 2005a, 2005b, 2006).
Esses pesquisadores salientam a necessidade da ampliacdo dessas discussdes e
lamentam que a docéncia na educag¢do superior ainda seja um campo pouco
explorado.

Quanto ao que nos propusemos nesta pesquisa - discutir a formagdo e a

pratica pedagoégica para a docéncia no ensino superior — respaldamo-nos no



seguinte argumento: toda formacdo oferece sustentacdo a pratica e, toda prética
reflete o que a formacdo proporcionou. Desta forma, ndo vemos possibilidade de
discutir situacdes envolvendo questdes da pratica pedagdgica, sejam positivas ou
ndo, sem que 0s aspectos relacionados a formacao estejam presentes.

Consideramos que a formacdo e a pratica pedagodgica dos docentes da
educacdo superior € uma tematica relevante porque, de acordo com o censo de
2005, o ensino é a atividade principal da grande maioria das instituicdes brasileiras
de educacéo superior. Essa caracteristica que marca a educacgao superior brasileira,
na atualidade, nédo é recente, de acordo com as explicagbes de Cunha (2000, p.
153); suas raizes estdo na educacdo jesuitica; na maneira como foram conduzidas
as instalagfes das instituicdes no seculo XIX, com o consentimento de Portugal; e
na multiplicacdo ao longo dos anos, principalmente de escolas de ensino superior
isoladas.

Segundo os dados mais recentes, em relagdo a organizacdo académica, o
Brasil conta com 2165 instituicdes, das quais 231 sédo universidades, representando
10,6%, e 1934 ndo sdo universidades, representando 89,4%. As universidades
desenvolvem ensino, pesquisa e extensao; as nao universidades, que compreendem
0s centros universitarios e as demais faculdades e cuja prioridade esta no ensino,
logram como atividades secundérias a pesquisa e a extensao.

Outro argumento que torna positiva nossa investigagcdo é o de que a
exposicdo e a analise de dados de outros pesquisadores, relativos a formacao e a
pratica pedagogica em diferentes contextos e que foram examinados por diferentes
concepcOes tedricas, tornaram-se relevantes. Em quais aspectos? Essas producdes
nao s6 ofereceram uma analise daquilo que as pesquisas apresentaram, mas
também ofereceram subsidios e referéncias direcionados a resolugédo de questdes
relacionadas a formacdo e a pratica pedagodgica dos professores da educacéo
superior no contexto atual.

Isso posto, apresentamos a constituicdo formal de nossa dissertacdo. Sua
organizagcdo € consequéncia de muitas leituras, analises, discussoes, reflexbes e
sugestdes feitas pela banca que constituiu 0 nosso Exame de Qualificacéo.

A primeira secdo compreende esta parte introdutdria, na qual apresentamos o
tema, o objeto, os objetivos, a justificativa, os referenciais de andlise de nossa

pesquisa. Nesta introducédo, tivemos a intencao de deixar o leitor proximo do método



de pesquisa que utilizamos, sem realizarmos uma retdrica a seu respeito, mas pela
forma como encaminhamos e constituimos cada uma das secoes.

Denominamos a segunda sec¢éo de “Docéncia na educacao superior: contexto
social, legislacdo e investigacdes”. Nessa parte, com base no contexto histérico,
abordamos e discutimos questdes relativas a educacdo superior brasileira, bem
como a legislacdo vigente, a partir da década de 80 do século XX, de forma a
analisarmos as novas orientacfes relativas a formacdo de professores e a pratica
pedagodgica. Finalizamos a se¢cdo com a apresentacdo de estudos publicados por
pesquisadores brasileiros a respeito dessa temaética, limitando-nos ao recorte
temporal especificado para nossa investigacao.

O titulo “Formacgéo de professores e pratica pedagogica para a docéncia na
educacdo superior: apresentacdo dos cenarios” refere-se a nossa terceira secao.
Nessa secédo levantamos e analisamos, de forma preliminar, os contetdos que foram
discutidos pelos pesquisadores e docentes, relativos a formagdo e a pratica
pedagodgica de professores da educacgédo superior, nos trabalhos e pésteres dos GTs
de Politica de Educacdo Superior, Formagdo de Professores e Didatica,
apresentados nas reunides anuais da ANPEd, no periodo de 2001 a 2005.
Organizamos a secao em dois momentos. Iniciamos com uma breve apresentacéo
da ANPEd e dos trés GTs e, em seguida, trazemos os critérios adotados para
escolha dos textos completos e as informag¢des quantitativas obtidas. No segundo
momento fazemos uma andlise qualitativa do material selecionado em cada um dos
GTs.

Intitulamos a quarta secéo de “Formacao de professores e pratica pedagodgica
para a docéncia na educacao superior: analise e reflexdo”. Com base nos trabalhos
e pOsteres apresentados pelos pesquisadores e docentes nas reunides da ANPEd,
conforme levantado e analisado, preliminarmente, na secdo 3, identificamos e
analisamos os subsidios teérico-metodoldgicos que ali se oferecem aos docentes da
educacao superior, em face das exigéncias da legislacéo vigente, das demandas de
mercado e das discussdes do mundo académico. Iniciamos com o mapeamento dos
cenérios delineados nos trés GTs investigados; na sequéncia, apresentamos uma
abordagem a respeito das metodologias investigativas encontradas e dos
referenciais teéricos dos textos presentes nos trabalhos e pésteres, analisando as
guestbes que se articulam entre as discussbes dos autores. Em continuidade,

fazemos a apresentacao dos subsidios, sistematizados por eixos tematicos. Por fim,



com base no referencial tedrico que adotamos, apresentamos nosso posicionamento
em relacdo a formacdo e a préatica pedagogica para a docéncia na educacdo
superior.

Na conclusdo de nossa dissertacdo, sustentadas na concepgdo tedrica
explicitada em nossa andlise, pretendemos fazer uma reflexao acerca daquilo que é
afirmado no momento atual, por meio das tendéncias econdmicas e politicas, da
legislacé@o vigente e dos trabalhos apresentados e também oferecer possibilidades
de outras investigagoes.

O levantamento, a exposicdo e a divulgacdo de situacdes concretas
pesquisadas, nas quais o docente da educacao superior possa se reconhecer como
elemento integrante de uma relagéo, bem ou mal sucedida, sdo fundamentais para
mudancgas de postura. Esses elementos permitem-lhe identificar-se como sujeito
participe de uma situagdo que ndo pertence somente a ele, mas que tem relacéao
com o contexto social de todos os envolvidos.

O foco fundamental da educacdo superior, relativamente a formacao de
profissionais, é de que 0os mesmos estejam preparados para a construcdo de uma
sociedade melhor. Essa preparagdo esta, de acordo com o referencial do
materialismo histérico-dialético, diretamente relacionada a pratica pedagdgica
desenvolvida pelo docente da educacao superior. Portanto e para tanto, o professor,
deste nivel de ensino, precisa ensinar retirando as vendas dos olhos de seus alunos.

z

Para fazer isso, € necessario que o professor retire primeiro as vendas de seus
préprios olhos, isto é, seja um profissional critico radical, com amplo e profundo
conhecimento da realidade social, do conhecimento especifico, do conhecimento
pedagodgico; seja um profissional que ofereca subsidios para que seus alunos
rompam com as visfes e concepcdes parciais, imediatas e simplistas da sociedade,
do homem, da educacao, da politica. Nesse sentido, conhecer, entender, posicionar-
se e conseguir desenvolver um trabalho pedagégico, no qual os limites e as
possibilidades da sociedade sejam o ponto de partida e de chegada, é o grande

desafio a ser enfrentado pela e na educacao superior brasileira.



2 DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR: CONTEXTO SOCIAL, LEGISLACAO E
INVESTIGACOES

Nesta secdo, procedemos a um estudo da literatura pertinente ao Nnosso
objeto de pesquisa, de forma a construirmos um marco referencial que o sustente
teoricamente e nos auxilie a situa-lo no contexto histérico da sociedade capitalista,
especialmente no periodo posterior a década de 80 do século XX. Nesse momento
guando proliferam as politicas neoliberais, explicitam-se também as novas
orientacdes para a formacéo de professores e para a pratica pedagdogica nesse nivel
de ensino.

Com base nesse contexto, fazemos uma apresentacao da legislacdo vigente
para a educagéo superior brasileira, destacando as novas orientagdes e exigéncias
para a docéncia neste nivel de ensino.

Por ultimo pontuamos trabalhos publicados que analisam a Educacao
Superior Brasileira. O procedimento adotado visa a evidenciar os aspectos que
esses autores brasileiros publicaram acerca da formacédo do professor e da pratica
pedagdgica para a docéncia neste nivel de ensino em nosso pais.

Como fio condutor da analise, apresentamos uma sintese das reflexdes de
Karl Marx, contidas no “Prefacio a Contribuicdo a critica da economia politica”,

escrito em 1859

Na produgéo social da sua vida, os homens contraem determinadas
relagbes necessarias e independentes da sua vontade, relagbes de
producdo que correspondem a uma determinada fase de
desenvolvimento das suas forcas produtivas materiais. O conjunto
destas relacbes de producdo forma a estrutura econdmica da
sociedade, a base real sobre a qual se levanta a superestrutura
juridica e politica e a qual correspondem determinadas formas de
consciéncia social. O modo de produc¢do da vida material condiciona
0 processo da vida social, politica e intelectual em geral. Nao é a
consciéncia do homem que determina o seu ser, mas, pelo contrario,
0 seu ser social é que determina a sua consciéncia (MARX;
ENGELS, 1980, p. 301).

A idéia essencial presente nesta passagem é de que, para explicar a maneira
de pensar dos homens, sua forma de se relacionar social, politica e intelectualmente,

de se educarem uns aos outros, € preciso compreender a sociedade como um todo,



analisar todos os seus determinantes: estrutura, forcas e relacées de producédo. Para
0 encaminhamento dessa idéia, sdo bastante significativas as colocacfes de

Gramsci (1978, p.47) a respeito das relagcdes entre individuo e sociedade:

O homem deve ser concebido como um bloco histérico de elementos
puramente subjetivos e individuais e de elementos de massa —
objetivos ou materiais — com os quais o individuo esta em interacao
ativa. Transformar o mundo exterior, as rela¢cdes gerais, significa
fortalecer a si mesmo, desenvolver a si mesmo.

E no interior das rela¢ées sociais mais amplas que o individuo se desenvolve,
€ no desenvolvimento dessas relacdes que ele se torna um ser pertencente ao
género humano. Isto significa que as representacdes mentais da realidade que os
homens constroem sdo determinadas pela préatica social, como afirmam Marx e

Engels na seguinte passagem de A Ideologia Alema:

Os homens sao os produtores das suas representacgdes, idéias etc.,
mas 0s homens reais, os homens que realizam, tais como se
encontram condicionados por um determinado desenvolvimento das
suas forcas produtivas e do intercambio que a estas corresponde até
as suas formagbes mais avancadas. A consciéncia nunca pode ser
outra coisa sendo o ser consciente, e o ser dos homens é o seu
processo real de vida. Se em toda a ideologia os homens aparecem
de cabeca para baixo como numa camera obscura, é porque este
fendbmeno deriva do seu processo histérico de vida, da mesma
maneira que a inversdo dos objetos na retina deriva do seu processo
diretamente fisico de vida (MARX; ENGELS, 1984, p. 22).

Com tais pressupostos, € possivel definir: a pratica como toda a acdo do
homem sobre a natureza e sobre 0s outros homens e a teoria como a organizacao
das representacdes que ele constréi sobre objetos ou fendbmenos, num sistema
conceitual elaborado segundo critérios légicos (estes, por sua vez, igualmente
construidos pelo homem).

De acordo com Sanchez Vasquez (1977, p. 193), “[...] 0 que caracteriza a
atividade prética é o carater real, objetivo, da matéria-prima sobre a qual se atua,
dos meios ou instrumentos com que se exerce a agdo, e de seu resultado ou
produto”, ao passo que a atividade tedrica “[...] s6 existe por e em relagdo com a
pratica, ja que nela encontra seu fundamento, suas finalidades e seu critério de
verdade” (SANCHEZ VASQUEZ, 1977, p. 202)



O autor oferece-nos subsidios para afirmar que a préatica pedagogica € uma
atividade humana especifica, que se desenvolve no ambito da realidade natural e
social, ou seja, deve ser analisada como parte das relacdes sociais. E dessa
perspectiva que ele expbe sua concepcdo a respeito da relacdo entre teoria e
pratica, elucidando assim os caminhos de nossa analise da formacao e do trabalho

docente:

Na verdade, a histdria da teoria (do saber humano em seu conjunto)
e da praxis (das atividades praticas do homem) sé@o abstracBes de
uma s6 e verdadeira histéria: a histéria humana. E uma prova de
mecanicismo dividir abstratamente em duas partes e depois tentar
encontrar uma relacéo direta e imediata entre um segmento tedrico e
um segmento pratico. Essa relagdo ndo € direta nem imediata,
fazendo-se através de um processo complexo, no qual algumas
vezes se passa da pratica a teoria, e outras desta a pratica. A
atividade pratica que hoje é fonte da teoria exige, a seu turno, uma
pratica que ainda nao existe, e desse modo, a teoria (projeto de uma
pratica inexistente) determina a pratica real e efetiva (SANCHEZ
VASQUEZ 1977, p. 233)

O que o autor nos ensina € que a reflexdo, que constitui a articulacdo
constante entre teoria e pratica, possibilita a transformacdo das representacdes e
das acdes concretas sobre a realidade num processo dialético. Em outras palavras,
mudangas que o homem provoca em seu meio, com sua atividade, determinam
alteracbes em suas representacbes da realidade. Reciprocamente, mudancas
nessas representacdes (e nas teorias) possibilitam novas formas de atividade, num
processo continuo de transformac¢ao mutua.

Sanchez Vasquez (1977) ressalta a importancia da consciéncia da praxis e
sustenta que a consciéncia exige conhecimento, pois teoria e pratica sdo imbricadas
e dependem uma da outra.

Ribeiro (2001) assevera que, de acordo com o materialismo histérico dialético,
praxis é a atividade pratica humana, em que, a um sé tempo, o homem produz

objetos e a si mesmo. Nessa perspectiva, a educacéo € uma atividade humana que,

[...] como as demais formas de atividade humana, esta condicionada
por esta finalidade; finalidade que néo é algo acabado, posto em
abstrato, e sim uma finalidade que se p0e e se resolve infinitamente
na historia, finalidade de construcao/constituicdo de um ser humano
cada vez mais humano (RIBEIRO, 2001, p.13).



A autora, ao tratar a préatica pedagogica como uma forma especifica de praxis,
explica que “[...] a dimenséo educativa da atividade pratica humana decorre da
relacdo entre esta préatica e as finalidades que a dirigem” (RIBEIRO, 2001, p. 15).
Segundo Sanchez Vasquez (1977, p. 202) as formas especificas de praxis “[...] nada
mais sao do que formas concretas, particulares, de uma praxis total humana, gracas
a qual o homem como ser social e consciente humaniza os objetos e humaniza a si
proprio”.

Veiga (1989, p.16) também nos oferece uma importante contribuicdo ao
afirmar que a pratica pedagogica € uma pratica social, orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos especificos: “[...] o lado tedrico € representado por um
conjunto de idéias constituido pelas teorias pedagdgicas, sistematizado a partir da
pratica realizada dentro das condigbes concretas de vida e trabalho”. J4 o lado

objetivo da pratica pedagogica, segundo a autora,

[...] é constituido pelo conjunto de meios, o modo pelo qual as teorias
pedagodgicas sdo colocadas em acdo pelo professor. O que a
distingue da teoria é o carater real, objetivo, da matéria-prima sobre a
qual ela atua, dos meios ou instrumentos com que se exerce a agao,
e de seu resultado ou produto. Sua finalidade é a transformacéo real,
objetiva, de modo natural ou social, satisfazer determinada
necessidade humana (VEIGA, 1989, p.17).

O que caracteriza ou identifica uma forma especifica de praxis, segundo
Ribeiro (2001), é a natureza da necessidade. Explica que a atividade educacional
compreende duas finalidades que se complementam. A finalidade mediata relaciona-
se a satisfacdo da necessidade de todo ser humano de se produzir como ser

humano. A finalidade imediata corresponde a

[...] necessidade que todo ser humano tem de compreender a um
tempo, o que foi feito/produzido, o que esta sendo feito/produzido e o
que pode, tem de ser feito/produzido. Neste processo se insere e
adquire sentido o que cada um fez/produziu, esti
fazendo/produzindo e pode, tem responsabilidade de fazer/produzir
(RIBEIRO, 2001, p. 29).

Dessa forma, a finalidade imediata da educacgéo é tornar possivel um maior
grau de consciéncia, ou seja, de conhecimento, compreensao da realidade da qual
nés, seres humanos, somos parte e na qual estamos te6rica e praticamente

inseridos. De acordo com Veiga (1989, p. 17):



A teoria e a pratica ndo existem isoladas, uma ndo existe sem a
outra, mas encontram-se em indissoltuvel unidade. Uma depende da
outra e exercem uma influéncia muatua, ndo uma depois da outra,
mas uma e outra ao mesmo tempo. Quando a prioridade é colocada
na teoria cai-se na posicdo idealista. O inverso também gera
distor¢gBes, pois uma pratica sem teoria ndo sabe o que pratica,
propiciando o ativismo, o praticismo ou utilitarismo.

Sobre esta questdo, Ribeiro (2001, p. 40) acrescenta, ainda, que: “[...] a
atividade educacional escolar se caracteriza como uma forma especifica de
atividade préatica humana, ou seja, de praxis, ainda que tenha finalidade imediata,
matéria-prima, instrumentos e produtos nucleares de natureza tedérica”.

Tomando como parametro esses pressupostos tedricos, para examinar as
guestdes propostas nesta pesquisa, compreendemos que a pratica pedagodgica se
faz e se refaz articuladamente no interior das relacdes historicas e sociais nas quais
esté inserida como parte integrante dessa totalidade.

Alicercadas neste posicionamento tedrico passaremos a uma reflexdo a
respeito do panorama em que se inscreve, na atualidade, a educacao superior
brasileira, pontuando as orientacées para a formacdo e a pratica pedagogica do

professor desse nivel de ensino.

2.1 A EDUCAGAO SUPERIOR BRASILEIRA NO CONTEXTO DA SOCIEDADE
CONTEMPORANEA

As constantes e rapidas mudancas da atual fase da sociedade capitalista que
se manifestam como: imediatismo, descentramento, relativismo, flexibilidade,
modismos sdo resultantes do processo de globalizacdo do capital associado as
praticas neoliberais e concepc¢des pos-modernas. Nessa O6tica, de acordo com
Bauman (2001) velocidade, mobilidade, inconstancia sao palavras-chave.

Alguns elementos essenciais devem ser destacados do panorama atual. O
primeiro ponto é que o0 momento contemporaneo é resultante do processo histérico
de desenvolvimento do capitalismo, cuja formacéo se inicia no final da Idade Média,

percorre o colonialismo do século XIX e se desenrola durante todo o século XX.



Outro aspecto importante a ser demarcado € que a sociedade capitalista tem como
objetivo fundamental produzir para acumular, concentrar e centralizar o capital.
Deixam de ser prioridade, portanto, nessa perspectiva, 0os homens e as
necessidades humanas. Elas estdo subordinadas as determinacdes imanentes da
producéo capitalista, cujo objetivo principal é o lucro.

Algumas consideracdes a respeito dos acontecimentos que marcaram a
trajetoria historica do século XX podem esclarecer aspectos importantes do recorte
temporal definido para nossa investigacdo, ou seja, esclarecer o porqué de, nas
duas ultimas décadas desse século, ter-se iniciado o processo de implementacéo
das politicas neoliberais, que se expandiram mundialmente.

O século XX foi chamado por Eric Hobsbawm (1995) de “A era dos extremos”.
Esse historiador afirma que o século XX teve seu inicio em 1914 com a Primeira
Guerra Mundial, e se encerrou com a queda do muro de Berlin, em 1991. Registra
trés diferentes momentos: a “era da catastrofe”, que compreende o intervalo entre as
duas guerras mundiais e a crise econémica de 1929; “a era do ouro”, ou a expansao
do consumismo capitalista, mais ou menos entre 1947 e 1973; e “o
desmoronamento”, entre 1970 e 1991, momento em que o declinio dos sistemas
institucionais abriu espaco para a brutalizacdo politica e a irresponsabilidade teorica
da ortodoxia econémica. E importante observar que esses acontecimentos nio se
deram ao mesmo tempo e de forma igual em todos os lugares, pois a histéria ndo se
articula de forma linear, existem particularidades.

De acordo com esse historiador, 0 que confere coeréncia e sentido a um
“século de oito décadas” € o carater global dos acontecimentos traumaticos que o
marcaram. Em nenhum outro momento da historia existiu uma economia mundial
Unica e universal capaz de transcender as caracteristicas particulares das diferentes
formacdes nacionais como a que se firmou no século XX. Ele esclarece, ainda, que
o progresso cientifico e tecnoldgico ndo significou, necessariamente, a melhoria das
relacdes humanas e a qualidade de vida da populacdo mundial. O século da corrida
espacial, da engenharia genética e de tantas outras maravilhas criadas pelo homem
foi também o século da invencdo das formulas de destruicdo em massa, do
genocidio e da completa intolerancia. Mesmo com tantos meios de comunicagao
para aproximar os homens, nunca estivemos tao distantes e impessoais: 0 outro se

tornou um estranho. Nesta perspectiva, Hobsbawm (1995) evidencia que ciéncia e



tecnologia ndo produzem, necessariamente, bem-estar e fraternidade, pois séo
acessiveis apenas para uma parcela minoritaria da populacgéo.

Ao discutirem essas questdes que caracterizam o século XX, Frigotto e Gentili
(2002) explicam que o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico nao foi sequer capaz
de erradicar a fome e a miséria, mesmo que se tenha produzido o suficiente para o
triplo da populagdo humana existente no planeta. Segundo eles, esse fendbmeno
ocorre em razdo do seguinte paradoxo: de um lado, o desenvolvimento e a
crescente multiplicagéo da ciéncia e da tecnologia levaram o ser humano a rever as
perspectivas do seu futuro; por outro lado, ocorreu o mais profundo e brutal processo
de concentracdo de renda para uma minoria da populacéo, cuja contrapartida foi
uma absurda e injustificavel desigualdade social, que faz com que atualmente um
terco da populagdo mundial viva abaixo da linha da pobreza.

Com efeito, de acordo com os dados divulgados no Relatério do
Desenvolvimento Humano 2006, publicado pelo Programa das Nac¢fes Unidas para
o Desenvolvimento (PNUD), cerca de 90% da riqueza mundial concentra-se na
América do Norte, na Europa e na regido pacifico-asiatica (Japdo e Australia).
Especificamente quanto aos indicadores de pobreza, existem 2,8 bilhdes de pobres
no mundo, sendo que destes, 1,3 bilhdes vivem na absoluta miséria. Nesse relatério
o Brasil € apresentado o 10° mais desigual, em uma lista de 126 paises, situando-se
a frente apenas da Colébmbia, Bolivia, Haiti e de 5 paises da Africa Subsaariana. Em
nosso pais 0s 10% mais ricos sao detentores de 45,8% da renda total.

A miséria, o desamparo e a exploracdo fazem parte do cotidiano da grande
maioria dos habitantes do planeta neste inicio do século XXI, cuja causa triste e
vergonhosa recai sobre as relagdes entre os homens e ndo sobre sua capacidade
produtiva.

Com base nestas considera¢fes, podemos retomar as duas Ultimas décadas
do século XX e analisar as novas tendéncias e orientagdes que, tendo origem no
processo de globalizacdo neoliberal, integram-se as especificidades nacionais. A
elas estdo, necessariamente, relacionadas a formacédo de professores e a prética
pedagogica na educacao superior. Nesse quadro sinalizam-se tensdes, adaptacdes
e lutas que revelam embates mais amplos produzidos no contexto da sociedade
brasileira. Sdo estas as questdes que abordamos para dar seqiiéncia ao nosso

estudo.



Globalizagdo e neoliberalismo sdo termos muito presentes nos diferentes
contextos da agenda mundial atual. Embora associados, com maior frequéncia, aos
aspectos econdmicos, eles estdo interligados e diretamente interconectados com
todos os fendbmenos sociais, politicos e culturais da sociedade contemporanea.
Neste sentido, Dias Sobrinho (2005, p. 51) ao refletir a respeito de globalizacéo e

desenvolvimento cientifico, sustenta que:

A globalizacdo vem trazendo transformacdes de grande impacto
sobre a vida das pessoas. De modo particular, as conquistas nas
areas do saber e os avancos fantasticos nos diversos setores
tecnolégicos, de modo incisivo na tecnologia da informacgéo, estdo
promovendo uma grande revolucdo na histéria da humanidade. Em
termos técnicos e cientificos, a humanidade atingiu estagios de
desenvolvimento jamais antes alcan¢ados.

Atento as contradi¢cdes, o autor observa ainda que “[...] para mais da metade
da populagdo mundial, a globalizacdo esta significando mais miséria, mais fome,
mais violéncia, mais exclusdo, mais desemprego, mais concentragédo de rendas,
mais inseguranca...” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 52). E sinaliza que vivenciamos
uma crise global que se reveste de aspectos aparentemente particulares, como é o
caso da crise de sentidos, de valores, de paradigmas, que afetam a educacédo, uma
vez que interferem nas relagcbes sociais, formativas e na producdo de
conhecimentos.

O processo de globalizacdo ndo € recente, pois vem sendo gestado
concomitantemente ao desenvolvimento histérico da humanidade. Sdo as condi¢cbes
mais recentes, especialmente com o progresso tecnolégico e cientifico, que
permitiram que esse processo se acentuasse nos ultimos trinta anos.

A definicdo de globalizagéo é socialmente construida: tem raizes histéricas e
determinantes ideoldgicos. Nao compreende apenas a dimensdo econdmica,
embora essa prevaleca sobre as demais, mas incorpora também as dimensdes
politica, cultural, ecoldgica, organizacional, entre outras. O determinismo econ6émico,
gue vem marcando o0 conceito de globalizacdo na sociedade capitalista
contemporanea pode mascarar e até mesmo desviar a discussao, levando-a a
passar ao largo dos interesses presentes nas demais dimensdes.

z

A globalizacdo € um processo que compreende um conjunto de

z

transformacbes mundialmente instituidas cuja tendéncia é a interdependéncia



econbmica dos povos e paises do planeta. “Assim o processo de ‘globalizacdo’ é
apresentado como um processo de desenvolvimento natural e espontaneo, devendo
todos os paises se adaptarem a tal processo, destruindo todas as formas de controle
social do mercado” (DUARTE, 2001a, p. 46, grifo do autor).

Hirst e Thompson (1998, p.11) trazem a tona questdes fundamentais do
nosso tempo, destacando o aspecto ideoldgico presente na retdrica da globalizagéo.
Eles afirmam que a globalizagdo € um mito, utilizado como alibi para justificar o
estado atual das questdes sociais. Nesse sentido, 0 mercado aparece como uma
espécie de entidade metafisica, pois exime os governos de qualquer culpa e, assim,
desloca o foco das atitudes e decisdes politico-adminitrativas.

A globalizacdo em curso, de acordo com Castells (2005), abarca diferentes
ambitos, como: avangos na tecnologia de comunicagéo via redes de transmissao de
dados; mudancas radicais no sistema produtivo; desenvolvimento da biotecnologia e
da medicina; crescente internacionalizacdo da economia e fortificacdo do sistema
financeiro mundial; fortalecimento de uma rede de “cidades globais” de comando da
economia mundial; aumento da concentracdo de renda, do desemprego e da
violéncia urbana em varias cidades do mundo; mudancgas no padrao cultural.

Castells (2005, p.50) sustenta que o processo de reorganizacdo do sistema
de producéo capitalista, proposto pelas politicas neoliberais a partir de 1980, “tem na
revolucdo tecnoldgica sua base essencial, pois foi a que mais contribuiu para as
rapidas transformacdes que aconteceram e também aquelas que ocorrem na
atualidade”. Esse mesmo periodo tem como caracteristica marcante a projecao
mundial do neoliberalismo.

As mudancas propostas pelas politicas neoliberais nos diferentes paises
contemplam, principalmente, a recomposi¢cdo produtiva, a diminuicdo significativa
das responsabilidades do Estado quanto ao atendimento as necessidades
essenciais da populacdo e a viabilizagdo de uma proposta educacional em
consonancia com as metas da economia de mercado globalizada. No Brasil, a
adocdo dessas politicas teve inicio na década de 90 do século XX, precisamente
com o governo de Fernando Collor de Melo.

Em 1980, enquanto o neoliberalismo se propagava em muitos lugares do
planeta, os brasileiros vivenciavam ainda o fim da ditadura militar, a “abertura”
politica e o movimento pelas “diretas ja”. Frigotto (2006, p. 34), ao tratar da relacédo

entre o estrutural e o conjuntural, como delimitadora das politicas de educacéo



tecnoldgica e profissional, desenvolvida no Brasil nos anos de 1980 e 1990, deixa

claro o que significou esse periodo:

Podemos assumir a visdo de que a década de 1980 foi uma dura
travessia da ditadura a redemocratizacdo em que se explicitou, com
mais clareza, os embates entre as fracdes de classe da burguesia
brasileira (industrial, agraria e financeira) e seus vinculos com a
burguesia mundial e destas em confronto com a heterogénea classe
trabalhadora e os movimentos sociais que se desenvolveram em seu
interior. A questdo democréatica assume centralidade nos debates e
nas lutas em todos os ambitos da sociedade ao longo da década.

O autor explica que, nessa década, definiu-se uma conjuntura em que se
tentou romper com o regime da ditadura e seu modelo econdmico-social, mas, ao
mesmo tempo, a ruptura se mostrou restrita e parcial. Na verdade, o que acontecia
nesse momento, era uma mudanca significativa, que se revelou, ao seu término, um
alargamento das desigualdades e um adensamento de poderosos aparelhos de
hegemonia, como € o caso de instituicbes politicas criadas ou moldadas com o

objetivo de manter os interesses da classe privilegiada e dominante.

A primeira metade da década de 1980 caracteriza-se por
movimentos lentos de conquistas democraticas elementares, mas, ao
mesmo tempo, de clara resisténcia das for¢as de direita que estavam
instaladas na forca bruta da ditadura no tecido social amplo
(FRIGOTTO, 2006, p. 36).

A segunda metade da década de 80 é inaugurada com a eleicdo de Tancredo
Neves, cujo vice-presidente foi José Sarney. Para Frigotto (2006, p. 37), tanto o peffil
de ambos quanto a forma indireta da eleicdo, explicitam o teor conservador e
emblemético da transicAo democratica. Nesse periodo de esperanca e de
crescimento dos movimentos sociais, apostou-se na reconquista dos direitos sociais
e politicos. Foram essas as tendéncias que deram o tom ao processo de elaboracéo
da Constituicdo Brasileira de 1988. “A Assembléia Nacional Constituinte inicia-se em
1987 e se encerra, em 1988, com a aprovacdo da nova Constituicdo que sem
davida, contabiliza ganhos significativos para os direitos politicos, sociais e
subjetivos” (FRIGOTTO, 2006, p. 38).

Souza (2004) pontua que embora as mudancas politicas ocorridas nos anos
de 1980 sejam pontos favoraveis, nossa economia, nesse percurso, foi marcada por

grandes desacertos. O aumento da subordinacéo aos credores externos promoveu



grande estagnacdo econOmica, periodo hoje conhecido como o das “décadas
perdidas”. A titulo de esclarecimento, o autor assinala que, entre 1980 e 1993,
tivemos, no Brasil, cinco programas de congelamento de precos e nove de
estabilizacdo; a moeda mudou cinco vezes e foram criados onze indices diferentes
para medir a inflagéo.

Os estudos realizados por Silva (2001) indicam que esse periodo de crises e
incertezas produzidas pelos altos indices de inflacdo, repercutiu na educacéo
superior. Um dos principais reflexos foi a diminuicdo do numero de candidatos
inscritos para prestar exames vestibulares, o qual baixou de 1,8 milhdes, em 1980,
para 1,5 milhdes, em 1985, voltando a crescer somente a partir de 1989. O autor

observa que essa situacao problematica

[...] desencadeou maior movimentagdo da comunidade cientifica
principalmente por meio da Academia Brasileira de Ciéncias, da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e da
Associacdo Nacional dos Docentes de Ensino Superior (ANDES),
convergindo para dois focos que ofereciam boas perspectivas de
renovacgdo: a implantacdo do Ministério de Ciéncia e Tecnologia em
1985, do qual se esperava grande dinamismo e inovagao na politica
de pesquisa aplicada; e a Assembléia Nacional Constituinte de 1987,
que oferecia oportunidades de dialogo e discussdo de propostas em
favor da atividade cientifica e da educagdo em todos 0s seus niveis
(SILVA, 2001, p. 273).

O autor assinala, ainda, que, em 1985, na 372 reunido anual da SBPC foi
elaborado um documento, com uma seérie de recomendacdes, sugerindo, por
exemplo, a associagdo entre o Ministério da Ciéncia e Tecnologia e o Ministério da
Educacdo. Essa juncgéo tinha por objetivo encontrar solugbes para problemas das
instituicbes tanto na graduacdo como na poés-graduacdo. O documento sugeria
também a necessidade de reformular a carreira docente, tomando-se 0 mérito
cientifico e a atividade docente como base para tal.

Frigotto (2006, p. 39) destaca que nos anos 80 do século XX enraizou-se, no
campo educacional a idéia de democratizacdo substantiva como uma reagdo ao

carater autoritario das medidas efetivadas ao longo da ditadura militar.

O confronto no ambito da concepgcdo de praticas educativas na
escola da-se entre tecnicismo, economicismo, fragmentacao,
dualismo e a perspectiva da escola publica, gratuita, laica, universal,
unitaria, omnilateral, politécnica ou tecnolégica. Trata-se de
conceitos, por um lado de tradigdo republicana (escola publica, laica,



gratuita e universal) e, por outro, de tradicdo marxista (unitaria,
omnilateral, politécnica ou tecnoldgica).

A chegada do modelo neoliberal ao Brasil, na década de 90 do século
passado, foi marcada por inumeras medidas, principalmente econémicas. Destacam-
se as provocaram maior impacto na sociedade brasileira: reestruturagéo do sistema
produtivo com o avanco das novas e modernas tecnologias; inUmeras privatizacoes
das organizacbes estatais; enxugamento das responsabilidades do Estado nos
setores como educacdo, saude e transporte rodoviario; viabilizacdo de projetos
educacionais, em sintonia fina com as metas do mercado econémico.

Alvo estratégico para a viabilizacdo das medidas mencionadas, as instituicdes
de ensino superior foram diretamente afetadas, tanto na dimensdo das politicas
educacionais quanto na dimensdo didatico-pedagogica organizacional. Para Dias
Sobrinho (2005, p.69), esta € uma questdo que traz a tona um dilema para as
instituicbes de educac&o superior e para os professores, pois “[...] importantes
passaram a ser a formacdo pragmatica, o conhecimento Util, a capacidade de
oferecer respostas imediatas as necessidades do momento, para satisfacdo do
individuo e das empresas”.

Os impactos nas relagbes humanas, especificamente as ligadas ao trabalho e
a educacdao escolar, foram intensos. As transformacdes do capitalismo refletem-se
em momentos de incertezas, intensas preocupacgoes e grandes contradicdes sociais.

Entre os autores que abordam as questfes acima citadas, podemos destacar
Gentili e Silva (1994), Bauman (1999; 2001), Frigotto (2002), Frigotto e Gentili
(2002), Antunes (2004), Sennet (2004), Laval (2004), Dias Sobrinho (2005). Ao
discutirem as relagcbes entre os conflitos que caracterizam a conjuntura
organizacional da sociedade contemporanea e os embates nos diferentes niveis de
ensino do sistema educacional, eles sdo unanimes em afirmar que as mudancgas
ocorridas na producdo, na economia, na politica e na cultura tém afetado toda a
nossa forma de sentir, pensar e viver o mundo.

Segundo Sennet (2004), as continuas transformacdes resultantes da
expansao do “capitalismo flexivel” (termo utilizado pelo autor nesta obra para
explicar as propostas neoliberais) ndo atingem apenas os grandes centros mundiais,
mas estdo disseminadas em todos os espac¢os do planeta. Ele salienta também que

“[...] o sistema de poder que se esconde nas modernas formas de flexibilidade



consiste em trés elementos: reinvengdo descontinua das instituicbes; especializacédo
flexivel de producéo; e concentracdo de poder sem centralizacdo” (SENNET, 2004,
p. 54).

Para Bauman (2001), as transformagfBes contemporaneas acentuam a
dissolucéo das instituicées sociais. Argumenta que 0s posicionamentos consolidados
historicamente estéo, de certa forma, em processo de liquefagdo e a modernidade
imediata é "leve", "liquida”, "fluida". Ainda, segundo o autor, mutacédo, mobilidade,
flexibilidade, velocidade e inconsisténcia sdo aspectos que caracterizam a nova
ordem, induzem ao individualismo e, conseqlentemente, promovem o0
enfraquecimento do coletivo como também a forte prevaléncia do relativismo em
todos os segmentos sociais.

Atualmente, vivenciamos intensamente o ideario neoliberal da modernidade.
Por isso, julgamos pertinente apresentar, nesta parte do nosso trabalho, as
principais caracteristicas do modelo econémico neoliberal, bem como também as
tendéncias pds-modernas, as quais estao diretamente relacionadas a educacao
escolar, em sua constituicao historica.

Apés a Segunda Guerra Mundial, a politica do Estado de Bem Estar Social foi
adotada em varios paises e, por meio de recursos disponibilizados pelos governos,
apresentou-se como uma forma de atender as necessidades fundamentais da
populacéo. A partir dos anos de 1960 desencadeou-se a grande crise do Estado de
Bem Estar Social e o neoliberalismo foi apresentado como a melhor alternativa para
a definicdo das novas funcbes do Estado. Essa politica ocorreu, sobretudo, nos
paises desenvolvidos, cujos investimentos no sistema previdenciario, na geragcao de
empregos e no crescimento asseguraram, de um modo geral, esses direitos aos
seus cidadaos. Entretanto, isto implicou uma progressiva oneragéo do Estado, o que
conduziu os governantes das na¢des mais ricas e desenvolvidas a serem receptivos
a uma nova proposta de organizagao estatal.

Importante considerarmos neste contexto dois acontecimentos historicos
marcantes pos Segunda Guerra: a Guerra Fria que ocorreu de 1945 a 1989 (aqui
especificamente o fim deste periodo) e a crise do petrdleo nos anos de 1970.

A Guerra Fria caracterizou-se pela confrontacdo entre o bloco capitalista, sob
lideranca dos Estados Unidos, e o bloco socialista, representado pela Unido
Soviética. Foi chamada de “fria” por tratar-se de uma luta ideolédgica (politica e

econbmica) com caracteristica divisionista, armamentista, porém sem confronto



fisico direto entre os dois paises. No entanto, o mundo todo temia diante dessa luta
ideoldgica, a vinda de um novo combate mundial por se tratarem de duas poténcias
com grande arsenal de armas nucleares e bases militares instaladas em diversos
pontos estratégicos do mundo. Os confrontos militares diretos aconteciam entre
paises e grupos isolados, mas sempre estrategicamente protegidos por um dos
blocos.

A Guerra Fria terminou com a crise interna do bloco socialista, ao final dos
anos 80 e inicio dos anos 90 do século XX, nascendo uma nova ordem
internacional, fundada basicamente no poder econémico, sob a lideranca inicial dos
Estados Unidos, Japéo e Europa Ocidental.

O outro acontecimento que destacamos para explicar a crise do Estado de
Bem Estar Social foi a crise do petréleo, gerada pelos paises do Oriente Médio, em
1973. Até esse ano os paises exportadores de petréleo vendiam o barril do produto
por 14 ddlares, cujo valor, em razdo da instabilidade politica criada pela de Guerra
do Yom Kippur (dia do perddo) chegou a atingir 34 délares. Esta guerra envolveu o
Egito e a Siria contra Israel. O aumento dos precos tornou-se especulativo pela
guerra e gerou uma crise mundial que derrubou as bolsas de valores de todo o
mundo e causou inflacdo em varios paises do ocidente, pela dependéncia dos
mesmos em relacdo ao petrdleo como principal fonte da matriz energética.

As circunstancias da crise,a instabilidade e as dificuldades dela decorrentes
permitiram que o modelo pensado pelos tedricos neoliberais fosse apresentado
como a solucédo possivel. O neoliberalismo foi assim instituido: na Inglaterra, em
1979; nos Estados Unidos, em 1980; e, na Alemanha em 1982. Esses paises foram
pioneiros na adogdo da proposta neoliberal e, a partir de 1990, ocorreu a expansao
desse modelo para o restante da Europa, para os paises do Leste Europeu e
América Latina.

Conforme Maciel e Shigunov Neto (2004, p. 36) o neoliberalismo pode ser
definido como um ideario politico, econémico e social de carater hegemonico,
fundamentado na total subordinacdo da sociedade ao mercado livre e a néo
intervencao estatal. Eles esclarecem que as idéias neoliberais, historicamente, foram
herdadas dos fundamentos tedricos do liberalismo.

O liberalismo, doutrina politica e econdmica surgida no século XVIII, pode ser
resumido como o postulado da livre concorréncia; da inviolabilidade da propriedade

privada; da liberdade de comércio e de producdo; e da nao-interferéncia do Estado



(exceto para a manutencao da ordem, preservacao da paz, protecédo da propriedade
privada e articulacdo de programas assistencialistas). Portanto, 0s pressupostos
neoliberais ndo se constituem como um corpo tedrico a parte do modelo liberal, mas,
em alguns aspectos, representam uma radicalizagdo desse modelo, como é o caso
dos valores em torno do Estado Minimo e dos valores individuais (competicéo,
exaltagdo do privado, lucro acima de tudo). Duarte (2001la, p. 142) assim se

posiciona em face dessa questao:

O discurso ideolégico contemporédneo ndo pode é claro, ser
comparado ponto a ponto com o discurso liberal dos séculos XVIII e
XIX, mas a esséncia € a mesma, a despeito de todos os artificios
retoricos e simbdlicos atualmente utilizados. O ambiente ideoldgico
do mundo neoliberal é constituido por discursos aparentemente nao
articulados entre si, até pelo fato de serem utilizados em momentos
distintos. Assim, por exemplo, para a defesa das politicas neoliberais
€ apresentado, de forma agressiva, 0 pressuposto de que a
sociedade deve ser organizada com base na auto-regulacdo
produzida pelas leis de mercado.

Os principais tedricos que fundamentam o discurso ideoldgico neoliberal séo:
Ludwing von Mises (1881-1973), Friedrich August von Hayek (1899-1992) e Milton
Friedman (1912-2006). A obra mais conhecida de Ludwing von Mises é “Liberalismo:
segundo a tradicdo classica”, de 1927. A obra de Hayek “Caminho da servidao”,
publicada em 1944, é a principal referéncia explicativa da proposta neoliberal.
“Capitalismo e liberdade” publicada nos Estados Unidos, em 1962, é a principal obra
de Milton Friedman.

O momento poés-moderno que vivenciamos, identificado com a politica
neoliberal, surgiu primeiro no campo das artes, disseminando-se pelos demais
segmentos sociais. O marco de referéncia do p6s-modernismo é a obra “A condi¢éo
pés-moderna”, de Jean-Francois Lyotard (1924-1998), lan¢cada na década de 70 do
século XX.

Na perspectiva poés-moderna nada do que se constitui é definitivo, tudo é
transitorio, fazendo com que a grande aventura da vida seja a sua fluidez, a sua
instabilidade. Segundo os pds-modernos, devemos olhar o micro, o fragmento, as
particularidades.

As transformacdes que ocorrem no campo tecnologico, na producao

econdbmica, na cultura, nas formas de sociabilidade, na vida politica e na vida



cotidiana estao vinculadas ao ideario neoliberal da pés-modernidade. A passagem, a

seguir apresentada, da obra de Friedman ilustra essa concepgao:

Um governo que mantenha a lei e a ordem; defina os direitos de
propriedade; sirva de meio para a modificagdo dos direitos de
propriedade e de outras regras do jogo econdmico; julgue disputas
sobre a interpretacdo das regras; reforce contratos; promova a
competicdo; forneca uma estrutura monetaria; se envolva em
atividades com relagcdo ao monopdlio técnico e evite os efeitos
laterais considerados como suficientemente importantes para
justificar a interven¢&o do governo; suplemente a caridade privada e
a familia na protecédo do irresponsavel, quer se trate de um insano ou
de um louco; - um tal governo teria evidentemente, importantes
fungbes a desempenhar (FRIEDMAN, 1977, p. 38).

Os tedricos do neoliberalismo defendem a posse privada dos meios de
producéo e, por isso, 0 capitalismo é para eles a unica ordem aceitavel para as
relacdes sociais. Suas demandas - todas - derivam dessa exigéncia central. O
neoliberalismo ndo se opbe a que empresas privadas deliberem sobre o bem-estar
de pessoas, povos, nagOes inteiras, mas aceita que poderosos interesses
particulares, por meio do dominio econdmico dos meios de comunicagdo de massa,
manipulem a formacé&o de opinido.

Laval (2004) argumenta que a liberdade defendida pelo neoliberalismo € a
liberdade econdmica das grandes organizacdes. Explica que essa ideologia domina
o0 mundo contemporaneo e que os Estados Unidos sdo seu principal representante,
nao so pela supremacia econémica, mas também por tomar decisfes e interferir em
outros paises que, supostamente, significam uma ameaca ao seu dominio ou ao de
seus aliados diretos.

Ainda segundo Laval (2004), na pratica, o neoliberalismo nao garante
condicBes objetivas para a liberdade de todos os individuos. O que se observa é
exatamente o inverso do que afirmam seus adeptos e defensores: uma enorme
exclusdo social e condi¢gbes precérias de sobrevivéncia para um grande contingente
da populacdo mundial. Do total da riqueza produzida no mundo, 80% fica com 1
bilhdo de pessoas que vivem nos paises ricos, enquanto 5 bilhdes, quase todas em
paises pobres, dividem os 20% restantes.

Maciel e Shigunov Neto (2004), ao discutirem a respeito das politicas
neoliberais e a formacéo de professores, situando-as como propostas de formacdes

simplistas e aligeiradas em épocas de transformacdes, analisam essa tendéncia e



explicam que, para compreendermos a perspectiva atual da educacdo escolar,
precisamos focaliza-la a partir do contexto da sociedade capitalista. Os autores
esclarecem que a educacdo escolar tem lugar central nos pressupostos neoliberais,

ou seja, nela as relagdes capitalistas encontraram um ponto de referéncia.

A educacdo desempenha papel fundamental e estratégico na
construcdo dessa hegemonia neoliberal, entre outros fatores por dois
motivos: atrela a educacgdo publica aos interesses neoliberais de
preparacéo para o mercado de trabalho, a educacéo é utilizada como
veiculo de transmissédo das idéias neoliberais. Perante a ldgica do
mercado adotada pelo neoliberalismo, a educacdo € tida como um
bem econdmico, uma mercadoria, subordinada as leis do mercado,
ou seja, a lei da oferta e da demanda (MACIEL; SHIGUNOV NETO,
2004, p.45).

Do ponto de vista neoliberal, a educacao escolar deve acompanhar e adotar a
I6gica do mercado econémico, na qual se prioriza inequivocamente, formacdes
voltadas para dar atendimento as suas demandas, numa perspectiva imediatista e
acritica. Nesse contexto a educacao superior, em especial, na visdo dessa proposta,
ocupa um lugar estratégico e tem sido convocada em todos 0s seus segmentos para
estar em sintonia com essas novas tendéncias. Laval (2004, p. 22, grifo do autor)

argumenta que para tal,

E necesséaria uma cultura répida, econémica, que custe pouco
esforco e permita ganhar muito dinheiro. Mais pessoas sao
chamadas para o saber, mas é um saber que deve ser Util, servir a
finalidade do bem estar. “A verdadeira tarefa da cultura seria, entdo
criar homens tdo correntes quanto possivel, assim como se fala de
uma moeda corrente”.

Sao evidentes as consequéncias das politicas neoliberais na educacao
superior. Segundo Dias Sobrinho (2005, p. 68) “[...] atualmente, a principal demanda
feita as instituicbes educativas € que estejam a servico das industrias, dos
mercados, das necessidades laborais”. Além de submeter as instituicbes de
educacgéo superior as leis do mercado econémico, estas sdo convocadas a se
organizar e a funcionar de forma semelhante as grandes empresas comerciais. Dias
Sobrinho (2005, p. 69) observa que “[...] com isso, estaria havendo um deslocamento
dos mais importantes compromissos da educacao superior, a eficacia e a eficiéncia

assumindo posi¢cdes mais importantes que os valores propriamente académicos”.



Neste quadro o professor precisa ser um excelente atendente e o aluno é
visto como cliente. Rompe-se, nesta otica, a idéia de que a instituicdo de educacéo
superior € uma comunidade educativa, cujo propésito € formar o ser humano
emancipado. Ou seja, se passa a considerar como suficiente um cidadéo produtivo e
subserviente ao sistema econdmico.

Sevcenko (2000, p. 3), ao discutir o contexto de atuacdo do professor da
educacéo superior observa: “[...] o professor ideal agora é um hibrido de cientista e
corretor de valores. Grande parte do seu tempo deve ser dedicado a preencher
relatorios, alimentar estatisticas, levantar verbas e promover visibilidade para si e
seu departamento”.

Outro aspecto que observamos, muito presente no contexto da educacgéo
superior, € a subordinagdo das pesquisas aos valores mercantis e as demandas da
economia. Eis como Laval (2004, p. 37, grifo do autor) se pronuncia a respeito dessa

evidéncia:

[...] o valor mercantil das pesquisas € mais importante do que seu
escopo de verdade, na medida que esse termo tenha qualquer
validade na nova configuragcdo, ou, para dizer de outra maneira, a
verdade, embasamento até entdo da atividade tedrica €
“desvinculada” pelo mercado.

O autor ressalta que a concorréncia entre as instituicdes implica a busca pela
exceléncia, pela eficacia e pela qualidade total, segundo as exigéncias do mercado.
E afirma, ainda, que a proposta que induz e conduz as instituicbes de educacdo
escolar a trabalhar de forma semelhante as empresas esta, ha muito tempo, sendo
gestada no processo articulador da manutencdo da sociedade capitalista. Destaca
gue basta buscar os classicos para comprovar que 0s encaminhamentos e
tendéncias atuais ja estavam pensados para a construcdo de uma escola em

conformidade com o espirito do capitalismo.

Em Spencer, por exemplo, que foi um dos principais tedricos
utilitaristas da educagdo em meados do século 19, reencontram-se
0s argumentos ja desenvolvidos antes dele por Benjamim Franklin,
mas também por Rousseau e muitos outros, em favor de uma
educacdo que preparasse para uma “vida completa”. “O que é mais
negligenciado em nossas escolas € justamente aquilo que nds temos
mais necessidade na vida” (LAVAL, 2004, p. 8, grifo do autor).



A afirmacéo de que a formacao profissional deve corresponder aos interesses
do mercado, também n&o é uma idéia recente. Segundo Laval (2004, p. 8), Adam
Smith, no século XIX, j& considerava a necessidade de submeter as relacdes entre

os individuos e os estabelecimentos de educacdo a uma dimensao de mercado.

[...] se se quer que as escolas ensinem coisas Uteis, &€ necessario
que elas obedecam antes a uma demanda do que ao conformismo
da corporacéo ou ao capricho de superiores. O mercado € o melhor
estimulante do zelo dos mestres, posto que ele permite que seus
interesses e seus deveres se confundam.

Preconizadas no século XIX, essas idéias, estdo hoje praticamente
consolidadas. A responsabilidade do Estado foi minimizada em comparacdo com a
funcéo social exercida no passado, ndo somente no que tange a educagéao superior,
mas em todos os demais segmentos.

Isto significa que o valor social do conhecimento produzido nao é priorizado e,
consequentemente, ndo ocorre uma distribuicdo equitativa dos beneficios gerados,
porque, as descobertas cientificas e tecnoldgicas sdo patenteadas pelas empresas,
garantindo-lhes direito de “propriedade” e, dessa forma se apropriam do
conhecimento produzido com o propdésito de obter grandes lucros. N&o € por acaso
gue umas das caracteristicas mais preocupantes do mundo, na contemporaneidade,
€ 0 gigantismo das organizacdes e corporacfes oligopolizadas, que acabam
adquirindo poder capaz de fazer face ao proprio Estado, sinalizando uma tendéncia
de supremacia em um futuro proximo.

Além da especulagédo econdmica e da ma distribuicdo social das descobertas
cientificas e tecnolégicas, ha o uso politico que se faz deste conhecimento. Essa é
uma situacdo que pode ser exemplificada com o que acontece no Brasil. As
instituicbes de educacdo superior (especialmente as publicas e principalmente as
universidades) atendem demandas sociais carentes, (nos hospitais universitarios,
nas clinicas odontolégicas e psicoldgicas, nos laboratérios, em cursos em escolas
estaduais e municipais) com baixos investimentos do governo, pois 0 que este busca
€ principalmente dividendos politicos e a manutenc¢éo do status quo.

Dias Sobrinho (2005, p. 85-86), ao discutir essa problematica, explica que:

Como nunca antes na histdria, a producao de conhecimento tende
hoje a se privatizar e se vincular estreitamente aos interesses do
capital. Isso produz um efeito de retorno as formas e politicas de



producéo cientifica. Os temas prioritarios passam a ser definidos pelo
mercado, mais que pela prépria comunidade cientifica e pela
sociedade.

Ao se utilizarem do discurso da gestdo empresarial, os defensores do
neoliberalismo déo a ténica do momento: transferir as escolas aquilo que
anteriormente era obrigacdo do Estado. Na verdade, assim como nas demais
organizacbes de ensino escolar, as instituicbes de educacdo superior tém uma
missao e um conjunto de propositos que lhe sédo proprios, que sdo inerentes ao seu
papel social. Desta maneira, em fungdo do objetivo primordial da educacdo no
processo de humanizagdo, € um grande equivoco propor que o funcionamento
dessas instituicdes seja semelhante a uma empresa.

Podemos inferir que, embora esses aspectos mencionados estejam
presentes, constantemente, sem mistérios no ambito das instituicbes, as
conseguéncias geradas sdo menos perceptiveis e mais dificeis de serem avaliadas,
pois elas estdo intimamente ligadas as tendéncias camufladas pela proposta
neoliberal.

Com base em Sennet (2004) podemos esclarecer como esses fatos se
repercutem na docéncia. O autor destaca que o impacto do “capitalismo flexivel”, ao
mesmo tempo em que exige dos trabalhadores agilidade, constante receptividade as
mudancas de curto prazo e disposi¢do para assumir riscos continuamente, também
impede que os mesmos tenham uma visdo ampla de futuro e possam fazer uma
programacdo estavel de suas carreiras profissionais. Essa situagcdo torna-se mais
complexa no caso dos professores da educacgao superior. Estando eles diretamente
envolvidos na preparacgao de profissionais para os inUmeros setores sociais e nichos
de mercado que se renovam constantemente, a necessidade continua de adaptacéo
constr6i um cenario de transformacdes aligeiradas e freqlentes incertezas. A
educacao, desta forma, tende mais para atender a volatilidade do mercado do que a
formar o cidaddo emancipado com direito, no minimo, a liberdade e as condicdes
dignas para sua subsisténcia, tanto na educacéo superior privada como na publica.

Torres Santomé (2003), ao discutir a respeito da educac¢do nesse mundo em
crise, constata e assinala que na proposta vigente de reestruturacao do capital, todo
o sistema educacional é afetado. O autor explica que, do ponto de vista neoliberal, a
educacdo escolar é considerada de vital importancia para o desenvolvimento

econdbmico e para a construcdo de mercados transnacionais. Portanto, os sistemas



educacionais e, especialmente, o trabalho desenvolvido pelos docentes, tornam-se,
ao mesmo tempo solucdo e causa dos problemas das economias nacionais e

internacionais.

Os bombardeios discursivos langados a partir das esferas proximas
ao poder estabelecido insistem diversas vezes em estabelecer
ligagbes diretas entre sistemas educacionais e produtividade dos
mercados. Uma inquestionavel naturalizacdo dessa interligacao — ou
um movimento unidirecional da esfera da educacdo para a
econdmica — sera transformada no nucleo da insistente propaganda
com a qual se tentard promover e condicionar a filosofia das
reformas educativas e das intervengbes politicas na educacéo
(TORRES SANTOME, 2003, p. 27).

Tais intervencdes, destinadas a atender de modo particular e especifico aos
interesses econbmicos, apresentam-se sob a forma da linguagem publicitaria, que
acoberta e mascara as contradigdes do sistema econémico capitalista.

Desse modo, a concretizagdo da globalizagcdo capitalista exigiu das
instituicbes escolares a incorporacdo do conceito de competéncia ao trabalho
educativo. Esse modelo de formagdo aponta para novas exigéncias na
profissionalizacdo. A nocdo de competéncia esta ancorada numa dimensao
individual, que subestima a dimensé&o social das relagdes sociais de trabalho.

Para Laval (2004) ancorados na logica de recomposicdo da hegemonia
capitalista e das relacdes capital-trabalho, passam a ser objetivos da preparacao do
cidadao racionalizar, otimizar e adequar a forca de trabalho as demandas do sistema

produtivo. O autor expde ainda que,

Cada vez mais, as qualidades mais importantes exigidas no mundo
do trabalho e aquelas que as empresas querem encorajar as escolas
a ensinar, sao de ordem mais geral. A adaptabilidade, a faculdade da
comunicacdo, a de trabalhar em equipe, de mostrar iniciativa — essas
qualidades e outras competéncias “genéricas” — sdo agora,
essenciais para assegurar a competitividade das empresas. Ora,
essa tendéncia corresponde, sob outro ponto de vista, a evolucao
pela qual a pedagogia passa (LAVAL, 2004, p. 59, grifo do autor).

As habilidades para o trabalho abarcam uma série de recomendacdes que
devem estar incorporadas ao perfil profissional. Ao eleger a competéncia como
elemento central dos processos formativos, dando-lhe um carater disciplinador a

medida que o saber-ser esta além do saber-fazer, se estabelece um vinculo entre os



padrées, atitudes e valores, e as exigéncias postas pelas empresas para o
desempenho do trabalho profissional. Para ter acesso e, de certa forma, garantir-se
no mercado de trabalho, sugere-se inUmeros requisitos ao trabalhador: deve ser
competente, criativo, flexivel, inovador, empreendedor, disponivel. Também deve
dominar conhecimentos da tecnologia da informacéo. Ideal falar, ler e escrever em
diversos idiomas. E imprescindivel conseguir desenvolver trabalho em equipe e
adaptar-se, com facilidade, as constantes mudancas.

Duarte (2001) esclarece que é cada vez mais intensa e enfatizada a utilizacao
de conhecimentos oferecidos pela educacao escolar, mas, ao mesmo tempo, e de
forma contraditéria, vivemos numa sociedade que desconsidera a necessidade do

conhecimento historicamente elaborado. Segundo Laval (2004, p. 60, grifo do autor):

Desde que a “competéncia profissional” ndo é redutivel apenas aos
conhecimentos  escolares, mas, depende de  “valores
comportamentais” e de “capacidades de acéo” a escola é intimada a
adaptar seus alunos aos comportamentos profissionais que Ihes séo
reclamados mais tarde.

Prioriza-se a formacao, exclusivamente, para o mercado, cujo fundamento
esta voltado para a subordinacdo e aprisionamento do homem, ao invés da

formacdo emancipadora.

Para a reproducdo do capital torna-se hoje necessaria, como foi
visto, uma educacgdo que forme os trabalhadores segundo os novos
padrdes de exploracdo do trabalho. Ao mesmo tempo, ha
necessidade, no plano ideoldgico, de limitar as expectativas dos
trabalhadores em termos de socializacdo do conhecimento pela
escola, difundindo a idéia de que o mais importante a ser adquirido
por meio da educacdo ndo € o conhecimento, mas sim a capacidade
de constante adaptacdo as mudancas do sistema produtivo
(DUARTE, 20014, p. 47).

Nessa oOtica, podemos inferir que o sistema precisa de “cidaddos” bem
formados, “técnicos altamente qualificados”, para sua manutencdo. Porém, aquele
gue nao estiver capacitado para dar conta destas exigéncias ira juntar-se a outros
tantos, marginalizados, excluidos e desempregados, mas, igualmente necessarios
para viabilizar a permanéncia da sociedade capitalista.

No contexto apresentado o que se verifica € que esta largamente difundida na

sociedade, de forma contraditéria, a idéia de que, no mundo globalizado, sé ha



espaco de trabalho e garantia de empregabilidade para os cidaddos por meio da
formacdo escolar e da qualificacdo profissional. A competitividade, propria da
sociedade capitalista, € naturalizada. Os limites individuais, impostos pelo contexto
social, é desconsiderado. De acordo com Duarte (2001a, p. 78), simultaneamente,
ao processo de globalizacdo ocorre de forma acelerada uma fragmentacdo das

relacdes sociais.

Essa fragmentacdo da realidade social contemporanea, comandada
pelo processo de mundializagdo do capital, tem sua correspondéncia
no pensamento pés-moderno, que rejeita qualquer possibilidade de
captacdo do sentido da totalidade, do real e da historia.

A apologia ao individualismo € uma ténica muito forte na contemporaneidade.
O esfacelamento da convivéncia humana, que observamos na sociedade, € produto
de uma tendéncia exacerbada de individualizagao.

O individuo, na retérica p6s-moderna e neoliberal, é induzido a acreditar que
nao precisa de ninguém, que é autdnomo, independente da sociedade, e pode tomar
decisBes sem se preocupar com 0 que poderd causar a outras pessoas. Como ele
se entende como um sujeito privado, os termos usados em seu discurso sdo: “eu
vou, eu quero, eu sei, eu faco, eu tenho, eu posso”, expressando uma certeza de
éxito e sucesso permanentes. Programas como big brother, livros de auto-ajuda e
filmes como “a procura da felicidade”, “0 segredo” e “minhas vidas”, servem para
essa ideologia. Porém, ha uma infeliz constatacdo que se observa nesta tendéncia,
€ que quando o individuo deixa de preocupar-se com 0s problemas da comunidade
em que vive, promove sua auto-excluséo.

O momento pés-moderno, atrelado a politica neoliberal, é por exceléncia o
lugar do efémero, do fugaz e da incerteza. Nada se constitui para ser definitivo, tudo
€ transitorio, fazendo com que a grande aventura da vida seja a sua fluidez, a sua
instabilidade. Esta forma de ser do homem pés-moderno, imediatista, superficial, que
celebra o efémero e o irrelevante, tem implicado no esvaziamento das relacdes
humanas coletivas possiveis, ainda que parciais na sociedade capitalista.

E comum no discurso neoliberal, impulsionados pelo desenvolvimento
tecnoldgico, proclamar-se que vivemos na “sociedade do conhecimento”. Dias

Sobrinho (2005, p. 77) observa e assinala que:



Sociedade do conhecimento e economia do conhecimento s&o
expressdes largamente utilizadas sem que seu uso corriqueiro revele
algum problema ou quaisquer contradicdes. E como se elas fossem
naturalmente portadoras de todas as virtudes e ndo precisassem ser
postas em questéo.

Duarte (2003, p. 13) esclarece que a sociedade do conhecimento, téo
enfatizada nos diversos segmentos da sociedade contemporanea, € uma ideologia
produzida pelo capitalismo e que as ilusGes resultantes geram situagbes que
enfraguecem as possibilidades de criticas ao sistema. Concordamos com o autor, ao

sustentar que:

[...] o capitalismo do final do século XX e inicio do século XXI passa
por mudancas e que podemos sim considerar que estejamos vivendo
uma nova fase do capitalismo. Mas isso nédo significa que a esséncia
da sociedade capitalista tenha se alterado ou que estejamos vivendo
uma sociedade radicalmente nova, que pudesse ser chamada de
sociedade do conhecimento.

Finalizamos essa primeira etapa, com uma observacdo de Bauman (2001, p.

36, grifo do autor):

A sociedade que entra no século XXI| ndo é menos “moderna” que a
que entrou no século XX; o maximo que se pode dizer é que ela é
moderna de um modo diferente. O que faz tdo moderna como era
mais ou menos ha um século é o que distingue a modernidade de
todas as outras formas histdricas do convivio humano: a compulsiva
e obsessiva, continua, irrefreavel e sempre incompleta
modernizagdo; a opressiva e inerradicavel, insaciavel sede de
destruicdo criativa (ou de criatividade destrutiva, se for o caso: “de
limpar o lugar” em nome de um “novo e aperfeicoado” projeto; de
“desmantelar”, “cortar”, “defasar”, “reunir” ou “reduzir”, tudo isso em
nome da maior capacidade de fazer o mesmo no futuro — em nome
da produtividade ou da competitividade).

As idéias apresentadas até aqui, objetivaram uma reflexdo a respeito do
momento atual. Essa fase do neoliberalismo pode ser assim sintetizada: os ultimos
trinta anos da histéria do homem, que demarcaram a passagem do século XX para o
XXI, foram determinados por uma profunda transformacao do tempo, da informagéo
e da velocidade, gerando a obsolescéncia ndo s6 das suas criacdes, mas dele
proprio em um processo de avanco e retrocesso. E nesse contexto que foi
elaborada, sistematizada e implementada toda a legislacdo que direciona e orienta a

educacao superior, da qual tratamos a seguir.



2.2 LEGISLACAO VIGENTE PARA A EDUCACAO SUPERIOR BRASILEIRA, SUAS
DISPOSICOES ESPECIFICAS E IMPLICACOES A FORMACAO E PRATICA
PEDAGOGICA.

O foco principal de discussdo, neste momento de nossa trabalho, € a
apresentacao da legislacdo vigente para a educacao superior brasileira, observando
0 que estes documentos trazem explicita ou implicitamente acerca da formacao e da
pratica pedagdgica para a docéncia na educacao superior. Antes de adentrarmos
especificamente na abordagem da legislacdo vigente, consideramos importante
trazermos os dados do Censo da Educacgdo Superior, tendo em vista a significativa
expansao ocorrida nos ultimos anos neste nivel de ensino.

A educacao superior brasileira, nas ultimas duas décadas do século XX,
vivenciou expressivas mudancas. Uma delas é que desde meados da década de 70
do século XX, a educacao superior deixa de ser predominantemente publica.

Esse quadro foi radicalmente modificado a partir dos anos 80 e se intensificou
nos anos 90. Essas modificacbes estdo em sintonia e circunstanciadas pelo
movimento histérico da sociedade capitalista acerca do qual discutimos no item
anterior. O crescimento do setor privado e a heterogeneidade do publico discente
sé@o alguns dos aspectos que fazem da educacgdo superior brasileira, atualmente,
uma realidade completamente distinta. Quanto as modificac6es no perfil dos alunos,
Martins (2000, p. 42) assinala:

No intervalo de pouco mais de 30 anos, o sistema de ensino superior
brasileiro passou por expressivas mudangas em sua morfologia. No
inicio dos anos 60, contava com cerca de uma centena de
instituicdes, a maioria delas de pequeno porte, voltadas basicamente
para atividades de transmissdo do conhecimento, com um corpo
docente fracamente profissionalizado. Esses estabelecimentos
vocacionados para a reproducdo de quadros da elite nacional, em
geral cultivando um ethos e uma mistica institucional, abrigavam
menos de 100 mil estudantes, com predominancia quase absoluta do
sexo masculino.

O autor ao abordar a respeito do crescimento acelerado e alteracdo no perfil
dos alunos da educacdo superior, especialmente nos anos 90 do século XX e,

particularmente no ambito de diferenciacdo das instituicdes destaca que



Nesse processo de mudancgas, houve a incorporacdo de um publico
mais diferenciado socialmente, o aumento significativo do ingresso
de estudantes do género feminino, a entrada de alunos ja integrados
ao mercado de trabalho e o acentuado processo de interiorizagdo e
de regionalizacdo do ensino. Na trajetéria dessas transformacoes,
forma-se um campo académico extremamente complexo em virtude
das diferentes posi¢cdes ocupadas por essas instituices diante dos
indicadores que comandam o funcionamento desse espacgo social,
como a qualidade do ensino oferecido, a titulagcdo do corpo docente,
a capacidade cientifica instalada, os formatos organizacionais desses
estabelecimentos, o prestigio e o reconhecimento social e simbdlico
dos distintos estabelecimentos que o integram (MARTINS, 2000, p.
42).

Ao abordar o aspecto institucional Martins (2000, p. 57) observa que enquanto
no setor estatal, nos Ultimos vinte e cinco anos, ha um crescimento lento, o setor

privado quase triplicou.

A relativa estagnacdo do setor publico mostra de certa forma, o
esgotamento da capacidade dos governos federal e estadual em
aumentar seus investimentos na ampliacdo dessas instituicdes,
principalmente daquelas que realizam atividades de pesquisa.

De acordo com os dados® do censo da educacdo superior, fornecido pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), h4
um crescimento desigual, atestando o predominio quantitativo do setor privado.
Podemos observar no Quadro 1 o numero de instituicbes por categoria

administrativa, cujos indicadores podem ser comparados:

Instituicbes 1980 | 1990 | 1994 | 1996 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005
Publicas 200 222 218 211 183 195 207 224 231
% 22,7 24,2 25,6 22,9 13,2 11,9 11,1 11,1 10,6
Privadas 682 696 633 711 | 1208 | 1442 | 1652 | 1789 | 1934
% 77,3 75,8 74,4 77,1 86,8 88,1 88,9 88,9 89,4
Total 882 918 851 922 | 1391 | 1637 | 1859 | 2013 | 2165

Quadro 1 — Evolugédo do numero de instituicdes por categoria administrativa.
Fonte: INEP/MEC/Censo Superior (2006).

! Apresentamos nos quadros principalmente os indices de 2001 a 2005 em virtude de ser o periodo
gue investigamos as produc¢fes académicas que tratam acerca da formacédo e também da pratica
pedagogica do professor da educacao superior. Os indicadores referentes a outros periodos estéo
incorporados ao texto.



Em 1980, havia 77,3% de instituicdes privadas e 22,7% de instituicbes de
educacao superior publicas. Observamos que entre esse ano e 2005 este indice
aumentou, concentrando um percentual de 89,4% de instituicbes privadas, e 10,6%
de publicas. Na comparacdo percentual entre este mesmo periodo, houve um
crescimento total de 145,5%, sendo que as instituicdes publicas cresceram apenas
15,5%, ao passo que 0 aumento de instituicbes privadas foi de 183,6%.

Apés 1990, houve uma reducdo do numero de instituicbes publicas, pois
muitas instituicbes municipais de ensino superior foram fechadas e, apenas em 2002
novas foram criadas, sendo 12 instituicbes em 2002, outras 12 em 2003 e 17 em
2004. Em 2005 foram criadas apenas 7 instituicbes publicas.

Entre 1994 e 2002, que compreende o octénio do governo do presidente
Fernando Henrique Cardoso (FHC), enquanto as instituicbes privadas tiveram
aumento de 127%, as publicas diminuiram percentualmente 10,5%. Nos trés
primeiros anos do governo de Luiz Indcio Lula da Silva (2003 a 2005), os
percentuais de crescimento sao de 18,46% nas instituicbes publicas e 34,11% nas
instituicdes privadas.

Entre 2001 e 2005, periodo que corresponde o nosso estudo, os indices de
crescimento séo de 26,22% para instituicdes publicas e de 60,09% para instituicbes
privadas.

Quanto a essa situacdo desigual existente no Brasil, no que diz respeito as
instituicbes de educacdo superior privadas e publicas, é interessante, antes de
prosseguirmos com outros indicadores do Censo da Educagdo Superior, abrirmos
um paréntese para analisarmos a diferente realidade dos paises desenvolvidos.

Em artigo produzido em 21 de junho de 2001 para a coluna “Tendéncias e
Debates”, do jornal Folha de S. Paulo, o professor doutor Carlos Henrique de Brito
Cruz discute, alguns indicadores internacionais a respeito do ensino superior publico
e privado. Pontua que, por exemplo, nos Estados Unidos, pais campedao da iniciativa
privada, 78% dos 14 milh6es de matriculas em cursos superiores concentram-se nas
instituicdes publicas, e destaca que de 22% de matriculas em instituicdes privadas,
apenas 1,4% estdo concentradas em instituicbes com fins lucrativos. Cruz (2001, p.
2) ressalta, ainda, que, na Inglaterra, Italia, Alemanha e Franca a predominancia de
instituicbes publicas de educacao superior é de quase 100%: “[...] em paises onde
os cidadaos estéo acostumados a exigir valor e qualidade em troca de seu dinheiro,

ensino superior ndo é uma maneira de enriqguecer empresarios”.



Ele levanta também outra questdo: por que no Brasil essa realidade é
diferente? Situa sua questdo explicitando que sdo os resultados das pesquisas
realizadas em instituicbes pulblicas as principais contribuicbes para o
desenvolvimento brasileiro: a fabricacdo e exportacdo de avides, o0 aumento na
producédo de soja e, também, para tornar o Brasil auto-suficiente na producao de
petrdleo.

Com efeito, em apoio ao argumento do autor, podemos acrescentar dados
recentes, disponibilizados na pagina da internet da Folha On-line, pois chamam a
atencdo, quer pela atualidade, quer pelo irrefutavel e significativo crescimento da
pesquisa nos ultimos anos nas universidades brasileiras. Os indicadores divulgados
pela Folha de S.Paulo (2007), mostram que o numero de trabalhos publicados por
pesquisadores brasileiros aumentou na escala mundial de 0,3% para quase 2%,
internamente, isso representa um crescimento de 200%. Todas as instituicbes que
mais contribuiram séo publicas. As seis primeiras colocadas sao: Universidade de
Sdo Paulo (USP), Universidade de Campinas (Unicamp), Universidade Estadual
Paulista (Unesp), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

A respeito do porqué no Brasil vivenciamos exatamente o oposto, com
relacédo ao fato de ser priorizado o ensino superior privado, temos duas observagdes
a fazer: a primeira, relaciona-se ao fato de que nos paises desenvolvidos o sistema
de ensino superior esta hd séculos consolidado e desde sua implantacéo foi
priorizado o desenvolvimento publico deste setor; a segunda, diz respeito ao
momento de articulacdo da sociedade capitalista que encontrou na educacdo
superior de paises em desenvolvimento um nicho de mercado lucrativo, com
politicas orientadas pelo Banco Mundial (BM) e Fundo Monetario Internacional (FMI).

Apés este paréntese, retomamos os indicadores do Censo e podemos
abordar um outro aspecto referente as Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas
e privadas, agora relacionado ao corpo docente das mesmas. Destacamos que essa
composicao é diferenciada nos dois modelos institucionais. Os docentes das IES
privadas, em sua maioria, ndo possuem plano de carreira e dedicam-se, quase que
com exclusividade, ao ensino. Ja os docentes da IES publicas, quase que em sua
totalidade, desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e extensdo; estdo
assegurados dentro de um plano de carreira; cuja maioria opta pelo regime de tempo

integral e dedicagéo exclusiva.



No quadro 2, apresentamos 0 numero de docentes que atuam em IES

publicas e privadas, no periodo de 2001 a 2005.

Ano Publica % Privada % Total

2001 90.950 41,3 128.997 58,7 219.947
2002 92.215 38,0 150.260 62,0 242.475
2003 95.863 35,6 172.953 64,4 268.816
2004 100.424 34,2 192.818 65,8 293.242
2005 104.119 34,0 201.841 66,0 305.960

Quadro 2 — Distribuicdo do nimero de docentes — instituicdes publicas e privadas
Fonte: INEP/MEC/Censo Superior (2006).

O aumento do nimero de docentes nas instituicdes de ensino superior entre
2001 a 2005 foi de 39,1%. Nas instituicdes publicas, o crescimento foi de 14,5% e
nas instituicdes privadas o indice alcancou o percentual de 56,5%.

Os dados indicam que, entre 2001 e 2002, nas instituicdes publicas, houve
crescimento do numero de docentes de 1,4%; nesse mesmo periodo nas instituicbes
privadas o crescimento foi de 16,4%.

Ja no periodo de 2002 e 2003 o numero de docentes nas publicas cresceu
3,9%, enquanto nas instituicdes privadas chegou a 15%. O crescimento médio de
2003 para 2004 foi de 9%, sendo 4,7% nas publicas e 11,4% nas instituices
privadas.

Entre 2004 e 2005, percentual de aumento observado foi de 3,7% nas
publicas e de 4,7% instituicdes privadas, indicando neste espaco temporal um
aumento médio de 4,3%.

Em sintese, de 1980, marco temporal de nossos estudos bibliogréaficos,
acerca das politicas neoliberais, a 1996, ano em que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional foi sancionada, houve um crescimento médio de 35% do numero
de docentes das instituicdes, sendo 23% nas publicas e 48% nas instituicbes
privadas.

Entre 1996 a 2001, que compreende o primeiro ano de analise dos trabalhos
apresentados na ANPEd, nesta pesquisa — enquanto nas instituicdes privadas o
namero de docentes cresceu 75%, as publicas tiveram um crescimento de 21%.
Nesse periodo, o aumento medio foi de 48%. J&, ao compararmos os indices de
1980 com os de 2005, verificamos um crescimento nesse periodo de 178%, sendo

respectivamente de 72% nas publicas e 308% nas instituicdes privadas.



Ao analisar o processo de desenvolvimento do ensino superior no Brasil,
Cunha (2004) assinala que todo esse crescimento ndo foi acompanhado de um
conjunto de procedimentos compativeis para propiciar formacéo docente adequada
e nem fornecer subsidios para a préatica pedagdgica. Argumenta que, mesmo diante
de tantas circunstancias adversas e exigéncias da sociedade contemporénea, a
preparacdo especifica para o magistério superior ainda é algo desconhecido. O
autor postula que a improvisacao € a tbnica geral e persistente.

No proximo quadro apresentamos o numero de docentes por titulagdo entre
0s anos de 2001 a 2005.

Ano Grau de Formacéao Publica Privada Total
N°. % N°. % N°. %
2001 Sem graduacgdo 145 0,16 156 0,12 301| 0,14
Graduacéo 12,951 | 14,24 | 19.429 15,06 | 32.380 | 14,72
Especializagéo 19.553 | 21,49 | 48.602 37,68 | 68.155 | 30,99
Mestrado 27.446 | 30,18 | 45.532 3530 | 72.978 | 33,18
Doutorado 30.855 | 33,94 | 15.278 11,84 | 46.133 | 20,97
Total 90.950 100 | 128.997 100 | 219.947 100
2002 Sem graduacgéo 37 0,04 130 0,087 167 | 0,07
Graduacéo 12.106 | 13,13 | 22.206 14,78 | 34.312 | 14,15
Especializagdo 18.874 | 20,47 | 53.427 35,56 | 72.301 | 29,82
Mestrado 27.988 | 30,45 | 56.931 37,89 | 84.919 | 35,02
Doutorado 33.210 | 36,01 17.566 11,69 | 50.776 | 20,94
Total 92.215 100 | 150.260 100 | 242.475 100
2003 Sem graduacao 3| 0,003 20 0,011 23 | 0,008
Graduacéo 13.458 | 14,04 | 24.512 14,17 | 37.970 | 14,12
Especializacédo 17.582 | 18,34 60.493 34,98 | 78.075 | 29,04
Mestrado 28.555 | 29,79 | 67.955 39,29 | 96.510 | 35,90
Doutorado 36.265 | 37,83 19.973 11,65 | 56.238 | 20,92
Total 95.863 100 | 172.953 100 | 268.816 100
2004 Sem graduacgdo 56 | 0,066 119 0,06 175 | 0,06
Graduacéo 14.231 | 14,17 | 26.216 13,60 | 40.437 | 13,79
Especializacdo 18.222 | 18,16 | 68.153 35,35 | 86.375| 29,45
Mestrado 290.187 | 29,06 | 75.789 39,30 | 104.976 | 35,80
Doutorado 38.638 | 38,47 | 22.641 11,74 | 61.279 | 20,90
Total 100.424 100 | 192.818 100 | 293.242 100
2005 Sem graduacgdo 31| 0,029 17 0,008 48 | 0,015
Graduacéo 13.994 | 13,44 25.121 12,44 | 39,115| 12,78
Especializacdo 18.772 | 18,02 | 71.136 35,24 | 89.908 | 29,38
Mestrado 30.066 | 28,87 | 80.926 40,09 | 110.992 | 36,27
Doutorado 41.256 | 39,65 24.641 12,23 | 65.897 | 21,56
Total 104.119 34,0 | 201.841 66,0 | 305.960 100
Quadro 3 — Distribuicdo do nimero de docentes — conforme grau de formacdo (2001 a
2005).

Fonte: INEP/MEC/Censo Superior (2006).



As instituicbes publicas concentram um ndmero maior de mestres e doutores,
mantendo em todos 0s anos 0s percentuais de aumento em consonancia com 0s
indicadores numeéricos de crescimento. Nas instituicdbes privadas, houve um
crescimento significativo na quantidade de mestres, embora o maior percentual se
concentre para a titulacdo de até especialistas. Se observarmos 0s percentuais
gerais comparados ao conjunto total de professores, vemos que as instituicdes
publicas concentram em média 10% a mais de professores com titulacdo de
doutorado.

A expansao acelerada da educacédo superior, ocorrida nos ultimos anos, gera,
pelo menos, duas situagdes distintas, mas relacionadas entre si. De um lado, ela se
apresenta como uma solucdo de um problema, pois, com o aumento de instituicbes
superiores, muitos brasileiros que ndo tinham acesso a esse nivel de ensino,
passam a ter essa nova oportunidade. De outro, esse aumento desencadeia novas
situacdes, novos problemas. Tornam-se necessarios ajustes e reestruturacbes para
atender as exigéncias do novo contexto. Torna-se, neste sentido, imperativo pensar
as especificidades da formacdo e da préatica pedagdgica do docente da educacéo
superior, tendo em vista essas questdes colocadas.

Com relacdo a inser¢cdo de novos mestres e doutores para atuar como

docentes na educacéo superior, Amaral (2004, p. 142-143) observa que:

[...] 0s novos doutores e mestres sdo cada vez mais jovens, muitos
deles ingressando na pés-graduacdo imediatamente apos a
conclusao da graduacdo, sem o concurso da pratica docente em sua
formacdo, o que se ndo é suficiente, € por demais necesséria. H4
que se destacar também que a formacao em nivel de mestrado e / ou
doutorado ndo é garantia de uma docéncia de qualidade, dado que
tais cursos tém privilegiado a pesquisa em detrimento do ensino. Isto
se deve aos 6rgdos competentes que, submetendo-se as regras do
mercado, avaliam quantitativamente os professores do ensino
superior, recompensando a sua produtividade pelos resultados no
campo da pesquisa e da publicagdo. O ensino tem merecido pouca
atencao no processo avaliativo desses Orgdos, exceto na exigéncia
de um certo nimero de aulas para cada professor, um critério ainda
nitidamente apenas quantitativo, com vistas a complementacéo
salarial dos professores.

Assim, para situar e analisar a questdo que pretendemos abordar, delimitada
em nossos objetivos de trabalho trazemos para dar sequiéncia ao texto, a discussao

da legislacéo vigente.



Entendemos que, toda legislacdo educacional pressupfe dois componentes
essenciais interligados. O primeiro € seu significado social, politico e pedagdgico,
datado historicamente, e que incorpora as tendéncias do contexto, o qual na
sociedade capitalista € determinado principalmente pela proposta econdémica. O
segundo, € que a legislacdo explicita, direta ou indiretamente, por meio dos
parametros e principios que a compde, uma concep¢ao de homem, de sociedade e
educacéao.

N&o vamos nos reportar em fazer comparacdes com as legislacbes
anteriores, até porque extrapolaria nosso propdsito de estudo. Porém € importante
observarmos que assim como nas leis que ja foram revogadas, as que estdo
vigentes sdo fruto de uma trajetéria de luta e reivindicacdes, ou seja, da cultura de
formag&o historicamente produzida pela educagdo superior, embora os resultados
sempre estejam limitados pelos interesses da sociedade capitalista.

Em nossa opinido as leis para a educacdo superior brasileira em vigor sao
concomitantemente centralizadoras e descentralizadoras. Por exemplo, em relacao a
autonomia das instituicbes para elaboracdo dos projetos pedagdgicos dos cursos,
aparece a tendéncia descentralizadora mas, em relacdo ao processo avaliativo,
estdo contidos encaminhamentos centralizadores o0s quais limitam e dao certo
direcionamento indireto aos cursos.

E necessario destacar que no processo de elaboracdo da atual legislagéo
aconteceram amplos debates entre os representantes do MEC — Conselho Nacional
de Educacéo (CNE) e Camara de Educacao Superior (CES) e os docentes, 0s quais
citamos: ANPEd, Forgrad, FORUMDIR, Anfope, Andes.

As promulgacbes da Constituicdo Federal, em 1988, e da atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (LDB n°. 9394/96), em 1996, marcaram as
novas tendéncias e encaminhamentos dados a educacdo em nosso pais. A
legislacdo brasileira para a educagéo superior, elaborada principalmente a partir dos
anos de 1990, tem as orientacbes da Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), do Banco Mundial (BM) e da
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) incorporadas.

A UNESCO, principalmente na ultima década do século XX, com base nas
indicacdes dos organismos internacionais que determinam as politicas econémicas,
deflagrou uma discussdo mundial acerca do papel das instituicbes e da educagéo

superior para 0 século XXI. InUmeros estudos preparatorios e diversos eventos



foram realizados, em diferentes lugares do planeta, cujo resultado foi a publicacédo
de diversas declarac6es mundiais, contendo recomendac¢fes a educacao para todo
o século XXI.

Interessa-nos especialmente, para a educacdo superior dois documentos
mundiais: o Relatério para a Unesco da Comisséo Internacional sobre Educacéo
para o Século XXI, conhecido como Relatorio Jacques Delors, publicado em 1996,
gue estabelece principios para a educacdo em todos os niveis de ensino. O outro
documento € resultante da Conferéncia Mundial, realizada em Paris, em outubro de
1998, e que contou com a expressiva participacdo de diversos representantes de
180 paises; trata-se da Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior no Século
XXI: Visao e Acao.

A Declaracdo de Paris, além de incorporar todas as recomendacdes do
Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educagéo para o Século
XXI, destaca que os sistemas de Educacdo Superior devem aumentar a capacidade
do individuo para viver em meio a incerteza, defende o financiamento privado como
servico publico, a criacdo de mecanismos de avaliacdo da qualidade, o respeito a
diversidade, a autonomia e a responsabilidade social das instituicdes. Um dos
aspectos que chama muito nossa atencdo, nesses documentos da UNESCO, € a
sua linguagem sedutora, e por meio dela conseguem camuflar a adesdo aos
pressupostos do mercado econdémico.

Comecamos a apresentacao da legislacdo vigente para a educacéo superior,
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, na qual focalizamos
aspectos importantes relacionados a formacdo e a pratica pedagogica dos
professores deste nivel de ensino, em dois momentos: o primeiro, € 0 momento no
qual o projeto dessa lei esteve em tramitacédo e discussao no Congresso Nacional; e,

o segundo, apés a aprovagdo da mesma.

Na continuidade, analisamos os objetivos do Plano Nacional de Educacao
(PNE) para a educacéo superior, instituido pela Lei n°. 10.172/2001. Na sequéncia, 0
foco sdo as recomendacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os
cursos de graduagéo presenciais e os encaminhamentos propostos pela lei vigente

do Sistema Nacional de Avaliagéo do Ensino Superior (SINAES)?.

% Na sequiéncia do capitulo, ao utilizarmos as siglas acima informadas nao voltaremos a colocar seus
respectivos significados.



A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional define as diretrizes da
politica e do planejamento educacional do pais. Ela tem por finalidade atender aos
principios enunciados na Constituicdo Federal de 1988, visando a sua aplicacédo a
situacdes reais as quais envolvem varias questdes, dentre as quais: funcionamento
das redes escolares; condicdes de matricula; aproveitamento da aprendizagem e
promocéao de alunos; formacgéo de docentes; recursos financeiros; materiais técnicos
e humanos para o desenvolvimento do ensino; participacdo do poder publico e da
iniciativa privada na area educacional; administracdo dos sistemas de ensino;
peculiaridades que caracterizam a agao didatica nos diferentes contextos.

Considerando o contexto politico de elaboracdo da Lei n° 9.394/96, nédo
podemos deixar de pontuar que o inicio de sua elaboracédo, nos anos 80, coincide
com a ascensao do neoliberalismo.

Quanto a este fato, € importante sinalizar que as reformas educacionais
iniciadas nos anos 80 do século XX, nos paises capitalistas periféricos, como da
América Latina e Caribe, foram realizadas sob determinacdo de organismos
internacionais interessados nos rumos da economia desses paises. No caso do
Brasil, sob orientacdo do Banco Mundial, o poder publico privilegiou investimentos
no ensino fundamental, considerando que este podia ser complementado por
gualificagcéo profissional de curta duragdo e baixo custo. As acdes para a educacgao
superior, considerada como um processo prolongado e caro, foram minimizadas no
setor publico. A recomendacédo foi de que esse nivel de ensino fosse transferido,
progressivamente, para a iniciativa privada. Nos termos da legislacdo em vigor, essa
tendéncia é bem visivel, conforme ja demonstramos por meio dos dados do Censo
da Educacéo Superior.

Em continuidade a nossa andlise da atual LDB, para qual verificamos os
diferentes projetos que transitaram pelo Congresso Nacional no periodo de
elaboracao, até que a mesma fosse definitivamente instituida, e constatamos como
algumas questdes relativas a docéncia na educacao superior foram tratadas neste
processo.

O primeiro projeto dessa Lei foi apresentado a Camara dos Deputados em
Brasilia, DF, em dezembro de 1988, pelo entdo deputado Octavio Elisio. Em seu
artigo 54 fixava que “As condi¢gfes para o exercicio do magistério a nivel de 3° grau
(sic) serdo regulados nos Estatutos e Regimentos das respectivas instituicoes”
(SAVIANI, 2004a, p. 49).



O primeiro projeto substitutivo que ficou conhecido como “Substitutivo Jorge
Hage”, o qual foi encaminhado para a Camara dos Deputados em junho de 1990 e
guanto a formacédo docente, destacamos aqui os artigos 94 e 98.

O artigo 94 evidenciava a necessidade de formacao docente condizente com
as especificidades de cada nivel da educacgdo escolar: “Art. 94 — A formacao de
profissionais da educacao far-se-a em cursos especificos, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento dos educandos” (SAVIANI, 2004a, p.105).

No que diz respeito a educacado superior, 0 artigo 98 indicava que:

Art. 98 — A preparagéo para o exercicio do magistério superior far-se-
a, preferencialmente, em nivel de pds-graduacdo, em cursos e
programas de mestrado, doutorado e pds-doutorado, na forma
prevista nos estatutos e regimentos das instituicdes de ensino.
Paragrafo Unico — A equivaléncia de titulos dependerd do que
dispuserem 0s estatutos e regimentos da instituicdo de ensino e do
disposto em normas do Conselho Nacional de Educacdo (SAVIANI,
2004a, p.105-106).

Neste mesmo periodo que ocorria a discussdo do projeto Jorge Hage, tem
inicio a circulacdo de um outro projeto substitutivo. Este de autoria do entdo senador
Darcy Ribeiro, que praticamente apresentava uma nova versdo para a LDB.

Conforme Saviani (2004a, p. 144) nesse segundo projeto substitutivo
constava que a formacao especifica além de se realizar em programas de pos-
graduacdo, em nivel de mestrado e doutorado, para a docéncia na Educacéo
Superior seria necessaria formacao pedagodgica especifica para tal.

O texto final da LDB acompanhou em termos gerais a verséo apresentada por
Darcy Ribeiro, porém com algumas alteracdes. Vejamos, por exemplo, 0os cortes
feitos acerca da Educacdo Superior, especificamente no aspecto da formacao

docente. O artigo 61 ficou assim redigido:

Art. 61. A formacéo de profissionais da educacao de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

| — a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante
capacitacao em servico;

Il — aproveitamento de formacdo e experiéncias anteriores em
instituices de ensino e outras atividades (SAVIANI, 2004a, p. 181).



O artigo citado evidencia que para atender as demandas do sistema e ajustes
as exigéncias do mercado, faz-se obrigatéria a formacdo continuada para promover
a adaptacdo, conforme o préprio artigo postula: “inclusive mediante a capacitacédo
em servico,” ndo somente do trabalhador operario, mas também do trabalhador
intelectual.

O artigo 73 do substitutivo inicial de Darcy Ribeiro, tornou-se o artigo 65 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, o qual esta assim redigido: “Art. 65
— A formacao docente, exceto para o ensino superior, inclui pratica de ensino, de no
minimo, trezentas horas” (SAVIANI, 2004a, p.182).

J& o artigo que se refere a formacdo do docente da educacao superior foi
aprovado com o seguinte teor: “Art. 66 - A preparagdo para o exercicio do magistério
superior far-se-a em nivel de pdés-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado” (SAVIANI, 2004a, p. 182).

A respeito dessa questdo, vale citar que, excetuando-se a determinacdo da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que torna
obrigatério o estadgio de docéncia para estudantes bolsistas de pos-graduacéo
stricto-sensu, a adogdo de propostas especificas de preparacdo para a docéncia na
educacgdo superior, fica a cargo dos programas das préprias instituicdes. Cunha

(2004, p. 798), neste sentido, alerta que:

A exigéncia recente da Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), de que seus bolsistas tenham uma
iniciagdo pedagodgica e algum exercicio do magistério, durante o
doutorado no pais, tem sido adaptada as circunstancias com
duvidosos resultados: ha casos em que uma disciplina trata, em
algumas horas de temas didaticos; em outros, os alunos sao postos
a lecionar no lugar dos professores, sem supervisdo alguma.

J& o paragrafo Unico do artigo 66 da LDB trata da concessao de “notério
saber” pelas instituicbes que oferecem curso de poOs-graduacdo em nivel de
doutorado. No entanto ndo estabelece nenhum critério especifico para o
outorgamento do titulo supra.

Em suma, o enxugamento de detalhes que ocorreu em nome da abrangéncia
da Lei, trouxe como consequéncia, em seu texto final a excluséo de qualquer

mencao a necessidade de formacgao pedagdgica do docente da educacéo superior.



Observamos que, em relacao a formacao de docentes da Educacdo Bésica, a
legislagéo, explicita, de forma detalhada, as exigéncias para ser professor desse
nivel de ensino. Por que, para a educacao superior, a legislacdo menciona apenas
que a formacgdo deve acontecer em programas de mestrado e doutorado? Por que
essa diferenciagcdo? O conhecimento pedagogico, tdo necessario para a atuagdo na
educacédo basica, pode ser supérfluo na educacéo superior? Com que argumento o
estagio supervisionado foi desvinculado da pratica docente na educacao superior,
qguando é priorizado nas diretrizes curriculares de praticamente todas as demais
profissdes?

A legislagédo é omissa porque as exigéncias para instrumentalizar o professor
da educagdo superior, no contexto da sociedade capitalista contemporanea,
extrapolam os limites do conhecimento aprofundado da sua area de conhecimento.

Compactuamos com as ponderac¢des de Cunha (2004, p. 797) a esse respeito:

Causa espécie que o grau superior € 0 Unico para o qual ndo ha
previsdo legal de formacdo especifica para o magistério. Para as
quatro primeiras séries do ensino fundamental, o curso normal ou
superior de pedagogia; para as quatro Ultimas do fundamental e para
0 ensino médio, as licenciaturas. Para o ensino superior, basta a
graduagdo, que, formalmente, pode ter sido feita em qualquer
especialidade.

Todo o Capitulo IV da LDB, que compreende os artigos 43 a 57, trata da
educacéo superior, no qual apenas as universidades sao contempladas. A legislacédo
para as demais instituicbes de educagdo superior, classificadas como n&o-
universidades, estd regulamentada por meio de legislacdo complementar’. Os
centros universitarios® e as faculdades® néo sdo mencionados no texto principal da
LDB.

® De acordo com o Decreto n°. 5773, de 09 de maio de 2006, em seu artigo décimo segundo,
esclarece que as instituicdes de ensino superior brasileiras sdo classificadas quanto a organizagéo
académica em universidades, centros universitarios e faculdades.

* Os centros universitarios se caracterizam por desenvolver ensino de exceléncia e atuar em uma ou
mais &reas do conhecimento. Tém autonomia para abrir e fechar cursos e vagas de graduacao sem
autorizagdo prévia do Conselho Nacional de Educacao (CNE).

® As faculdades abrangem um conjunto de instituicdes em diferentes areas do conhecimento, que
oferecem ensino e, as vezes, pesquisa e extensdo. Sdo estabelecimentos que dependem do CNE
para criar cursos e vagas.



Tomamos o artigo 52 para exemplificar nossa afirmacdo. Este artigo define
gue pelo menos um terco dos docentes deve ter titulacdo académica de mestrado ou
doutorado para atuar em universidades, no entanto, ndo traz qualquer orientacéo
para as ndo-universidades. O que o artigo 52 estipula merece nossas observagdes,
especialmente em dois aspectos. O primeiro estd relacionado a determinacéo
guantitativa em si; e o segundo, as conseqiéncias que a mesma pode gerar.

Avaliamos que a LDB, ao estipular que, pelo menos, um terco dos docentes
tenha titulacdo de mestrado e doutorado apresenta uma proposta precarizada,
legislando-se pelo nivelamento inferior. Admite-se, formal e implicitamente, por meio
dessa determinacdo, que a formacdo especifica para a docéncia na educacéo
superior pode ser parcial e desnecessaria.

Outro ponto que essa determinacdo preconiza, esta relacionado ao
posicionamento das instituicbes privadas, quanto a este aspecto. Quando estas
atingem o equivalente a um terco de mestres e doutores, conforme determinagéo da
lei, a contratacdo de um numero maior de docentes com essa titulacdo qualificada,
provavelmente serd descartada, tendo em vista que havera aumento de despesa, ja
gue o valor da hora aula para docentes graduados ou especialistas € menor. Com 0
crescimento da oferta de cursos que levam a titulagdo de mestrado ou doutorado,
ocorre o ingresso regular de expressivo nimero de novos mestres e doutores, em
diversas areas, para atuacdo no mercado de trabalho. Obviamente, se as
Instituicbes de Ensino Superior privadas enquadram-se na legalidade, mesmo com o
namero minimo de titulados, cria-se um quadro de excesso de “oferta”, situado em
patamar bem aquém da “demanda”.

Cunha (2004) detecta que na educagdo superior ha um desenvolvimento
desigual e combinado entre Estado e mercado. Concordamos com o autor,
especialmente quando levamos em conta a situagdo que apresentamos no
paragrafo anterior.

O desigual e combinado apontado por Cunha, pode ser relacionado a
existéncia de diferencas de salarios dos docentes da educacao superior. O problema
€ que os salarios, mesmo para os titulados das instituicées publicas, sdo produtos de
“planos de carreira docente” que promovem o nivelamento por baixo. As préprias
instituicbes, em seus “planos de carreira” estabelecem uma diferenca tdo infima
entre os niveis dos professores de carreira, promovendo um achatamento

generalizado para todos, dos graduados aos poés-graduados. Nas instituicbes



privadas, a tbnica salarial segue esta mesma tendéncia, com o agravante de que
nelas, os salarios estédo diretamente sujeitos a lei da oferta e a procura.

Percebe-se, portanto, que o que esta em curso, com raras exce¢des, ndo €
exatamente uma efetiva, real e concreta preocupagdo com a qualificacdo docente
para melhorar o ensino. Mas, uma oculta e eficaz politica de ampliagdo da oferta de
“méao-de-obra” qualificada, para que os salarios pagos possam manter-se nos niveis
gue atendam aos interesses da educacao como um negécio.

Ha, ainda, outro ponto importante para ser discutido acerca das instituicbes
gue ndo sao universidades. Essas instituicdes, cuja prioridade é o ensino, podendo
como atividades secundarias, existir espaco para a pesquisa e a extensao, sdo um
exemplo de que a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao estabelecida
pela lei como finalidade da educacéo superior, ndo € uma pratica no cotidiano da
maioria das instituicdes. Segundo dados do INEP, as ndao-universidades
representam 91,88 % das instituicbes de ensino existentes, ou seja, apenas 8,12%
sdo universidades. Portanto, € o0 ensino, a atividade principal da maioria das
instituicdes, e esse é um aspecto importante para nossa investigacao.

Em sintese, o Ministério da Educagdo (MEC) consentiu que a LDB fosse
aprovada de modo muito genérico. Sua forma "enxuta" corresponde a conjuntura de
desregulamentacdo, a perspectiva do Estado minimo neoliberal. Cunha (2004)
observa que a LDB atual determina tanto quanto omite. Trata as questbes da
educacdo de forma generalizada e sintética, de modo que as definicbes e
detalhamentos do funcionamento do sistema sdo objeto de decretos, pareceres,
resolucdes e portarias. Ou seja, caracteriza-se como uma lei minimalista, que nao
contempla nem todas as bases e nem todas as diretrizes da educacao nacional, mas
pressupfe eixos interdependentes, que ndo estdo explicitados na letra da Lei, tais
como: flexibilidade, autonomia, responsabilidade, participagdo, mundo do trabalho e
avaliacao.

Juntamente com a Constituicdo Federal e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, o Plano Nacional de Educacdo € considerado integrante das
bases normativas da educacao nacional.

Doze anos depois de promulgada a Constituicdo Federal, e cinco anos apds a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, o entdo Presidente
da Republica, Fernando Henriqgue Cardoso, sancionou, em 9 de janeiro de 2001,

com nove vetos (quatro dos quais especificos da educacao superior), o Plano



Nacional de Educacéo, Lei n°. 10.172/2001. Esse plano aborda de todos os niveis
de ensino e de todas as modalidades de educacédo, do magistério, da gestdo da
educacdo e de seu financiamento, contendo ainda um capitulo a respeito de
acompanhamento e avaliagéo.

Essa lei ndo foi originaria de um projeto que tivesse tramite corriqueiro no
Congresso Nacional, porque nasceu da pressao social produzida pelo “FOrum
Nacional em Defesa da Escola Publica”. O Projeto de Lei n° 4.155/98, com as
reivindicagdes para a educacao, foi encaminhado & Camara como resultado de um
amplo debate social. A inesperada acédo da sociedade forgcou o governo a apresentar
0 seu plano a Camara, onde tramitou como anexo do Projeto de Lei n° 4.155/98,
sob o0 numero 4.173/98.

O plano aprovado néo foi o que havia sido elaborado coletivamente, mas o
gue expressava a politica do capital financeiro e da ideologia neoliberal,
devidamente refletido nas suas diretrizes, objetivos e metas para a educacao,
definidas até 2010.

Entre os objetivos e metas do PNE para a Educacdo Superior, assinalamos
gue o mesmo prevé: oferecer, até o final da década, vagas para pelo menos, 30%
da faixa etaria entre 18 e 24 anos; diminuir as desigualdades de oferta de vagas
entre as diferentes regides do Pais; estabelecer sistema interativo de educacgéo a
distancia; assegurar efetiva autonomia didatica, cientifica, administrativa e de gestéo
financeira as universidades publicas; institucionalizar sistema de avaliacdo interna e
externa que englobe os setores publico e privado; instituir programas de fomento
para as instituicbes de educacdo superior constituirem sistemas proprios e
articulados de avaliagdo; diversificar o sistema, favorecendo e valorizando
estabelecimentos ndo-universitarios que atendam clientelas especificas; estabelecer,
em nivel nacional, diretrizes curriculares que assegurem a necessaria flexibilidade e
diversidade.

As diretrizes do plano para a educacao superior procuram colocar em sintonia
0 ensino de graduacao com todo o sistema educacional e observam que o ensino de
graduacdo deve estar articulado com a pesquisa e a extensdo. Em face de todos
esses objetivos questionamos: Em que medida as metas e objetivos propostos pelo
PNE estédo sendo alcancados?

N&do é nosso objetivo, neste trabalho, examinar e detalhar esta questao

contrapondo todas as metas do plano com os resultados obtidos até o momento.



Queremos pontuar apenas um dos aspectos, tendo em vista que esta diretamente
relacionado a educacédo superior. Vejamos o0 que o plano prevé quanto a oferta de
ensino superior publico para, posteriormente, trazermos o que os dados quantitativos
indicam:

Ha necessidade da expansdo das universidades publicas para
atender a demanda crescente dos alunos, sobretudo os carentes,
bem como ao desenvolvimento da pesquisa necessaria ao Pais, que
depende dessas instituicdes, uma vez que realizam mais de 90% da
pesquisa e da pés-graduagdo nacionais — em sintonia com o papel
constitucional a elas reservado.

Deve-se assegurar, portanto, que o setor publico neste processo,
tenha uma expanséo de vagas, no minimo, mantenha uma proporgéo
nunca inferior a 40% do total (BRASIL, 2006c, p. 35).

Os indicadores numéricos atuais apontam para uma realidade muito aquém
daquilo que preconiza o plano. Entre o que esta dito e o que vem sendo feito ha uma

significativa diferenca, a qual pode ser observada no quadro a seguir:

Instituicbes Numero % Vagas Oferecidas %
Instituicbes Publicas 231 10,6 | 313.368 12,86
Instituicbes Privadas 1934 89,4 2.122.619 87,14
Total 2165 100 2.435.987 100

Quadro 4 — Numero e Percentual de Instituicbes e Vagas Oferecidas por Categoria
Administrativa — 2005.
Fonte: INEP/MEC/Censo Superior (2006).

O que se constata é que a proposta do PNE esta longe de ser atingida, pois
as instituicbes publicas representam apenas 10,6% do total e oferecem 12,86% das
vagas. As instituicbes privadas respondem por 89,4% do total de instituicbes e
oferecem 87,14% das vagas disponibilizadas. Também do total de vagas oferecidas
entre as instituicbes publicas e privadas, segundo dados do INEP, houve 5.060.956
candidatos inscritos, e, ingressaram 1.397.281 estudantes. As vagas ndo ocupadas
ocorreram principalmente, nas instituicdes privadas, mais de um milhdo ficou a
espera de alunos. Além de contraditério e absurdo, esse quadro revela o descaso da
politica governamental, mostrando os resultados do Estado minimo neste segmento
social. Demonstra, também, o achatamento salarial da classe média que, em tese,
teria condicdes de custear as despesas de cursos nas instituicdes privadas. E
surrealista que um documento do proprio Ministério da Educacdo apresente uma
proposta cujos resultados, até o presente momento, indicam o oposto das suas

propostas e que, além disso, os responsaveis se acomodem diante dos fatos.



De acordo com Catani e Oliveira (2001), ao discutirem acerca das politicas da
educacao superior no Plano Nacional de Educacéo, afirmam que os vetos foram
especialmente os que ampliavam a parcela de recursos financeiros a educacao, em
particular, para o ensino superior publico. Os autores apresentam uma analise das

propostas do PNE para a educagao superior e observam que:

[...] o diagnostico, as diretrizes e os objetivos e metas nao guardam
total sintonia em termos da formulagdo da politica de educacédo
superior. Nas diretrizes e mesmo no diagnéstico, nota-se a tentativa
de dar voz aos diferentes atores institucionais e interlocutores criticos
desse campo, procurando harmonizar divergéncias e polémicas.
Isso, no entanto, é obscurecido pelos objetivos e metas, sobretudo
pelos vetos presidenciais, que expressam a politica governamental
para esse nivel de ensino (CATANI; OLIVEIRA, 2001, p. 2, grifo dos
autores).

Da mesma forma que a LDB, o PNE, em relacdo a docéncia, confere
particular atencdo a formacéo inicial e continuada de professores, especialmente da
Educacdo Basica, mas, ndo fazem abordagens especificas para os docentes da
Educacéo Superior.

Vejamos, na seqliéncia, o que vem prescrito nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para os cursos de graduacéao.

O primeiro artigo da Lei 9394/96 determina que a educacdo escolar esteja
vinculada ao trabalho e a prética social. Esse foi 0 eixo norteador das orientacdes
dadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e pela Camara de Educacéo
Superior (CES) quando da elaboracdo das novas diretrizes curriculares dos cursos
de graduacgéo.

Observamos que as Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacéo,
instituidas apds a aprovacado da atual LDB 9394/96, estao respaldadas na Lei n°.
9.131/95, segundo a qual cabe a Camara de Educacdo Superior do Conselho
Nacional de Educacao “Deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo
Ministério da Educacéo e do Desporto, para os cursos de graduagao”. Essa Lei foi
criada para dar nova redacdo aos artigos 6°, 7°, 8° e 9° da LDB n°. 4.024/61. As
Diretrizes Curriculares fazem referéncia a essa lei, bem como a outros documentos,
instituidos em data anterior a LDB n°. 9394/96 porque esta ndo revogou as Leis n°.

4024/61 e n°. 5692/71 na integra. Por isso, ha artigos que continuam validos.



As orientacdes gerais para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
estdo contidas no Parecer 776/97 CNE/CES. O citado parecer conclui que as
diretrizes curriculares de todos os cursos de graduacdo devem estar fundamentadas

em oito principios. Quais sejam:

Assegurar as instituicbes de ensino superior ampla liberdade na
composicdo da carga horaria a ser cumprida para a integralizacéo
dos curriculos, assim como na especificacdo das unidades de
estudos a serem ministradas;

Indicar os topicos ou campos de estudo e demais experiéncias de
ensino-aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao
maximo a fixacdo de conteudos especificos com cargas horérias pré-
determinadas, as quais ndo poderdo exceder 50% da carga horaria
total dos cursos;

Evitar 0 prolongamento desnecesséario da duracdo dos cursos de
graduacéo;

Incentivar uma solida formacao geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condicdes de
exercicio profissional e de produgcdo do conhecimento, permitindo
variados tipos de formacdo e habilitagbes diferenciadas em um
mesmo programa;

Estimular préticas de estudo independente, visando a uma
progressiva autonomia profissional e intelectual do aluno;

Encorajar o aproveitamento do conhecimento, habilidades e
competéncias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que
se referiram a experiéncia profissional julgada relevante para a area
de formacao considerada;

Fortalecer a articulagdo da teoria com a pratica, valorizando a
pesquisa individual e coletiva, assim como o0s estagios e a
participacdo em atividades de extensdo, as quais poderdo ser
incluidas como parte da carga horéria;

Incluir orientagdes para a conducdo de avaliagBes periddicas que
utilizem instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a
discentes acerca do desenvolvimento das atividades didaticas
(BRASIL, 2006b, p. 2-3, grifo nosso).

A forma abrangente e ao mesmo tempo sintetizada como estdo colocados
esses principios, nos quais ha certos aspectos contraditorios, possibilitam-nos
algumas breves reflexdes.

Observamos que os principios sinalizam possibilidades varias de superacéo
de préticas fragmentadas. Por exemplo, indicam que mudancas fazem-se sempre
necessarias no contexto estrutural académico e, principalmente, que novas opc¢odes
sejam experimentadas, para a melhoria da qualidade do ensino de graduagéo.

N&o podemos deixar de considerar que estas orientagdes permitem que as

instituicbes tenham certa autonomia para programarem 0S Seus Cursos, com maior




flexibilidade. Os principios avancam em relacdo ao engessamento contido nos
antigos curriculos minimos. Certamente esse ponto positivo € fruto de reivindicacdes
de entidades representativas dos docentes, que ha muito tempo, haviam sinalizado
como necessarias novos encaminhamentos.

Entendemos, em conformidade com os principios explicitados, que as
Diretrizes Curriculares Nacionais sao o ponto de referéncia de todo o sistema da
educacao superior brasileira, pois servem para: orientar a elaboracdo ou revisdo dos
projetos pedagoégicos dos cursos; referenciar a formacado de professores; dar suporte
a producdo de pesquisas académicas por meio de encaminhamentos obrigatérios
gue orientam o planejamento curricular das instituicdes.

A perspectiva da descentralizacdo, presente nos trés primeiros principios
possibilita que as instituicdes de educacéo superior tenham liberdade para definir a
matriz curricular dos cursos de graduacgao, contemplando-se as especificidades do
contexto institucional, regional e nacional, conforme possibilidade de abrangéncia
das mesmas.

Ao recomendar que as instituicdes procurem evitar, a0 maximo, a fixacdo de
conteudos especificos e o prolongamento dos cursos, abrem-se espagos perigosos
para que a formacdo ocorra de forma superficial, fragmentada e simplista,
difundindo-se a idéia do aligeiramento, a qual esta muito presente na perspectiva
epistemoldgica e cultural contemporanea. E a legislagio em sintonia com a
sociedade burguesa, investindo na formacado do exército de reserva.

E importante, porém, observarmos que atualmente a ampla liberdade contida
no primeiro principio, ja tem certas limitagcdes regulamentadas, pois a Resolugéo n°.
2 CNE/CES, de 18 de julho de 2007, dispGe sobre a carga horaria minima e
procedimentos relativos a integralizacdo e duragdo dos cursos de graduacéo
bacharelados, na modalidade presencial; e a Resolugcdo n°. 3 CNE/CES, de 2 de
julho de 2007, dispde sobre procedimentos a serem adotados quanto ao conceito de
hora-aula. Frauches (2007) organiza em um quadro comparativo e apresenta a
carga horaria dos cursos nos antigos curriculos minimos e a carga horéaria das DCNs
atuais. Para facilitar a explicitacdo, resolvemos transpor o quadro elaborado pelo

autor. Vejamos:



Curso Carga Horaria
DCNs Curriculo | Diferenca
Minimo
Administracéo 3.000 3.000 -
Agronomia 3.600 3.600 -
Arquitetura e Urbanismo 3.600 3.600 -
Arguivologia 2.400 2.160 + 140
Biblioteconomia 2.400 2.500 - 100
Ciéncias Contébeis 3.000 2.700 + 300
Ciéncias Econémicas 3.000 2.700 + 300
Ciéncias Sociais 2.400 2.200 + 200
Cinema e Audiovisual 2.700 -
Computacao e Informatica 3.000 -
Comunicacdo Social 2.700 2.700 -
Danca 2.400 2.880 - 480
Design (Artes Visuais) 2.400 -
Direito 3.700 3.300 + 400
Economia Doméstica 2.400 2.500 -100
Engenharia Agricola 3.600 3.600 -
Engenharia de Pesca 3.600 3.600 -
Engenharia Florestal 3.600 3.600 -
Engenharias 3.600 3.600 -
Estatistica 3.000 2.700 +300
Filosofia 2.400 2.200 +200
Fisica 2.400 2.500 -100
Geografia 2.400 2.200 +200
Geologia 3.600 3.600 -
Histdria 2.400 2.200 +200
Letras 2.400 2.200 +200
Matematica 2.400 2.200 +200
Medicina 7.200 5.400 +1.800
Medicina Veterinaria 4.000 3.600 +400
Meteorologia - 3.000
Museologia 2.400 2.700 -300
Musica 2.400 2.500 -100
Oceanografia 3.000 4.040 -1.040
Odontologia 4.000 3.600 +400
Psicologia 4.000 4.050 -50
Quimica 2.400 2.500 -100
Secretariado Executivo 2.400 - -
Servigo Social 3.000 2.700 +300
Sistema de Informacéo 3.000 - -
Teatro 2.400 2.500 -100
Turismo 2.400 1.800 +500
Zootecnia 3.600 3.600

Fonte: Frauches (2007, p. 353-354).

Na reestruturacdo das diretrizes curriculares, um dos problemas apontados
era o de que 0s cursos nos antigos curriculos minimos tinham uma carga horaria

excessiva, no entanto, podemos constatar por meio do quadro de Frauches (2007)



gue ndo acontecerem reducdes significativas, houve até aqueles que tiveram
acréscimos. Consideramos, entretanto, que o estabelecimento de uma carga horaria
minima é essencial, afim de que distorcdes sejam evitadas entre as IES.

A formacgédo de profissionais com diferentes especializagbes corresponde ao
avanco das relacdes capitalistas de trabalho e apresenta-se como um mecanismo de
atendimento a demanda do mercado. Essa necessidade se expressa no quarto
principio, que, de forma indireta e sutil relaciona a formacdo no ensino superior as
exigéncias requeridas pelo atual estagio capitalista. Segundo Laval (2004, p.65), “[...]
essa ideologia, que transforma a politica educativa em uma politica de adaptacdo ao
mercado de trabalho, é uma das principais vias de perda de autonomia da escola e
da universidade”.

Os principios quinto e sexto estdo claramente em consonancia com dois
aspectos que se encontram em voga no atual estagio da sociedade capitalista: 1)
énfase no individuo como um ser desvinculado do contexto em que vive 2) defesa
expressa de que qualquer conhecimento é valido. O quinto principio explicita a falta
de preocupacdo com o coletivo. J4 a idéia presente no sexto principio reforca a
desvalorizacdo e o esvaziamento do trabalho educacional escolar, ao deixar claro
gue os conhecimentos adquiridos fora do ambiente escolar, sem uma sistematizagéo
académica, séo tao relevantes quanto aqueles estruturados especificamente no
processo de ensino e de aprendizagem. Laval (2004, p. 63) argumenta que nesse
posicionamento pedagdgico reside uma das contradicdes da nova ordem escolar e

guestiona:

Como mobilizar a atividade intelectual dos estudantes,
desvalorizando as disciplinas cientificas e culturais e deixando
pensar que a experiéncia pratica, espontanea e “informal”’, os
engajamentos associativos ou as boas intencdes caritativas sdo da
mesma ordem que os estudos escolares e educacéo fisica e cultural
que eles proporcionam?

O sétimo principio estabelece o fortalecimento da articulagdo da teoria com a
prética. Mas, a pratica € uma aplicacdo de conhecimentos tedéricos a realidade pelo
profissional em formacgédo? Ou é considerada apenas como componente curricular
gue deve ser inserido no contexto programatico das diversas disciplinas? A questao
avaliativa, contida no oitavo principio, ndo determina as finalidades que se busca e

nao define as condi¢cbes que se oferece para alcancgar os resultados esperados.



Em sintese destacamos que as recomendacdes das atuais diretrizes sdo mais
genéricas do que as dos antigos curriculos minimos. A estruturacéo curricular deve
ser flexivel, de forma a possibilitar uma pratica pedagogica interdisciplinar e
contextualizada. A organizacdo dos cursos, antes determinada por contetdos pré-
definidos, agora € definida pelos perfis profissionais, por competéncias, delineadas
em conformidade com as tendéncias econdmicas e tecnologicas do contexto
produtivo do momento contemporaneo.

Entendidas, portanto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
graduacdo, em qualquer area, como orientacdes basicas para a preparacdo dos
futuros profissionais, elas demarcam aspectos significativos para discutirmos acerca
da formacéo e prética pedagdgica do docente da educacao superior.

O projeto pedagoégico dos cursos de graduacdo, conforme Parecer n°.
583/2001 da CES/CNE, deve apresentar: perfil do formando egresso/profissional;
competéncias e habilidades gerais e especificas a serem adquiridas; conteddos
curriculares; trabalho de conclusao de curso; estagios; atividades complementares;
acompanhamento; e, avaliacao.

Como concepgdo nuclear as Diretrizes Curriculares Nacionais apresentam na
orientacdo para 0s cursos, que o projeto pedagdgico deve estar em sintonia com:
tecnologias de informacdo e comunicacdo; inovagdo por meio de tecnologias de
Ultima geracdo; informacdo e conhecimento; aprendizagem centrada no aluno;
professor mediador e facilitador; educacao e avaliacdo continuada. Deve contemplar,
ainda, segundo a especificidade de cada curso, elementos de formacdo essencial
em cada area do conhecimento, campo do saber ou profissdo e promover no
estudante a competéncia para se desenvolver intelectual e profissionalmente, de
forma autbnoma e permanente.

As DCNs recomendam que as instituicdes devem propiciar as condi¢des para
0s estudantes exercitarem a capacidade de procurar e selecionar informacéo;
resolver problemas e aprender de forma autdbnoma; e, tornando-se aptos para se
adaptarem de modo flexivel, critico e criativo as situacdes novas e emergentes.
Além disso, enfatizam que é muito importante possibilitar ao aluno que alcance a
aprendizagem por si préprio. O aluno é responsavel por seu aprendizado, o que
inclui a organizagdo de seu tempo e a busca de oportunidades para aprender a

aprender.



Nas DCNs constam que cabe as instituicbes e aos cursos a garantia do
fornecimento de meios e ambientes facilitadores, e que os mesmos oferecam
praticas problematizadoras aos seus alunos. O curriculo deve ser integrado e
integrador, e, também, fornecer uma linha condutora geral, no intuito de facilitar e
estimular o aprendizado.

A concepcao de formacdo profissional por competéncias € o principio
ordenador das DCNs para os cursos de graduacdo. A lista de competéncias que
integra as diretrizes curriculares de cada curso esta de acordo com o perfil
profissional desejado, com base no qual devem ser definidos os objetivos
pedagogicos, a formacgéo de professores e a pratica pedagdgica.

O modelo neoliberal que se estabeleceu no Brasil, tomou como ponto
fundamental de ag&o a educagéo superior, estabelecendo referenciais de formagéo
sob a légica das competéncias. Que tipo de homem se quer desenvolver por meio
da aquisicao de tal ou qual competéncia?

O fato de a sociedade capitalista depender de profissionais com essas ou
agquelas competéncias pré-determinadas justifica-se em funcdo das caracteristicas
atuais do processo produtivo. Essa nova situacdo exige dos profissionais o
desenvolvimento de competéncia para o trabalho em equipe, com capacidade para:
solucionar problemas imprevistos e imediatos; adaptar-se, de modo compativel, as
situacbes novas e emergentes; assumir posicdo de lideranca e tomar iniciativas;
aprender continuamente e atuar de modo multidisciplinar, interdisciplinar e
transdisciplinarmente; compreender as questdes que envolvam solidos dominios
cientificos, académicos, tecnolégicos e estratégicos, especificos de seu campo de
atuacao; refletir sobre a realidade social; aprender a conhecer, fazer, ser e conviver,
articulando com o aprender a aprender.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais estdo, portanto, explicitamente
incorporados o0s quatro pilares do “Relatério para a UNESCO da Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI". A insercao dos fundamentos
formativos do relatério da Unesco as DCN dos cursos de graduacdo ndo € mera
coincidéncia, pois visa a formacéo de um tipo determinado de homem, definido pelas
leis de mercado, necessario e adaptado para dar continuidade ao modo de produgéo
capitalista, sem alterar a l6gica da divisao de classes existente.

A logica das competéncias, tdo enfatizada nos documentos, pressupde a

adocdo de uma pedagogia especificamente voltadas para elas. Nessa perspectiva,



portanto, o modelo de competéncias, ao tracar o perfil profissional desejado, também
direciona e orienta para o desenvolvimento de uma préatica pedagogica que seja
capaz de dar conta dessa exigéncia, trazendo inumeras consequéncias para o
trabalho docente, em especial, para o processo de escolha de conteddos e métodos
de ensino. Duarte (2003) explica que o carater adaptativo da pedagogia das
competéncias € bem evidente e sinaliza aspectos importantes a respeito do trabalho

docente. Segundo esse autor:

Aos educadores caberia conhecer a realidade social ndo para fazer a
critica a essa realidade e construir uma educacdo comprometida com
as lutas por uma transformacdo social radical, mas sim para saber
melhor quais competéncias a realidade social esta exigindo dos
individuos (DUARTE, 2003, p. 12).

Um ponto muito enfatizado nas Diretrizes Curriculares Nacionais, relativo a
pratica docente e que chamou muito a nossa atencdo, esta relacionada a duas

qualificagBes atribuidas ao professor: mediador e facilitador do processo ensino-

aprendizagem, colocada concomitantemente, com se fossem complementares.
Acreditamos que isso cria uma confusédo tedrica muito grande para o professor.

Na perspectiva tedrica que defendemos, na qual temos Snyders (2001) como
nosso interlocutor o professor mediador tem uma funcdo e o professor facilitador
outra, completamente diferente.

Mediador € o professor que age intencionalmente no processo de ensino e de
aprendizagem. A aprendizagem materializa-se por meio de situagles
interdiscursivas, intermediadas por agfes intencionais, planejadas. No ato educativo,
o professor mediador: expde de tal maneira o conteddo, que os alunos sentem-se
envolvidos e tem clareza a respeito dos motivos e finalidades pelos quais é
importante aprender, e apreender acerca de determinado assunto; articula teoria e
prética, inserindo na atividade pedagdgica o propésito do processo de humanizacao;
defende o trabalho escolar, principalmente o ato de ensinar, como elemento
fundamental e primordial ao desenvolvimento integral dos alunos, levando-os a
apropriacdo de conteldos sistematizados, construidos historicamente; entende que
a formacdo de conceitos no processo de ensino e de aprendizagem € uma
construcdo cultural e sao internalizados pelo homem no processo histérico-cultural

no qual estd inserido, e, por isso ajuda o aluno a concretizar a aprendizagem;



viabiliza as condi¢cdes naturais para que o aluno pense cientifica, filoséfica e
historicamente os conteudos.

J4 o professor facilitador, entendemos que: adapta seus métodos e
procedimentos de ensino para que o aluno determine o conteddo a ser trabalhado,
apenas conduz 0 processo, sem intervencgao intencional; aceita aquilo que o aluno
produz; submete o processo de ensino e de aprendizagem as realizagbes que vao
acontecendo no cotidiano da sala de aula.

Observamos que, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, o foco
da estrutura curricular por competéncias ndo cria possibilidades de superacédo de
uma pedagogia rasa, centrada apenas na transmissdo de contetdos, quase sempre
dissociados da pratica concreta dos homens que vivem em uma sociedade
complexa e altamente competitiva.

Por outro lado, ndo se pode deixar de destacar que a idéia de
desenvolvimento de competéncias esta centrada na idéia de adaptacao e regulacéo
circunstanciadas pela légica de mercado.

As propostas formativas contidas nas Diretrizes Curriculares, por meio do
perfil profissional desejado, enfatizam mais as atividades meio do que as atividades
fim. Ramos (2002, p. 400-422), ao analisar a formacédo profissional pela pedagogia
das competéncias no nivel técnico, explica as transformac¢des a que a nocdo de
qualificacdo foi submetida. Suas conclusdes a esse respeito podem ser entendidas
as mesmas mudancas para a formacado nos cursos de graduacao. A autora explica

que:

[...] @ qualificac@o tem sido tensionada pela nogdo de competéncia,
em razao do enfraquecimento de suas dimensdes conceitual e social,
em beneficio da dimensdo experimental. A primeira porque o0s
saberes tacitos e sociais adquirem relevancia diante dos saberes
formais, cuja posse era normalmente atestada pelos diplomas. A
segunda porque, em face da crise do emprego e da valorizagdo de
potencialidades individuais, as negociagbes coletivas antes
realizadas por categorias de trabalhadores passam a se basear em
normas e regras que, mesmo pactuadas coletivamente, aplicam-se
individualmente. A dimensado que se sobressai nesse contexto é a
experimental. A competéncia expressaria coerentemente essa
dimensdo, pois, sendo uma no¢do originaria da psicologia, ela
chamaria a atengdo para os atributos subjetivos mobilizados no
trabalho, sob a forma de capacidades cognitivas, socioafetivas e
psicomotoras (RAMOS, 2002, p. 402).



O conceito de qualificacdo é quase totalmente substituido pelo conceito de
competéncia. Embora os principios que alicercam as competéncias sejam
necessarios e importantes socialmente, ndo podem se constituir na atividade
principal da formacdo nos cursos de graduacdo. Ao que parece, 0 que esta
acontecendo é o seguinte: o dominio do conhecimento cientifico de cada area de
atuacdo e a capacidade de determinar relacdes com as demais areas do saber, para
estabelecer vinculos com a atividade pratica profissional, estdo sendo transferidos
para a formacao continuada, para os cursos de especializacdo e até para a pés-
graduagdo stricto sensu, pois, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S cursos
de graduacéo a formacéo é colocada como uma etapa inicial.

As disposicbes legais das Diretrizes Curriculares Nacionais atribuem as
instituicbes de ensino superior autonomia para organizar os projetos pedagogicos e
curriculos dos cursos ofertados. Ao poder publico fica reservada a avaliagdo da
gualidade dos resultados, o que reflete, no &mbito educacional, a maxima do Estado
minimo que caracteriza o pensamento neoliberal. Por isso, uma das marcas
evidentes da atual conjuntura vigente € a preocupacdo com a avaliacdo das
instituicfes, aspecto que abordamos em continuidade ao nosso trabalho.

Qual é o perfil de professor inerente aos parametros avaliativos? Quais sdo as
exigéncias preestabelecidas para ser bem avaliado? Certamente essas questdes
tém acompanhado o cotidiano docente desde que 0s processos avaliativos foram
estabelecidos no contexto da educacao superior brasileira.

Um processo avaliativo expressa sempre posicionamentos valorativos, que se
alicercam no controle ou na producédo de sentidos. Segundo Dias Sobrinho (2004, p.
703-725), estdo contemplados no contexto social atual dois paradigmas para a
Educacao Superior Brasileira e que dao suporte para os sistemas avaliativos.

Um dos paradigmas € determinado pela légica de mercado e o outro € o de
educacdo como um bem publico. Cada um tem uma concepcao distinta de
avaliacdo. O primeiro defende que a avaliacdo deve ser regulatéria e o segundo que
deve ser formativa. Para o autor a avaliacdo é um tema extremamente complicado e

complexo, tanto do ponto de vista tedrico como pratico.

Essa complexidade advém do fato de que ndo ha consensos sobre
avaliacdo em geral e tampouco existem muitos acordos sobre o que
seja hoje a educacgédo superior e, sobretudo, quais sédo suas funcdes
mais importantes na sociedade. [...] Dissenso e contradicbes sdo



inerentes aos fendmenos sociais, e ndo seria diferente na educacéo.
Compreendendo que a avaliagdo carrega consigo a problematica
sempre plural dos valores, e, entdo, da ética e da cultura, e que a
educacdo superior tem igualmente um sentido fortemente social,
portanto também, ético, cultural e politico, podemos entender que
essa relacdo é cruzada de concepgdes de mundo e interesses
bastante diferenciados. Nenhuma avaliagdo € neutra, tampouco
nenhuma concepcédo de educacdo superior se isenta de visdes de
mundo e idéias de sociedade ideal (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 705).

A avaliacdo, segundo esse autor, provoca impactos diretos e indiretos para

toda a sociedade, porque serve como baliza para ajustes e mudancgas.

A avaliacdo instrumentaliza as reformas educacionais, produzindo
mudangas nos curriculos, na gestdo, nas estruturas de poder, nas
configuracdes gerais do sistema educativo, nas concepcdes e
prioridades da pesquisa, nas noc¢des de responsabilidade social,
enfim, tem a ver com as transformacdes desejadas ndo somente
para a educacgdo superior propriamente dita, mas para a sociedade
que se quer consolidar ou construir (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 706).

Desde que os programas de avaliagdo da Educacdo Superior foram criados
no Brasil, observamos que, dependendo da politica de governo, ora tém uma
finalidade formativa, e ora visam ao controle.

Para apresentarmos as propostas de avaliacdo da educacdo superior
vigentes, vamos primeiro retomar o momento em que, formalmente esse processo
teve inicio no Brasil.

A primeira proposta de avaliagdo do ensino superior foi o Programa de
Avaliacdo da Reforma Universitaria (PARU), criado em 1983 durando até 1986. O
programa utilizou-se de questionarios, que foram respondidos por estudantes,
professores e administradores. Nesse periodo a avaliacdo do ensino superior foi
essencialmente utilizada com fins regulatorios, cujos resultados obtidos eram
utilizados na distribuicdo de recursos para as instituicoes.

Em 1986, o MEC tentou implantar o Grupo Executivo para Reformulagéo do
Ensino Superior (GERES), porém, devido as reacdes contrarias da comunidade
universitaria, 0 mesmo foi inviabilizado.

Entre 1987 e 1991 o processo avaliativo foi deixado de lado pelo MEC.
Mesmo assim algumas universidades organizaram suas préprias avalia¢cdes, como €
o caso: da Universidade de Sao Paulo (USP), da Universidade de Brasilia (UnB), da
Universidade de Campinas (UNICAMP) e da Universidade Federal do Rio Grande do



Sul (UFRGS). Nessas experiéncias internas de avaliacdo foi priorizada a concepcao
formativa de avaliacéo.

Em 1993 foi criado pelo MEC o Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB). O PAIUB, sustentado no principio de adesao
voluntaria, concebia a auto-avaliagcdo como etapa inicial. Esse programa, criado com
efetiva participacdo das universidades conseguiu dar legitimidade a cultura da
avaliacdo, embora sua trajetéria tenha sido curta. O PAIUB tinha como referéncia a
globalidade institucional, para o processo de ensino e a missao da instituicdo na
sociedade.

Baseado em outros enfoques avaliativos, no governo do presidente Fernando
Henrigue Cardoso os programas de avaliacdo receberam novos mecanismos: 0
Exame Nacional de Cursos (ENC), conhecido como “Provao”, realizado por alunos
do dltimo ano de cada curso; o Questionario Sdcio-Econémico dos alunos; a
Avaliacdo das Condi¢cbes de Ensino (ACE); e a Avaliacdo das Condi¢cdes de Oferta
(ACO).

O Exame Nacional de Cursos foi utilizado durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso como um dos principais componentes da pratica avaliativa da
graduacgdo. Criado pela Lei n°. 9.131/1995, tinha como foco principal o curso, em sua
dimenséo de ensino, baseado na légica de que a qualidade de um curso resulta,
consequentemente, na qualidade do profissional.

A Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, institucionalizou o atual Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES).

Segundo Ristoff e Giolo (2006, p 198) o SINAES procurou aproveitar da
melhor maneira possivel as experiéncias avaliativas anteriores realizadas no Brasil,
procurando melhorar e integrar os instrumentos.

Os autores assinalam que:

Reestruturar a avaliagcdo significou, portanto, construir um sistema,
com novos instrumentos, em torno de uma concepgao que permitisse
superar a fragmentacao e integrar organicamente os instrumentos de
avaliagdo, os espacos avaliativos dentro do proprio Ministério da
Educacédo [...] articulando a autonomia das instituicbes com a
avaliacdo externa, em torno de dimensdes estabelecidas em lei
(RISTOFF; GIOLO, 2006, p. 198).



Para Verhine, Dantas e Soares (2006, p. 295) “[...] varias das caracteristicas
da abordagem de avaliacdo do governo anterior foram mantidas, o que parece
indicar que houve uma grande negociacéo entre dezembro de 2003 até a passagem
da lei em abril do ano seguinte”.

As trés modalidades de avaliacdo que integram o SINAES (institui¢cdes,
cursos e estudantes) sdo aplicadas em diferentes momentos, razdo pela qual
precisam ser esclarecidas com algumas informacfes complementares.

A Avaliagdo das Instituicbes de Educacdo Superior (AVALIES) compreende
duas etapas: a auto-avaliacao e a avaliacao externa.

A avaliacdo interna ou auto-avaliacdo é um processo continuo por meio do
qual a instituicdo constrdi conhecimento sobre sua realidade buscando compreender
o significado do conjunto de suas atividades para melhorar a qualidade educativa e
alcancar maior relevancia social. Para a auto-avaliacdo as instituicbes constituem
uma Comissao Propria de Avaliagdo (CPA).

A avaliagdo externa dos cursos de graduacdo acontece por meio de
instrumentos e procedimentos que incluem visitas in loco de comissdes do MEC.,
realizadas periodicamente para reconhecimento e renovagdo de reconhecimento
dos cursos. Na avaliacdo periodica dos cursos e instituicbes de ensino superior,
como determina a legislacdo, adotam-se procedimentos e critérios abrangentes em
relacdo aos diversos fatores que determinam a qualidade e a eficiéncia das
atividades de ensino, pesquisa e extenséo.

O processo de avaliacgdo que estd em andamento obedece a uma
metodologia comum a todas as areas. Os procedimentos e 0s instrumentos de
avaliacdo, no entanto, respeitam a diversidade e as especificidades das areas dos
cursos abrangidos.

As avaliagbes in loco levam em conta trés grandes aspectos: a qualificacao
do corpo docente (titulagéo, experiéncia profissional, estrutura da carreira, jornada e
condicbes de trabalho); a organizacdo didatico-pedagdgica (administracéo
académica, projeto do curso e atividades académicas articuladas ao ensino de
graduacdo); e, as instalacbes fisicas (adequacdo das instalacbes gerais e
especificas, como laboratérios e outros ambientes, equipamentos, bibliotecas — com
particular atencdo para o acervo especializado, inclusive o eletrénico —, condi¢des
de acesso as redes de comunicacdo e sistemas de informacdo, regime de

funcionamento e a modernizacdo dos meios de atendimento aos alunos). O conceito



final € decorrente da média das trés dimensdes: qualificacdo do corpo docente,
organizacao didatico-pedagdgica e instalacdes.

Quanto a Avaliacdo de Desempenho dos Estudantes (ENADE), o qual tem
periodicidade trienal, sdo convocados a participar da avaliacdo, alunos do primeiro e
ultimo ano do curso. Esse exame tem por objetivo aferir o rendimento dos alunos
dos cursos de graduagdo em relagdo aos conteldos programaticos, suas
habilidades e competéncias e, como parte do SINAES, contribuir para a avaliacdo
das |Instituicbes de Ensino Superior pelo MEC. O ENADE ¢é realizado por
amostragem. O Inep constitui a amostra dos participantes com base nas inscri¢des,
encaminhadas pelas instituices de ensino superior, dos alunos habilitados a fazer a
prova.

Segundo Barreyro e Rothen (2006, p. 965) o atual sistema de avaliagéo pode
ser considerado como um sistema eclético, pois tem incorporados nos seus
procedimentos e instrumentos um pouco de cada um dos processos avaliativos
anteriores, ou seja: “[...] a Lei n° 10861/04 foca o objeto da avaliagdo nas
instituicdes, nos cursos e nos estudantes, recuperando aspectos parciais de cada
uma das experiéncias avaliativas anteriormente realizadas, re-configuradas”.

De acordo com os autores, do PAIUB, adotou-se a Avaliagdo Institucional
(auto-avaliacdo); a Avaliagdo das Condigcbes de Ensino (ACE) passou a ser a
Avaliagdo dos Cursos de Graduacdo; e, do ENC — “Provao” para ENADE. “A
acumulacdo dos mecanismos de avaliacdo foi realizada sem considerar que cada
um deles é produto de valores e paradigmas divergentes” (BARREYRO; ROTHEN,
2006, p. 971).

O contexto atual da educacao superior brasileira que procuramos delinear por
meio dos indicativos do Censo realizado pelo INEP, da legislacdo vigente (LDB,
PNE, DCNs e SINAES) e do panorama da sociedade capitalista contemporanea, que
apresentamos na primeira parte desta sec¢éo, definem todo o panorama em que se
encontram os professores desse nivel de ensino.

Toda a discussao que realizamos até aqui, permite-nos prosseguir com nossa
producdo, analisando algumas investigacdes produzidas por pesquisadores
brasileiros que tratam a respeito da formacdo de professores e da pratica

pedagodgica para a docéncia na educacao superior.



2.3 A EDUCACAO SUPERIOR NA PRODUCAO CIENTIFICA: FORMACAO DE
PROFESSORES E PRATICA PEDAGOGICA

Limitando-nos ao recorte temporal especificado para nossa investigacao
temos como objetivo, neste momento, fazer uma apresentacdo sucinta dos estudos
e pesquisas publicados no Brasil a respeito da Educacédo Superior, particularmente
guanto a formacao e a pratica pedagdgica de professores deste nivel de ensino.

O critério de selecdo para apresentacdo destas obras, foi 0 seguinte: 1) com
base em nosso referencial teérico, privilegiamos autores que caminham conosco,
como nossos interlocutores, no tratamento de questdes importantes da formacéo e
da préatica pedagodgica para a docéncia na educacdo superior, 2) apresentamos,
também, autores de diferentes referenciais, pela importancia de seus trabalhos e,
além disso, justificamos essa presenca, porque, na prOxima secdo, ao tratarmos
acerca dos trabalhos publicados na ANPEd, observamos que concepcdes tedricas
distintas sustentam as argumentacfes dos autores. Consideramos que essas
diferentes concepgdes podem ser tomadas como indicadores da visdo de mundo
dos pesquisadores e professores.

Sé&o producgbes académicas que tratam da formacgédo de professores e da
pratica pedagdgica e giram em torno de diferentes eixos de analise: o fazer e o
pensar a sala de aula; a preocupacdo social e institucional com a qualidade do
ensino; a desqualificacdo do ensino em face da pesquisa; a complexa construcao da
identidade docente; a interdisciplinaridade no processo educativo; as implicacdes da
avaliacdo docente nacionalmente institucionalizada; o perfil e as caracteristicas dos
estudantes que atualmente ingressam no ensino superior; a pesquisa no ensino
como método de construcdo do conhecimento; a importancia da preparacao
pedagdgica para o exercicio da docéncia.

Seus autores sdo pesquisadores que fazem da docéncia na educacao
superior seu objeto de estudo e ja se tornaram referéncia nacional na area da
Didatica do ensino superior; ou se destacam pela reflexdo que fazem a respeito da
articulacéo entre ensino e pesquisa; e, outros que sao conhecidos por investigarem
a formacado de professores e a pratica pedagdgica tal como ela ocorre na sala de

aula, na busca de seus determinantes teéricos.



Dos anos de 1980, destacamos, os trabalhos de Scheibe (1987) “Pedagogia
universitaria e transformacao social’; Cunha (1988) “A pratica pedagogica do bom
professor: influéncias na sua formacéo”; e Veiga (1989) “A prética pedagodgica do
professor de didatica”; todos originarios de suas respectivas teses de doutorado.

Scheibe (1987) prop6s a busca de indicadores para uma acdo pedagdgica
critica na educacdo superior; Cunha (1988) realizou um importante estudo, no qual
levantou por meio da opinidao dos alunos, quem € o bom professor e caracterizou
como € a pratica desse docente; e, Veiga (1989) teve como preocupacéao especifica
discutir a coeréncia entre a teoria e a pratica dos professores de Didatica.

Essas trés pesquisas sdo marcos de referéncia e possibilitaram o
desencadeamento de outros estudos a respeito da docéncia na educagao superior,
relacionados tanto a formacdo de professores quanto a pratica pedagogica.
Particularmente no campo da pratica pedagogica, Veiga (1989) fornece importantes
subsidios para outros pesquisadores. A autora distingue a pratica pedagdgica em
duas perspectivas.

Uma é a pratica pedagogica repetitiva e nela

[...] o professor ndo se reconhece na atividade pedagodgica, pois
coloca-se a margem da atividade que executa, estabelecendo
relacbes apenas entre as operacdes que realiza e ndo entre as
pessoas envolvidas. [...] o professor desempenha o papel de mero
executor, muitas vezes decorrente da prépria politica educacional
definida pelos 6rgdos competentes (VEIGA, 1989, p. 19).

A outra € a prética pedagodgica reflexiva, cuja principal caracteristica é o ndo
rompimento entre teoria e préatica, para tanto é necessario ao professor “[...]
compreender a realidade sobre a qual vai atuar e ndo aplicar sobre ela uma lei ou
um modelo previamente elaborado” (VEIGA, 1989, p. 21).

Na seqliéncia de seu trabalho a autora apresenta uma retrospectiva histérica
da acao pedagdgica na qual sinaliza o percurso das concep¢des que marcaram as
etapas do desenvolvimento da educacédo brasileira. De 1549 a 1930: pontua um
periodo marcado pela disseminacdo do pensamento acritico, garantindo a
consolidagdo da ordem vigente. Entre 1930 até a década de 80 do século XX: o
aspecto pedagégico é marcado por varias fases, pois vai da renovagdo da
pedagogia tradicional, recebe com muita for¢ga o escolanovismo, absorve a tendéncia

tecnicista e a critico-reprodutivista. A partir de 1978, iniciam-se as manifestacdes



para uma teoria critica da educacédo, com a qual a autora respalda-se teoricamente.

Veiga (1989, p. 66) sustenta que esta teoria

N&o tenta esconder a contradi¢cdo da educacdo de uma sociedade de
classes; tenta mostra-la como elemento determinado. Porém, a
educacao nao deixa de influenciar o elemento determinante. Valoriza
0 pedagodgico, sem deixar de lado suas vinculagdes com os fatores
sécio-politicos.

Ainda, de acordo com a autora, a teoria critica valoriza o trabalho do professor
porque, “o trabalho pedagdgico ndo esta centrado no professor ou no aluno, mas na
questao central da formacdo do homem. O professor € valorizado no seu papel de
autoridade que orienta e favorece o processo de ensinar e aprender”. (VEIGA, 1989,
p. 67).

A autora apresenta uma sintese das cinco concepcdes pedagogicas que
foram desenvolvidas em diferentes momentos historicos na educacdo escolar
brasileira: 1) a Tradicional, caracterizada pelo formalismo logico, centrada nos
conteldos, sem preocupacdo com a questdo critica; 2) a Nova, centrada nos
métodos e técnicas, na qual o ensino € concebido como um processo de pesquisa;
3) a Tecnicista, valoriza o processo de ensino mecanizado e alicercado nos
pressupostos da tecnologia educacional; 4) a Critico-reprodutivista, busca
desmistificar e evidenciar o contetdo ideologico do ensino, nega a dimensao técnica
para dar énfase a dimenséo politica; 5) a Historico-critica, supera o intelectualismo
formal do enfoque tradicional, evita os efeitos do espontaneismo escolanovista,
combate a orientagdo desmobilizadora do tecnicismo e recupera as tarefas,
especificamente, pedagdgicas, desprestigiadas a partir do discurso reprodutivista. A
pratica pedagdgica na perspectiva Historico-critica procura compreender e analisar a
realidade social onde esta inserida a instituicido escolar e proporcionar ao aluno o
acesso ao conhecimento historicamente elaborado.

Ao apresentar o resultado de sua pesquisa em que trata da préatica
pedagdgica dos professores de Didatica, Veiga (1989) sinaliza discrepancias entre o
ideario do professor e o fazer pedagogico, resultantes da incorporagdo eclética das
diferentes concepcdes tedricas.

Scheibe (1987) inicialmente explicita em sua tese as relagdes entre sociedade
e instituicbes educativas e situa o trabalho pedagdgico como elemento integrante

desse contexto, o qual contribui para a reproducéo das contradicdes proprias desse



guadro e ao mesmo tempo com possibilidade de uma acdo transformadora. Em
seguida, discute que o processo de desenvolvimento da educacao superior brasileira
sempre subestimou o aspecto pedagoégico na formacéo de seus préprios docentes e,
como consequéncia, inviabilizou também um efetivo trabalho de pesquisa a respeito
da pedagogia para este nivel de ensino.

Com o mesmo interesse pelas questbes dos processos de ensino na
educacao superior, Cunha (1988) ao investigar o bom professor, indica que a maior
parte das justificativas dadas pelos alunos, para caracterizar o bom professor, esta
circunstanciada a relacdo entre professor e aluno que se estabelece em sala de
aula, na qual os aspectos afetivos ganham destaque. A autora salienta que a forma
de ser e agir do professor € reveladora de seu papel e demonstra a ndo-neutralidade
do ato pedagdgico, ou seja, a escolha dos alunos também passa pela maneira como
o professor desenvolve o conteudo. Outro aspecto que se entrelaca na escolha que
o aluno faz, € a metodologia de ensino adotada pelo professor. Acerca desta

guestao a pesquisadora faz o seguinte comentario:

A titulo de exemplo, gostaria de referir que entre as caracteristicas
dos melhores professores estdo: “torna as aulas atraentes”, “estimula
a participacdo do aluno”, “sabe se expressar de forma que todos
entendam”, “induz a critica, a curiosidade e a pesquisa”, “procura
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formas inovadoras de desenvolver a aula”, “faz o aluno participar do
ensino”, etc (CUNHA, 1988, p. 71).

Apbs esse levantamento, Cunha (1988) realizou observacbes da pratica
pedagogica desses professores em sala de aula e entrevistas com os mesmos. Os
dados da pesquisa apresentam aspectos interessantes daqueles considerados bons
professores: todos gostam muito do que fazem, embora 60% deles tenham afirmado
gue estdo no magistério por razbes circunstanciais e ndo por opcao; as atitudes
positivas de ex-professores sdo fundamentais pontos de apoio para
desenvolvimento da docéncia; a importancia do saber construido pela troca de
experiéncias positivas com colegas de trabalho; o prazer em ensinar e a valorizagéo
da formacé&o pedagdgica.

Segundo Cunha (1988, p 167) o trabalho do bom professor se assenta na
perspectiva de que o ensino “tem no docente o centro do processo de ensinar e
aprender; colocando para si as condigdes do melhor ensinar, no sentido de transferir

seu préprio conhecimento aos alunos”.



Esta postura docente, historicamente construida, como a prépria autora
assinala, é uma pratica pedagogica passiva, com participacdo minima do aluno,
exceto em ser ouvinte da prelecdo do professor. Sua constatacdo ainda é muito

presente no contexto atual, pois:

[...] ndo temos ainda bons professores que estejam mais voltados a
desenvolver habilidades nos alunos. O professor é capaz de
apresentar o melhor esquema do conteddo a ser desenvolvido em
aula, mas ndo conhece procedimentos sobre como fazer o aluno
chegar ao mapeamento proprio da aprendizagem que esta
realizando (CUNHA, 1988, p. 167-168).

E certamente ha muitos estudos que precisam ser realizados para
conseguirmos articular a superagdo a tendéncia tecnicista que esta arraigada na
pratica docente.

Entre os anos de 1990 e inicio do século XXI observamos uma crescente
preocupacdo envolvendo o tema docéncia na educagcdo superior em diferentes
aspectos. Relacionadas a formacdo de professores e pratica pedagdgica
assinalamos os trabalhos de Pimentel (1993), Vasconcelos (1996), Masetto (1998,
2003), Veiga (1998, 2005), Leite (1999), Veiga e Cunha (1999), Castanho e
Castanho (2000), Isaia (2000), Morosini (2000), Pereira (2000), Sguissardi (2000),
Rosa e Souza (2002), Severino e Fazenda (2002), Veiga e Amaral (2002), Barbosa
(2003), Mancebo e Favero (2004), Pimenta e Anastasiou (2005), Teodoro e
Vasconcelos (2005), Cunha (2000, 2005a, 2005b, 2006), entre outros.

Destacamos que sao diversas e significativas as contribuicbes e
particularidades destes autores acerca da formacdo e da pratica pedagégica na
educacdo superior. Todos eles partiram de uma base comum de investigacdo: a
docéncia na educacéao superior.

Outro ponto de convergéncia entre eles esta no fato de que o trabalho
docente relacionado a docéncia nos cursos de graduacdo € relegado a planos
inferiores tanto pelas instituicbes quanto por muitos docentes desse nivel de ensino.
O desenvolvimento de pesquisas, 0s cargos administrativos e a orientagdo na pos-
graduacdo sdo mais valorizados. Ao posicionar-se a respeito dessa questéo,
Scheibe (1987, p. 66) sustenta o seguinte:



O ato docente pressupde um trabalho onde a transmissdo de um
conhecimento envolve a necessidade de incorporacdo satisfatoria
deste conhecimento. O seu desenvolvimento supde portanto, o
estabelecimento de uma relacdo que torne possivel este movimento
conjunto. A secundarizacdo desta preocupacdo tem uma
conseqliéncia fundamental que se concretiza numa desqualificacao
do ato docente, em beneficio da configuragdo de um intelectual ou
cientista pesquisador.

Ao realizar essa afirmacdo, a autora deixa claro que uma situacao inversa
também seria prejudicial, ou seja, ela defende que ensino e pesquisa precisam estar
articulados a pratica pedagoégica. De uma forma muito esclarecedora, Scheibe

(1987, p. 86) faz significativas consideracfes a esse respeito:

A funcdo do ensino exige todo um trabalho de organizagédo e
sistematizacdo da informacdo que da ao professor todas as
condicdes que favorecem um ir além neste conhecimento. Por sua
vez, a atividade de pesquisa € que da ao professor a dimenséo
desmistificadora e dindmica do saber, e a possibilidade de uma
aproximacao mais concreta com a realidade.

Vasconcelos (1996) também sustenta que o aspecto pedagogico na educagao
superior vem sendo secundarizado e observa que, para reverter esse quadro, é
preciso muito trabalho formativo. Coerente com sua postura, apresenta uma
proposta de formacao para os docentes em atividade, alicercada na reflexao tedérico-
pratica das questbes que envolvem a unidade ensino e aprendizagem neste nivel de
ensino.

A respeito do papel do professor em face da aprendizagem na educacéo
superior, Vasconcelos (1996, p.21) salienta a importancia e a relevancia que existe

no aspecto da formacéo do professor para este nivel de ensino:

Dai a fundamental importancia de levar o docente [...] a refletir sobre
sua pratica profissional enquanto professor. Suas facilidades e
limitacdes, bem como os seus alunos, devem ser analisados no
sentido de buscar o entendimento necesséario da sua prépria acao.
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?
(VASCONCELOS, 1996, p. 21).

E acrescenta com muita convicgéo que:



A formacao de qualquer profissional vai muito além do bom senso,
abrangendo toda uma gama de conhecimentos sistematizados em
base cientifica, filosofica e tecnoldgica, quer ele exerca o magistério
como sua Unica atividade profissional, quer exerca como atividade
complementar. Deverd o professor estar seguramente preparado
para o seu oficio, como, alids, se espera que esteja qualquer
profissional! Conhecer todas as nuances e possibilidades de sua
profissio é condicdo essencial para bem  exercé-la
(VASCONCELOQOS, 1996, p. 24).

Uma constatagcdo importante que a pesquisadora faz em relagdo aos
profissionais-liberais professores € que a maioria desconhece a abrangéncia que a
formacdo pedagdgica contempla, identificando-a como simples dominio de técnicas
voltadas ao ensino. Este desconhecimento empobrece e fragmenta o exercicio da
docéncia.

Masetto (1998) discute a respeito da profissionalidade docente e defende que:

O exercicio docente no ensino superior exige competéncias
especificas, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou
mesmo de mestre ou doutor, ou, ainda, apenas ao exercicio de uma
profissdo. Exige isso tudo, além de outras competéncias proprias
(MASETTO, 1998, p. 11).

A docéncia na educacdo superior esta recebendo, por parte dos
pesquisadores que consultamos, um cuidado especial, pois eles a entendem como
um fazer profissional especifico que exige desenvolvimento de saberes particulares
e apropriados.

Isaia (2000) preocupa-se em apresentar como se entrecruzam o lado pessoal
e profissional do professor, isto €, como estdo imbricados estes dois aspectos.
Afirma que a trajetéria pessoal € o principio da consisténcia e significado que se
solidifica no desenvolvimento profissional.

Primeiramente a autora discute os niveis, ciclos e fases da vida adulta,
apoiando-se nos estudos sobre o desenvolvimento adulto de Riegel, Erikson e

Levinson® . Segundo Isaia (2000), o enfoque riegeliano da énfase ao processo de

® De acordo com Isaia (2000, p. 22-25), Riegel defende a idéia de que o estudo sobre o

desenvolvimento adulto é resultado do entrejogo de quatro niveis desenvolvimentistas: biologico-
interno, psicoindividual, sociocultural e fisico externo; Erikson defende a idéia de que o
desenvolvimento é um ciclo formado pela inter-relagéo de oito etapas ou idades, cada uma conectada
ao contexto da totalidade do ciclo vital e vice-versa; Levinson parte do pressuposto de que a dindmica
existencial adulta, para ser compreendida, envolve a interdependéncia entre as noc¢des de curso de

vida, ciclo vital e estrutura de vida.



transformacgéo. Na perspectiva eriksoniana o percurso € formado por ciclos que se
inter-relacionam. A abordagem levinsoniana defende que a dinamica estrutural da
vida adulta é caracterizada em fases definidas temporalmente.

No segundo momento a autora demarca conceitualmente a nocgdo de
trajetoria profissional e afirma que ha integracdo entre o percurso pessoal e
profissional, os quais sdo concebidos como processos dialéticos.

Quanto ao desenvolvimento profissional, ampara-se nos ciclos de
desenvolvimento profissional de Huberman’ e caracteriza em fases o tempo de
carreira profissional, assim compreendidas: a) entrada na carreira (01 a 03 anos); b)
estabilizacdo (04 a 06 anos); diversificacdo e questionamento (07 a 25 anos); c)
serenidade (distanciamento afetivo) e conservadorismo (25 a 35 anos);
desinvestimento (35 a 40 anos).

Outra abordagem que Isaia (2000) utiliza, € da divisdo da carreira académica
em cinco niveis contemplada pelo enfoque riegeliano. Os niveis sdo compreendidos
a partir dos 20 anos (idade de inicio da carreira) estendendo-se até os 65 anos (final
da carreira). O contexto social, cultural, politico e econémico sdo citados como
aspectos que permitem o entendimento das crises que se alinhavam na trajetéria

docente neste periodo. Isaia (2000, p. 32) argumenta que,

[...] as transformacgBes pelas quais passa ao longo da carreira
docente estdo ligadas a alteragBes vivenciais mais amplas,
envolvendo a dimensdo pessoal e profissional. O professor e a
pessoa do professor ndo podem estar dissociados sob pena de
fragmentar-se a compreenséo que dele se possa ter.

A autora defende que sem entender o sujeito, “professor — pessoa —
profissional”, as analises da formacgao docente serdo parciais e fragmentadas.

Em sintese sdo particularmente significativos a nossa investigacéo e reflexao,
os trabalhos de Scheibe (1987), Cunha (1988, 2000, 2005a, 2005b, 2006), Veiga
(1989, 1998, 2005), Veiga e Cunha (1999), Pimentel (1993) Morosini (2000) e
Mancebo e Favero (2004), pois todos tém em comum, como proposta, oferecer

indicadores para uma acéo pedagdgica critica na educacgao superior.

" HUBERMAN, Michael. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, Antonio. (Org.)
Vidas de Professores. 2. ed. Porto, Portugal: Porto, 1995. p. 31-61.



Pimentel (1993, p. 35) pontua que os docentes que atuam na perspectiva
critica respondem com propostas de ensino criativas, significativas, estimulantes e

que:

Reagem a desumanizacdo como um desafio. Negam seu mundo e
buscam novas perspectivas para o desenvolvimento humano,
consideradas as condi¢cdes de alienacdo do mundo capitalista e,
porque nao acrescentar, as do socialista conhecido, gerador também
de alienacao. Vivem a crise pela qual passa o mundo, imersos nele,
atentos, em especial, para as coisas da educacdo. Os verbos que
mais aparecem dos seus discursos sdo: questionar, mudar, procurar,
descobrir, inventar, modificar, melhorar, sentir, participar, arriscar,
inovar...

Em suas discussbes, todas as autoras citadas acima tomam a sociedade
capitalista como referéncia para suas argumentacfes acerca da pedagogia
universitaria. Esclarecem e chamam a atencdo do leitor para a relagdo entre
educacéo e processo produtivo na sociedade capitalista, para o fato de que esta nédo
€ uma relacao que acontece linearmente, mas que ha uma trama bastante complexa
mediando essas relagdes.

Scheibe (1987, p. 69), alicercada nessa postura tedrica, afirma que “[...] na
leitura do desenvolvimento social e econdmico do capitalismo temos o pano de
fundo para um substancial entendimento do que ocorreu € 0 que ocorre com as
idéias a respeito da préatica pedagogica”.

Dentro dessa perspectiva de analise, Cunha (1998, p. 66) ja se referia ao

contexto vivenciado pelos docentes e anunciava:

Os professores vivem num ambiente complexo onde participam de
multiplas intera¢des sociais no seu dia-a-dia. Sdo eles também frutos
da realidade cotidiana das escolas, muitas vezes incapazes de
fornecer uma visdo critica aos alunos, porgue eles mesmos nao a
tém, porque se debatem no espaco de ajustar seu papel a realidade
imediata da escola, perdendo a dimensdo social mais ampla da
sociedade.

Ao pontuar esse contexto, a autora abre possibilidades para a reflexdo acerca
de alguns aspectos que consideramos importantes: a formacdo recebida pelo
professor; a pratica de ensino desenvolvida na educacgdo superior; o papel do
professor; o papel das IES como produtoras de conhecimento cientifico e da

integracao entre ciéncia e cultura.



Cunha (2000) com o objetivo de aprofundar a discussao com relacdo ao atual
modelo de formacdo e critérios avaliativos da profissdo docente na educacao
superior afirma que a formacéo esta subordinada ao modelo econémico e sofre as
pressdes da politica neoliberal. A formacdo do docente para o ensino superior esta
centrada nos parametros da pés-graduacgdo stricto sensu, na qual os programas de

pesquisa estédo constituidos por determinados recortes especificos para estudo.

Nessa perspectiva, o professor, ao fazer a sua formacdo poés-
graduada, via de regra constréi uma competéncia técnico-cientifica
em algum aspecto de seu campo de conhecimento, mas caminha
com prejuizo rumo a uma visdo mais ampla, abrangente e integrada
da sociedade. Nem mesmo espacos para discutir a universidade,
suas funcdes e relagbes sdo privilegiados nos curriculos, como se a
ciéncia pudesse ser feita fora das relagbes de poder que regulam o
institucional e o estrutural (CUNHA, 2000, p. 45).

Quanto aos programas avaliativos, a autora adverte que qualquer que seja a
avaliacdo, seu alicerce sempre sera o critério definidor do desejavel, com énfase nos
resultados quantitativos. Outro aspecto muito importante presente no texto esta

relacionado ao seguinte aspecto:

N&o é por acaso que o professor universitario ndo se exige uma
insercdo no campo das ciéncias humanas e sociais, que lhe
poderiam fornecer os instrumentos para a compreensdo de sua
tarefa como educador. Essa negacgdo decorre de um projeto social
para o ensino superior. Tenho levantado o fato de que a universidade
carrega um paradoxo muito evidente neste tema. Ao mesmo tempo
que, através de seus cursos de licenciatura, afirma haver um
conhecimento especifico, préprio para o exercicio da profissdo
docente e legitimado por ela na diplomacao, nega a existéncia deste
saber quando se trata de seus préprios professores (CUNHA, 2000,
p. 46).

Nesse trabalho, a autora esclarece que had uma contradicdo evidente na
formacdo do docente para a educacdo superior. Cunha (2000, p. 48) logo adiante,

na sua analise assim escreve:

[...] € possivel afirmar que, para responder aos desafios atuais, nem
0 esteredtipo da profissao cientifica nem o da pratica interpretativa,
em separado, conseguem dar conta do recado. A reconfiguragdo do
trabalho docente requer uma simbiose dessas duas vertentes
acrescidas de outras habilidades/conhecimentos/saberes, que
provoquem no estudante o protagonismo de seu préprio saber.



Finalmente sustenta que a articulacdo de uma proposta curricular integradora
exige trabalho coletivo; requer planejamento em equipe, para ir além das fronteiras
de cada disciplina; reconhecimento e compreensdo da macroestrutura de poder,
definidora dos rumos e encaminhamentos que se da ao ensino superior neste pais.

Neste sentido, segundo Morosini (2000, p. 11, grifo do autor), a concepgéao de
docéncia na educacdo superior enfrenta, atualmente, um processo de
reestruturacdo, circunstanciada principalmente pelas tendéncias do contexto

econdmico e politico, com respaldo da legislacao vigente:

No plano da capacitacdo da area de conhecimento, os parametros
sdo claros. No plano da didatica, embora esses parametros nao
sejam claros, da etapa da docéncia universitaria, caracterizada pelo
laisse-faire, passa-se a etapa da exigéncia de desempenho docente
de exceléncia. Tornam-se definidores: um cidaddo competente e
competitivo; inserido na sociedade e mercado de trabalho; com maior
nivel de escolarizagédo e de melhor qualidade; utilizando tecnologias
de informagé&o na sua docéncia; produzindo seu trabalho ndo mais de
forma isolada, mas em redes académicas nacionais e internacionais;
dominando o conhecimento contemporaneo e manejando-o para a
resolugdo de problemas, etc. Um docente que domine o trato da
matéria do ensino, a integre ao contexto curricular e histérico-social,
utilize formas de ensinar variadas, domine a linguagem
corporal/gestual e busque a participacéo do aluno.

Esse perfil docente requer uma série de predicativos. Essas exigéncias
somente poderdo ser atendidas se forem oferecidas condi¢des materiais para tal,
entre as quais: formacao inicial de boa qualidade, condi¢bes de trabalho dignas e
adequadas, plano de carreira, salario condizente e motivador, possibilidade de
participagdo em programas de profissionalizagdo, tempo para estudar. Importante
lembrarmos que estas necessidades reais sdo e estdo precariamente oferecidas ou
secundarizadas para a maioria dos docentes da educacdo superior, quer seja das
instituicbes publicas ou privadas, tendo em vista as tendéncias aligeiradas de
formacgédo, o arrocho salarial, sobrecarga de funcdes, necessidade de produgéo,
além da atividade em sala de aula.

Em estudo realizado por Mancebo (2004), no qual apresenta uma andlise a
respeito do trabalho docente em tempos de globalizacdo, a autora observa que a
educacao superior brasileira comporta um corpo docente bastante heterogéneo, com

diferencas de toda ordem.



Ha diferencas abissais nas condi¢cfes de trabalho, na qualificacédo
dos professores, nas origens sociais dos docentes, na participacao
em 6rgaos de classe e nas praticas que desenvolvem no ensino, na
pesquisa e na extensdo. H4 que se considerar ainda a pluralidade
sécio-cultural dos sujeitos envolvidos: professores, alunos e
funcionarios técnico-administrativos. As noc¢des de produtividade e
competéncia, por exemplo, embora parecam estar presentes na
quase totalidade dos discursos, criam processos e pressdes diversos
sobre os docentes e, é claro, suscitam diferentes formas de adeséao,
enfrentamento e defesa por parte destes e diferentes efeitos sobre
sua producdo e praticas que desenvolvem (MANCEBO, 2004, p.
248).

Tanto no ambito das instituicbes, as quais tém um complexo e variado
sistema, a pedagogia universitaria também é exercida por docentes com identidades
diversificadas e extremamente heterogéneas.

E importante observarmos em continuidade aos aspectos levantados pelos
autores, que ha no contexto atual quatro grupos distintos de docentes em atuacao
na educacao superior: 1) profissionais docentes da area pedagogica e das
licenciaturas que atuam em tempo integral a docéncia na educacdo superior; 2)
profissionais da éarea da educacdo e demais licenciaturas que se dedicam a
educacdo bésica e a educacdo superior; 3) profissionais de diferentes areas do
conhecimento que exercem a docéncia em tempo integral; 4) profissionais que, além
do exercicio em sua area especifica, se dedicam em tempo parcial também a
docéncia. Embora estas diferenciacdes sejam especificidades importantes, todos os
docentes estdo inseridos e circunstanciados em uma mesma conjuntura social.
Segundo Morosini (2000, p. 19)

Na base desta realidade, a politica de formacao de professores para
0 ensino superior € realizada de forma indireta. O governo determina
0os parametros de qualidade institucional, e a IES seleciona e
desenvolve uma politica de capacitacado de seus docentes orientada
por tais parametros.

As diversas obras, por nés examinadas, embora sejam de autores que se
utiizam de diferentes matrizes epistemoldgicas, convergem entre si por trazerem
discussobes e reflexdes em torno do atual momento histérico da educacao superior
brasileira. Uns oferecem o perfil necessario de professor e pontuam as exigéncias;
outros sinalizam as contradicfes, tecem suas criticas e procuram orientar o

professor quanto ao seu papel em face das as incertezas atuais.



As instituicbes de ensino superior e os professores que nelas atuam, vivem,
no atual momento histérico, um profundo dilema, pois sdo colocados para estarem
sempre a frente das questdes emergentes que o contexto da sociedade capitalista
vai articulando, sendo instados a responder aos problemas e a forma de oferecer
solucdes.

O crescente aumento de estudos acerca da teméatica formacao de professores
e pratica pedagogica na educacao superior revela-nos que vivemos um momento de
preocupacdo e de reestruturacdo da atividade docente neste nivel de ensino. De
preocupagdo porque somente o conhecimento aprofundado especifico na area de
atuacdo ndo da mais conta do desenvolvimento da docéncia na educagao superior.
O contexto atual exige muito mais, pois é necessario que o professor saiba lidar com
as situacoes de incertezas, complexidade, flexibilidade e adaptacao, explicitamente
presentes nos diversos segmentos da sociedade capitalista. De reestruturacdo
porque a docéncia na educagdo superior passou a ser reconhecida e (re) pensada
como uma atividade profissional especializada.

Desta maneira, mais do que em qualquer outro periodo, fornecer subsidios
tedrico-praticos a este professor tornou-se indispensavel e extremamente
necessario. Por isso, a formacdo de professores e 0s aspectos que envolvem a
pratica pedagogica se constituem, atualmente, no ambito da educacgéo superior,
estudos relevantes. Questionarmos a respeito de aspectos relacionados ao trabalho
do professor esta diretamente relacionado a qualidade de ensino, valorizacdo do
docente, objetivando contribuir, particularmente para a formacdo de um homem
consciente das limitacfes existentes, para agir neste contexto e transforma-lo.

A realidade atual é balizadora de nossas reflexdes porque o acirramento da
crise capitalista manifesta-se hoje de diversas maneiras: globalizagdo do capital e
das relagbes econbmicas baseadas na exploragdo e especulagdo, envolvendo o
grande capital que comanda a economia e a politica mundial; queda dos indices de
qualidade de vida; ampliacdo da miséria e da pobreza; concentracdo das riquezas, e
dos meios de produzi-las, nas méos de poucos; ajustes estruturais impostos por
organismos do capital internacional com perda da soberania dos Estados periféricos;
perda de legitimidade da racionalidade cientifica, técnica, ética e politica; anuncio de
uma "pés-modernidade" impregnada de duvidas e de um senso comum cadtico, que
se pretende hegemdnico e defende o fim da histéria; destruicdo do mundo do

trabalho assalariado, surgimento do desemprego estrutural, exaustdo das fontes



energéticas, acirramento de problemas ecologicos, do meio ambiente, da
biodiversidade, efeito estufa. Vivemos, enfim, paradoxalmente a era da destruicao,
da violéncia, da barbarie, em meio a espléndidos avancos cientificos e tecnoldgicos.
Por isso, as palavras de Verissimo (2001), nos sdo muito significativas para

encerrarmos esta segao:

O Ser Humano é a medida de todas as coisas. Pelo tamanho do Ser
Humano se mede a vastiddo do Universo, assim como pelo palmo e
a bragca se comecou a medir a Terra. Todo o conhecimento do
mundo se faz de uma perspectiva humana, todo o julgamento das
coisas do mundo se faz por um parametro humano. Assim, enaltecer
0 senso moral do Ser Humano néo é um floreio de linguagem que a
Unica espécie que fala se faz, é valorizar este fragil instrumento de
medicdo pelo qual a vida revela seu sentido. O Ser Humano ou é
moral, e julga tudo por um prisma moral, ou é apenas um mecanismo
inatil.

O liberalismo pensa estar defendendo o individuo quando nega a
primazia do social, ou diz que uma sociedade € apenas um conjunto
de ambic¢des autdbnomas. O culto ao individualismo seria um culto a
liberdade se ndo elegesse como seu paradigma supremo a liberdade
de lucrar, e como referéncia moral a moral do mercado. Se néo fosse
apenas a Ultima das muitas tentativas de substituir o Ser Humano
como a medida de tudo, e seu direito a vida e a dignidade como o
anico direito a ser cultuado. J4 tentaram rebaixar o homem a mero
servo de uma ordem divina, a autbmato descartavel de engrenagens
industriais, a estatistica sem identidade de regimes totalitarios, e
agora a uma comodidade entre outras comodidades, com nenhuma
liberdade para escolher seu destino individual e o mundo em que
quer viver. Mas o individuo sé é realmente um individuo numa
sociedade igualitaria, como so6 existira liberdade real onde os valores
neoliberais ndo prevalecerem.

As reflexdes que fizemos e as questbes que pontuamos, até aqui, nos
permitem afirmar que atuar como docente na educagdo superior, nas atuais
circunstancias, e responder com qualidade, € certamente muito complexo. Com este
pressuposto, convidamos nosso leitor para conhecer na proxima se¢ao 0s cenarios
dos GTs da ANPEd: Politica de Educacdo Superior, Formacao de Professores e

Didatica.



3 FORMAGCAO DE PROFESSORES E PRATICA PEDAGOGICA PARA A

DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR: APRESENTAGCAO DOS CENARIOS

Na secao anterior, discutimos o atual contexto da sociedade capitalista e que
deliberadamente traz consequéncias, implicacbes e desafios para o0
desenvolvimento do trabalho docente na educacdo superior. Verificamos que
adaptacao € a palavra de ordem nos diferentes segmentos da sociedade. O homem
competente para as demandas do momento é aquele flexivel, pois as fun¢Bes que
tem a desempenhar ndo séo fixas, sao diversificadas, em constante mutagéo e
ruptura nas nogdes de tempo e espaco.

Analisamos, posteriormente, a legislacdo vigente para a educacdo superior
brasileira, apresentando as orientacbes e as exigéncias preconizadas nos
documentos para a formacdo de professores e para o desenvolvimento da pratica
pedagodgica. Em relacdo a legislacdo, consideramos que as diretrizes curriculares
dos cursos de graduacédo e os proprios mecanismos de avaliagdo sao os que melhor
explicitam, em suas orientagdes, os encaminhamentos neoliberais.

Finalizamos com uma abordagem sucinta a respeito dos estudos e pesquisas
publicados no Brasil e que analisam a Educacdo Superior, particularmente a
formacdo e a préatica pedagogica de professores deste nivel de ensino, segundo o
recorte temporal especificado para nossa investigagao.

Temos como objetivo, nesta secao, verificar se os estudos dos pesquisadores
especialistas na area, acerca da formacao de professores e da pratica pedagoégica
para a docéncia na educacdo superior, oferecem subsidios tedrico-praticos que
auxiliem o professor a enfrentar as exigéncias da atual conjuntura social e a se
posicionar em relacao as recomendacdes da legislacdo vigente.

Para tanto, selecionamos os textos completos dos trabalhos® e posteres®

apresentados nas reunifes anuais da ANPEd, no periodo definido (2001 a 2005),

® Nas reunides anuais da ANPEd a denominacdo trabalhos refere-se & comunicacdo oral e

compreendem textos completos, contendo entre 25.000 e 40.000 caracteres, constituidos de
producdes (distintas de revisao de literatura), estudos e resultados de pesquisas.

® Os posteres sdo trabalhos originarios de pesquisas desenvolvidas ou em andamento, expostos e
apresentados coletivamente por seus autores, cuja disposicdo grafica deve conter: objetivos,



dos seguintes Grupos de Trabalho (GTs): Politica de Educacdo Superior, Formacéao
de Professores e Didatica.

Iniciamos com uma breve apresentacdo da ANPEd e dos trés GTs dos quais
foram escolhidos os trabalhos e pOsteres analisados nesta dissertacdo. Em seguida,
identificamos os critérios adotados para a selecdo dos textos completos e os
procedimentos para a obtencdo das informagdes quantitativas. No segundo
momento fazemos uma apresentacdo qualitativa e uma analise preliminar do
material selecionado, em cada GT, com o propésito de responder nossa questao
problematizadora definida a partir do panorama da educacdo superior brasileira na
contemporaneidade.

3.1 ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
EDUCAGAO — ANPEd

A data de inicio da ANPEd é 1976, embora sua criacdo oficial seja 1978. Sua
consolidagédo ocorreu de forma répida, pois, em 1979, j4 estava constituida como
uma sociedade civil e independente.

O contexto de criacdo e de instituicio da ANPEd coincide com a fase de
declinio da ditadura militar. Os inumeros problemas decorrentes dos indices de
inflacdo revelavam indicios de enfraquecimento do regime e, ao mesmo tempo, a
possibilidade de redemocratizacdo, 0 que se concretizou na primeira metade da
década de 80 do século XX. Em 1979, por exemplo, além da Lei da Anistia, que
autorizou a volta dos exilados, o0 governo Figueiredo restabeleceu o
pluripartidarismo. Internacionalmente é o ano da segunda crise mundial do petréleo,
desta vez, causada pela Revolugédo Islamica no Ird, quando o preco do barril de
petréleo chegou ao pico de 95 dolares (recorde historico).

Carvalho (2001, p. 134), em artigo publicado acerca da criacdo da ANPEd,

explica que:

metodologias, métodos, resultados, conclusbes e referéncias bibliograficas. O texto completo é
composto de 10.000 a 12.000 caracteres.



As origens da ANPEd remontam a uma proposta de
institucionalizagcdo de um sistema auto-regulador na politica de pos-
graduacdo em Educacéo, formulada pela CAPES em 1976. [...] No
entanto, a proposta hiberna até 1978, quando o processo de
institucionalizacdo da ANPEd é retomado e passa a ser criticado por
uma corrente instituinte, questionadora dos vinculos de uma
associacdo nacional dos cursos de pés-graduacdo em Educacao
com a politica oficial de pés-graduacao.

O autor esclarece que este periodo de hibernizacdo esta relacionado a dois
acontecimentos internos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). O primeiro esta vinculado ao retorno, a Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS), da coordenadora do Programa de Pés Graduacao em
Educacao (PPG/EDU) que havia desencadeado a proposta da ANPEd. O segundo
refere-se a saida do assessor responsavel pelos contatos com os coordenadores de
mestrado em educacdo e que estava trabalhando como articulador da associacéo.
Carvalho (2001) assinala também outro aspecto, qual seja, ainda ndo havia ocorrido
o devido amadurecimento e a valorizacdo da associacdo como instrumento de auto-
regulacéo pelos Programas da PG/EDU até entdo existentes.

A criacdo da ANPEd aconteceu em decorréncia do empenho de alguns
programas de pés-graduacdo da area da educacdo. Seu nome sugere uma dupla
relacdo com a educacdo: com a pos-graduacdo e com a producdo e disseminagao
do conhecimento. Ferraro (2005, p. 48, grifo do autor) sinaliza que “[...] a propria
ordem dos termos pés-graduacdo e pesquisa no home da associacdo nao deve ser
gratuita. Entendo que ela espelha a condicdo anémala do surgimento, se ndo de
toda, pelo menos da maior parte da pés-graduacgéo no Brasil”.

O autor lembra que, ao contrario de outras associacdes que congregam
apenas programas de poés-graduacdo, as atividades da ANPEd estruturam-se de
duas formas: por meio dos programas de poés-graduacdo em educacao
representados no Férum de Coordenadores dos Programas de Pds-Graduacao em
Educacdo (Eduforum) e por meio dos Grupos de Trabalho (GTs) que congregam
pesquisadores interessados em areas de conhecimentos especializados da
educacédo. Observa que esta op¢ao é um diferencial de maior alcance da associagéo
e isso explica os dois fundamentos sobre os quais se apdiam a ANPEd e as suas

atividades:



[...] de um lado a base constituida pelos sécios individuais, pela
estrutura de grupos de trabalho, pelas reunibes anuais e regionais,
com a preocupagdo centrada na producdo e disseminacdo do

conhecimento, dando, por ai, sustentacdo a poés-graduacdo (ao
ensino e as avaliacGes externas dos programas); de outro, a base
constituida pelos programas de pés-graduacdo e o Forum de
Coordenadores, com a atencdo voltada para a consolidacdo dos
programas e para a participagdo como atores, hdo0 como meros
pacientes, nas politicas publicas de pds-graduacéo e pesquisa, o que
se traduz em apoio e beneficio da producdo e disseminagdo do
conhecimento (FERRARO, 2005, p. 47).

A ANPEd dispbe em seu site oficial muitas e diversificadas informacdes a
respeito de sua estrutura organizacional e do papel que desempenha, entre elas, o
estatuto da associacdo. Nesse documento, que foi estudado por nés, as propostas
de trabalho estéo explicitadas no capitulo .

O objetivo geral, apresentado no artigo segundo, sintetiza a responsabilidade
da ANPEd (2007, p. 1) com a pesquisa e com a pos-graduagdo em educacgdo no
Brasil, conforme podemos observar a seguir: “A ANPEd tem por finalidade o
desenvolvimento nacional, em particular através da educacédo e da cultura, dentro
dos principios da participacao democratica, da liberdade e da justica social”.

Os objetivos especificos sdo contemplados no artigo terceiro, que se compde
de onze itens, dos quais o | e o IV revelam a preocupacdo da associagcdo com a
articulacdo necessaria entre 0 ensino e as afinidades da pés-graduacdo e a

pesquisa em educagao.

I. promover o desenvolvimento do ensino de poés-graduacdo e da
pesquisa em educacao, procurando contribuir para sua consolidag&o
e aperfeicoamento, bem como estimulando experiéncias novas; [...]
IV. estimular as atividades de poés-graduacdo e pesquisa em
educacdo para responder as necessidades concretas dos sistemas
de ensino, das universidades e das comunidades locais e regionais,
valorizando a cultura nacional e contribuindo para sua permanente
renovacéo e difusdo (ANPEd, 2007, p. 1-2).

Os objetivos I, 1l e Xl expressam a necessidade de intercAmbio e
cooperacdo entre e com o0s programas de pos-graduacdo, professores, pos-
graduandos, associagcbes e entidades visando a producdo e a socializagcdo do
conhecimento produzido. Essa preocupacdo revela a responsabilidade social da
ANPEd.



Il. promover o intercambio e a cooperacdo entre 0s programas, 0S
professores e os estudantes da poés-graduacdo em educacdo e
demais pesquisadores da area;

lll. fomentar a producdo de trabalhos cientificos e académicos na
area educacional, facilitando também sua difusdo e intercambio; [...]
Xl. promover o intercambio e a cooperacdo com associacbes e
entidades congéneres (ANPEd, 2007, p. 1-2).

Para estimular a pesquisa, a ANPEd (2007, p. 1-2) propde-se a : “V. incentivar
a pesquisa educacional e os temas a ela relacionados; [...] VI. identificar temas
prioritarios de pesquisa em educacao no pais, promovendo e seu desenvolvimento”.

Nos objetivos VII, VIl e X estdo manifestadas as inten¢gdes dos membros da
associacdo em participar, ativamente, da formulacdo de propostas relacionadas a
pos-graduacdo, a luta para alcancar novos beneficios e a defesa das conquistas ja

obtidas, conforme podemos observar a seguir:

VII. promover a participacdo das comunidades académica e cientifica
na formulacdo e desenvolvimento da politica educacional do pais,
especialmente no tocante a pds-graduacao;

VIII. agir junto as agéncias de coordenacédo e de financiamento da
pos-graduacéo e da pesquisa no pais, lutando por uma participacéo
democrética das bases nas decisfes que Ihe dizem respeito; [...]

X. zelar pelos interesses profissionais dos seus soécios (ANPEd,
2007, p. 1-2).

A preocupacdo com a formacdo dos profissionais da area educacional e o
esforco para a valorizagdo do trabalho docente estdo evidenciados no obijetivo IX,
cuja intencdo é: “contribuir para o aperfeicoamento profissional e melhoria das
condicBes de trabalhos dos profissionais em educacdo no pais, particularmente no
nivel da pos-graduacdo” (ANPEd, 2007, p. 1-2).

A ANPEd desempenha um importante papel social ao acompanhar,
influenciar e subsidiar questdes que se articulam na vida politica e académica do
Brasil, posicionando-se e lutando por um pais efetivamente democratico, soberano e
educado. A trajetdria desta associacao esta marcada pelo seu envolvimento direto
nas questdes relevantes do processo de construcdo de um Brasil mais justo e
melhor: a luta pela normalidade democratica € um de seus aspectos marcantes e
sua participacdo nas discussbes e na preparacdo de pareceres referentes a
Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,

aprovada em 1996, foi de fundamental importancia. Esses sdo exemplos de



envolvimentos da ANPEd na busca coletiva de uma educacdo de qualidade em
todos os niveis de ensino.

Esta entidade atua, no momento, nas cinco regides do Brasil e congrega dois
mil associados, entre docentes e pds-graduandos de setenta e seis programas de
poés-graduacao. Os primeiros grupos de trabalho da ANPEd foram criados em 1981 e
seu primeiro encontro foi realizado em 1982, no Rio de Janeiro, durante a 52 reuniéao
anual da associacao.

O GTs sédo organizados por areas tematicas e caracterizam-se como féruns
académicos de discussdo, debate e troca de idéias a respeito dos resultados de
pesquisa, trabalhos e estudos realizados em todos os niveis da educacdo escolar
brasileira. Estdo constituidos atualmente vinte e dois grupos de trabalhos: Historia da
Educacédo; Movimentos Sociais e Educacgédo; Didatica; Estado e Politica Educacional;
Educacao Popular; Educacdo da Crianca de 0 a 6 anos; Formacéo de Professores;
Trabalho e Educacdo; Alfabetizacdo, Leitura e Escrita; Politica de Educacao
Superior; Curriculo; Educacdo Fundamental, Sociologia da Educacdo; Educacao
Especial; Educacdo e Comunicacédo; Filosofia da Educacéo; Educacdo de Pessoas
Jovens e Adultas; Educacdo Matematica; Psicologia da Educacéo; Afro-brasileiros e
Educacao; Educagcdo Ambiental; Género, Sexualidade e Educacao.

As reunides anuais da ANPEd sdo sessbes de trabalho para apresentacao e
discusséo de questdes emergentes da educacao escolar e divulgacdo de resultados
de pesquisas produzidas pela comunidade académico-cientifica, da area de
Educacdo, visando a socializacdo de conhecimentos produzidos.

Além das reunides anuais, a ANPEd realiza, a cada dois anos, encontros
regionais em cada uma das macro-regides brasileiras: Sul, Sudeste, Centro-Oeste,
Nordeste e Norte.

3.1.1 As tematicas das reunides anuais no periodo de 2001 a 2005

Os temas escolhidos para nortear as discussdes das reunides anuais da
ANPEd revelam o movimento que se articula na pesquisa, buscam debater os
problemas, os limites e as possibilidades para a educacdo escolar, nos diferentes
niveis de ensino, diante das especificidades de determinados momentos

vivenciados.



O tema escolhido para a 242 reunido anual, em 2001, foi “Intelectuais,
conhecimento e espaco publico”. Esta abordagem deu inicio a uma discussao
acerca dos compromissos e acfes desencadeadas na associacdo para buscar
alternativas as propostas “exclusivas” que determinam os rumos da educacao
escolar no Brasil.

“Educacdo: manifestos, lutas e utopias” foi a tematica escolhida para a 252
reunido anual, cujo objetivo era dar continuidade as discussfes iniciadas na 242
reuniao.

Em 2003, a 262 reunido anual teve como eixo de discussdo o tema “Novo
governo. Novas politicas? O papel historico da ANPEd na producdo de novas
politicas”. Entre os objetivos dessa reunido, a associagdo anunciou O Sseu
posicionamento em face da situacao politica brasileira no que se referia a educacéo
e afirmou a necessidade de discutir a sua reorganizagcdo com o inicio do novo
governo.

A tematica escolhida em 2004, para a 272 reunido anual, “Sociedade,
democracia e educacao: qual universidade?”, foi provocada pelas politicas sociais,
econdmicas e educacionais implementadas pelo governo naguele momento.

A programacdo da 282 reunido anual, realizada em 2005, teve como nucleo
de discussao: “40 anos de poés-graduacdo em Educacdo no Brasil: producédo de
conhecimentos, poderes e praticas”.

Tais tematicas sdo abrangentes e identificam a preocupacdo da ANPEd com
as questdes gue se articulam no contexto socio-politico-econémico e cultural do pais
e, sendo desencadeadas por situacdes internas ou globais, geram a necessidade de
novos encaminhamentos e trazem consequéncias para a educacdo escolar em

todos 0s seus niveis.

32 0OS GTs POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR, FORMACAO DE
PROFESSORES E DIDATICA

As informacdes especificas a respeito dos GTs inclusos em nossa
investigacdo foram obtidas de diferentes maneiras. Primeiramente, consultamos o

site da ANPEd, o qual hospeda links para cada grupo de trabalho.



Dos escolhidos para o nosso estudo, somente o GT Politica da Educacéo
Superior apresenta informes detalhados na internet.

Diante desta constatacdo, encaminhamos e-mail as coordenadoras dos Gts
Didéatica e Formacao de Professores, solicitando as seguintes informacdes a respeito
dos respectivos grupos: ano de criacdo, breve historico, objetivos/metas e trabalhos
desenvolvidos.

Recebemos as informacées do GT Didatica®® e, quanto ao GT Formac&o de
Professores, baseamo-nos em artigos publicados na Revista Brasileira de Educacao

e nas primeiras inferéncias resultantes da leitura dos trabalhos deste GT.

3.2.1 GT Politica de Educacédo Superior

Entre os sete primeiros grupos de trabalho criados em 1981, esta o de Politica
de Educacgéo Superior. Este grupo foi criado com o nome de Educacao Superior; em
1986, na 92 reunido anual, passou a denominar-se Politica do Ensino Superior,
assim permanecendo até 1994, quando, na 172 reunido anual, se transformou em
Politica de Educacao Superior.

Favero (2002) descreveu, detalhadamente, a trajetéria deste GT, em artigo
publicado na Revista Brasileira de Educacdo. Revela que o caminho percorrido por
este GT sempre foi de intenso trabalho, marcado por preocupagdes coletivas com a

consolidagéo de a¢bes em beneficio da educagédo superior.

O exame da origem, construcédo e desenvolvimento do GT faz
ver que, superados os momentos iniciais de indefinicdo, ndo
houve quebra de continuidade de orientacdo e producéo, ao
longo de sua trajetéria. Nao resta duvida de que, como em
outros grupos de trabalho, foi preciso certo tempo para definir e
afirmar sua identidade. Mas, apesar de um caminhar, a
primeira vista, lento em alguns momentos, trata-se de um GT
sempre presente nas reunides da ANPEd, construindo seu
espaco dentro da Associacdo, em especial, interagindo com
outros grupos (FAVERO, 2002, p. 121).

No texto dessa autora é possivel identificar que esse GT tem como
preocupacdes fundamentais: promover o debate responsavel a respeito da tematica

que lhe é especifica; acompanhar projetos e estudos desenvolvidos por seus

1% Informagdes encaminhadas pela Professora Doutora Maria Isabel da Cunha, em 16/02/2007.



membros; analisar resultados de investigacfes realizadas; e contemplar questdes
novas que se apresentam sobre a area, discutindo-as para desencadear a producao

de novas pesquisas.

3.2.2 GT Formacgéao de Professores

O GT Formacdo de Professores foi instituido em 1983, recebendo
inicialmente a denominacé&o de Licenciaturas.

O grupo de pesquisadores que integra este GT realiza um importante trabalho
e tem como preocupacdo a valorizacdo do trabalho docente. Seus membros
dedicam-se a andlise de aspectos e questdes relativos a formacdo docente e a
articulacéo entre teoria e pratica. Muitos temas e problemas tém sido explorados,
sejam os da formacdo inicial e continuada, sejam os da identidade e
profissionalizacdo docente, nas quais a concepcdo de professor reflexivo é
amplamente discutida.

O trabalho desenvolvido pelo grupo estd ancorado nas relacbes entre
educacgédo, cultura e sociedade. Nessa perspectiva, sua preocupacdo € que 0
professor seja um profissional capacitado para atuar intencionalmente no processo
constitutivo da cidadania, que produza conhecimentos a respeito de seu proprio

trabalho.

3.2.3 GT Didatica

O GT Didética foi articulado em 1981, como um desdobramento do GT
Educacao Superior, que, na época, centrava seu interesse nas grandes questdes da
universidade e nas politicas publicas e do qual participavam docentes pesquisadores
interessados em discutir aspectos especificos relativos ao ensinar e ao aprender.
Esse ramo do grupo se fortaleceu com a instalacdo do Seminario "A didatica em
qguestao”, na Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC RJ), em 1982,
cuja consequéncia foi a organizacdo do Encontro Nacional de Didatica e Prética de
Ensino (ENDIPE).

A consolidacdo do grupo ocorreu em 1983, quando ele se denominou
Metodologia Didéatica. Dois anos mais tarde, em 1985, transformou-se, por decisédo

de seus membros, em Didatica.



Os objetivos do GT abrangem a discusséo epistemologica do campo da
Didatica e suas inter-relacbes com outros campos do saber. No caso, inclui a
formacdo de professores, porque a Didatica, como &rea temaética, representa o
nacleo da formacdo docente. Dialoga com as disciplinas especificas da educacéo
escolar, articulando forma e conteudo e reflete sobre os processos investigativos que

dao suporte a producéo do conhecimento no campo da didatica.

3.3 LEITURA E SELECAO DOS TRABALHOS E POSTERES APRESENTADOS
NOS GTs ESCOLHIDOS PARA NOSSA PESQUISA

Para levantar e analisar os contetdos relativos a formacdo e a pratica
pedagdgica de docentes da educacdo superior, nos trabalhos e posteres'
apresentados nos GTs Politica de Educagédo Superior, Formacao de Professores e
Didatica, das reunifes anuais da ANPEd, no periodo de 2001 a 2005, de forma a
poder selecionar alguns, adotamos alguns procedimentos.

Quando definimos nosso problema de pesquisa, estdvamos de posse de todo
0 material necessario: as publicagbes com os resumos dos trabalhos e pdsteres
apresentados e o0s textos completos em CD-ROM.

Logo, no primeiro contato, foi possivel identificar previamente os titulos dos
trabalhos e pOsteres de nosso interesse, uma vez que diversos deles mencionavam
a etapa especifica da educacédo escolar que abordariam. Nao foram considerados ou
escolhidos aqueles cujos titulos j& nos permitiam identificar que se tratavam,
especificamente, da Educacdo Bésica (educacado infantil, ensino fundamental ou
médio). Esta foi, portanto, a primeira triagem.

Procedemos, em seguida, a leitura dos resumos. Inicialmente, realizamos
uma leitura de sondagem e assinalamos aqueles que considerdvamos apropriados a

nossa problematizagdo, mantendo, em nosso rol de interesse, inclusive trabalhos e

™ No projeto de pesquisa determinamos que utilizarfamos os trabalhos apresentados, mas, ao lermos
os resumos dos pésteres, observamos que alguns trazem abordagens interessantes a respeito da
tematica que estamos discutindo e, desta maneira, decidimos também utiliza-los como fonte de
estudos.



posteres cujos resumos ndo explicitavam diretamente a educacdo superior como
objeto de investigacao.

Posteriormente, apos identificacdo e selecdo, fizemos o acervo de todos os
textos completos referentes aos trabalhos e pésteres escolhidos, por ano e por GT.
Em conformidade com o procedimento adotado na leitura dos resumos e com 0
acervo dos trabalhos e posteres, procedemos a uma leitura geral de todos os textos,
para excluir aqueles que estivessem discutindo questdes relacionadas aos demais
niveis de ensino.

No momento da leitura dos textos completos, observamos que as
discussbes do GT Politica de Educacdo Superior abordavam aspectos amplos
relacionados a educacdo superior; caracterizamos como intermediarias as
abordagens do GT Formacao de Professores; situamos no GT Didatica estudos que
pormenorizavam as relagdes inerentes ao processo ensino e aprendizagem nesse
nivel de ensino. Por isso, adotamos esta seqiéncia por GT para apresentacao
trabalhos e pOsteres em nossa pesquisa. Para melhor visualizacdo do processo de
leitura e escolha dos trabalhos e p0steres, organizamos quadros demonstrativos,
cujo objetivo é oferecer ao leitor informagfes quantitativas e indicagdes percentuais

dos textos escolhidos.

3.3.1 O processo de triagem por meio da leitura dos resumos

Os quadros a seguir expressam o resultado da triagem resultante da leitura
dos resumos. Os quadros 5 e 6 permitem visualizar, por GT, o nimero de trabalhos
e posteres apresentados e o niumero de trabalhos selecionados em cada um dos
anos entre 2001 a 2005.

Dos 85 trabalhos e pdsteres apresentados no GT Politica de Educacao
Superior, foram selecionados 35 (39,7%), especificamente, 32 (91,4%) trabalhos e 3
(8,6%) posteres. No GT Formacdo de Professores foram apresentados 146
trabalhos e poésteres, dos quais selecionamos 33 (22,6%), especificamente 22
(66,6%) trabalhos e 11 (33,4%) poOsteres. O GT Didatica totalizou 85 trabalhos e
posteres, dos quais foram escolhidos 30 (35,2%), especificamente 22 (73,%)
trabalhos e 8 (26,7%) pOsteres.

Indicamos, no quadro 5, o total de cada um dos GTs em ordem cronoldgica,

com colunas distintas para trabalhos e pésteres (apresentados e escolhidos) e para



a soma dos mesmos. Em todas, ha a indicacdo dos percentuais correspondentes ao

namero de trabalhos ou pésteres escolhidos. Vejamos, a seguir, o quadro 5.

POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR
Anos Trabalhos Posteres Trabalhos e Posteres
U

TA TER % TA TER % TA TER %
2001 13 6 46,2 3 0 0 16 6 40
2002 11 5 455 4 1 14,3 15 6 33,3
2003 16 5 31,3 4 1 25 20 6 30
2004 16 5 31,3 0 0 0 16 5 31,3
2005 16 11 68,8 2 1 50 18 12 66,7
Total 72 32 44,4 13 3 23,1 85 35 39,7

FORMACAO DE PROFESSORES

ATJOS Trabalhos Posteres Trabalhos e Posteres

TA TER % TA TER % TA TER %
2001 17 7 41,2 12 4 33,3 29 11 37,9
2002 10 4 40 6 1 8,3 16 5 31,2
2003 12 3 25 6 1 16,6 18 4 22,2
2004 22 4 18,2 6 2 33,3 28 6 21,4
2005 45 4 8,8 10 3 30 55 7 12,7
Total 106 22 20,7 40 11 27,5 146 33 22,6

DIDATICA

ATJOS Trabalhos Posteres Trabalhos e Posteres

TA TER % TA TER % TA TER %
2001 15 8 53 8 3 37,5 23 11 47,8
2002 9 4 44 4 1 25 13 5 38,5
2003 10 3 30 5 0 0 15 3 20
2004 14 4 28 2 1 50 16 5 31,3
2005 13 3 23 5 3 60 18 6 33,3
Total 61 22 36 24 8 33,3 85 30 35,2

Quadro 5 — GTs Politica de Educagdo Superior, Formagcdo de Professores e Didatica -

Fonte: ANPEd (2006).
TA = Total de apresentacdes de trabalhos ou pdsteres.
TER = Total de trabalhos ou pésteres escolhidos (resumos).

NUmero e percentual por GT de trabalhos e pOsteres apresentados na ANPED
e escolhidos para pesquisa — por meio da leitura dos resumos - 2001 a 2005.

Ao analisarmos a quantidade de trabalhos apresentados, em cada ano, nos

trés GTs, verificamos diferentes movimentos, cuja descricdo € apresentada a seguir.

Sinalizaremos primeiramente as variacdes de cada GT, para, em seguida,

analisarmos pontualmente cada ano destes grupos de trabalho.




O GT Politica de Educacdo Superior ndo apresenta grandes variacbes no
namero de trabalhos apresentados nestes cinco anos.

O numero de trabalhos apresentados em 2002 sofre uma reducgéo de 15,4%
em relacdo ao ano anterior. Nos trés anos seguintes mantem-se 0 mesmo numero
de trabalhos apresentados.

Quanto ao numero de posteres, verificamos uma interrupcdo em 2004,
guando nao se registram apresentacdes. Quanto aos trabalhos, destacamos que ha
um numero expressivo em 2005, do qual selecionamos 11 (68,8%) das 16
apresentacdes. Nos demais anos, quanto ao numero de trabalhos e poésteres
escolhidos ndo ha oscilagdes significativas.

Em referéncia ao GT Formagdo de Professores, constatamos importantes
alteracgdes.

Ha uma reducdo de 41,2% na quantidade de trabalhos apresentados em
2002, comparado ao ano anterior. J& em 2003, comparado ao ano anterior, ha
acréscimo de 20%. Sao os anos de 2004 e 2005 que mais chamaram nossa atengao
nesse GT. Em 2004, comparado a 2003, ha um aumento de 83,3%. Em 2005, em
relacdo a 2004, as apresentacdes de trabalhos sobem 104,5%.

No periodo em estudo, sinalizamos que o numero de pdsteres apresentados,
em 2001 sédo 12; em 2002, diminuem para 6, portanto, ha reducdo de 50%. Esse
namero manteve-se nos dois anos seguintes. Em 2005, comparado a 2004, o
namero de pésteres sobe para 10, registrando-se um aumento de 66%.

Quanto aos trabalhos, verificamos que, nos anos em que houve aumento
significativo do nimero de apresentacfes, ocorreu a diminuicdo do numero para
nosso estudo, indicando que hd menos discussfes a respeito da Educacao Superior
neste GT e que estas se concentram nos outros niveis de ensino. O nimero mais
expressivo de trabalhos escolhidos pertence ao ano de 2001, pois, de 17
apresentacoes, 7 (41,2%) foram selecionadas. Quanto aos pdsteres, as maiores
variagbes percentuais concentram-se em 2001 e 2002: 33,3% e 8,3%
respectivamente.

O GT Didética tem uma rotina semelhante ao GT Politica de Educacao
Superior nestes cinco anos. Observamos uma reducgéo da ordem de 40% no total de
trabalhos apresentados em 2002, comparando-se a 2001. Nos trés anos seguintes
mantém-se certa regularidade, sem significativas alteragbes. Quanto aos posteres

apresentados, fizemos a mesma constatacao: ha uma reducéo de 50% em 2002 em



relacdo ao ano anterior e poucas variacées nos anos seguintes. O maior nimero e
percentual de trabalhos escolhidos no GT Didatica concentram-se em 2001. Dos
posteres escolhidos os indicadores sao bastante variados: 37,5%, em 2001; 25%,
em 2002; nenhum em 2003; 50%, em 2004; e 60%; 2005.

Ainda com relacdo ao Quadro 5, € importante analisar a relacdo entre o
namero de trabalhos e poOsteres apresentados anualmente em cada GT e as
respectivas tematicas.

No ano de 2001, cuja tematica foi “Intelectuais, conhecimento e
espaco publico”, assinalamos o total de 16 apresentacdes do GT Politica de
Educacao Superior; 29 do GT Formacao de Professores; e 23 do GT Didatica.

Das apresentacfes do GT Politica de Educacdo Superior, 13 (81,2%) sao
trabalhos e 3 (18,8%) s&o posteres. Escolhemos apenas 6 trabalhos e nenhum
poster. No GT Formacéo de Professores, 17 (58,6%) séo trabalhos e 12 (41,4%) séo
posteres. Escolhemos 7 (63,6%) trabalhos e 4 (36,4%) posteres. No GT Didatica 15
(65,2%) sao trabalhos e 8 (34,8%) sao posteres. Selecionamos 8 (72,7%) trabalhos
e 3 (27,3%) posteres.

No ano de 2002, cuja tematica foi “Educacdo, lutas e utopias”, localizamos 15
apresentacdes do GT Politica de Educacdo Superior; 16 do GT Formagdo de
Professores; e 13 do GT Didatica.

No GT Politica de Educacado Superior, 11 (73,3%) séo trabalhos e 4 (26,7%)
sdo posteres. Selecionamos 5 (83,3%) trabalhos e 1 (16,7%) poster. Das
apresentacdes do GT Formacdo de Professores, 10 (62,5%) sao trabalhos e 6
(37,5%) sao posteres. Escolhemos 4 (80%) trabalhos e 1 (20%) péster. No GT
Didatica, encontramos 9 (69,2%) trabalhos e 4 (30,8%) podsteres. Escolhemos 4
(80%) trabalhos e 1 (20%) péster.

Em 2003, quando, em face do no novo contexto politico, renovaram-se as
expectativas de mudancas sociais e politicas, a tematica escolhida foi “Novo
governo. Novas politicas? O papel histérico da ANPEd na producdo de novas
politicas”. Verificamos 20 apresentacées do GT Politica de Educacao Superior; 18
do GT Formacao de Professores; e 15 do GT Didatica. No GT Politica de Educacéo
Superior, 16 (80%) sédo trabalhos e 4 (20%) sado pésteres; escolhemos 5 (83,3%)
trabalhos e 1 (16,7%) poéster. Das apresentacfes do GT Formacéo de Professores,

12 (66,6%) sao trabalhos e 6 (33,4%) sao posteres; selecionamos 3 (75%) trabalhos



e 1 (25%) poster. Em Didatica sdo 10 (66,6%) trabalhos e 5 (33,4%) posteres.
Escolhemos somente 3 trabalhos.

“Sociedade, democracia e educacdo: qual universidade?” foi o eixo de
discussGes da reunido anual de 2004. Encontramos 16 apresentagbes no GT
Politica de Educacao; 28 no GT Formacao de Professores; e 16 no GT Didética. Do
GT Politica de Educagéo Superior, 16 (100%) séo trabalhos; escolhemos 5. Do GT
Formacdo de Professores, 22 (78,5%) sdo trabalhos e 6 (21,5%) s&o posteres.
Escolhemos 4 (66,6%) trabalhos e 2 (33,4%) posteres. Do GT Didatica 14 (87,5%)
sdo trabalhos e 2 (12,5%) séo poésteres; selecionamos 4 (80%) trabalhos e 1 (20%)
poster.

No ano de 2005, a temética foi comemorativa: “40 anos de pés-graduacao em
Educacao no Brasil: producédo de conhecimentos, poderes e préaticas”. Destacamos a
presenca de 18 apresentacdes no GT Politica de Educacdo Superior; 55 no GT
Formacdao de Professores; e 18 no GT Didatica.

Do total de apresentacbes do GT Politica de Educacao Superior, 16 (88,8%)
séo trabalhos e 2 (11,2%) séo posteres. Escolhemos 11 (91,6%) trabalhos 1 (8,4%)
poster. No GT Formacédo de Professores foram apresentados 45 (81,8%) trabalhos e
10 (18,2%) pobsteres; escolhemos apenas 4 (57,2%) trabalhos e 3 (42,8%) pOsteres.
No GT Didética foram apresentados 13 (72,2%) trabalhos e 5 (27,8%) p0steres;
escolhemos 3 (50%) trabalhos e 3 (50%) posteres. O quadro 6 € um resumo do
segundo processo de triagem, baseado na leitura dos resumos. Nele fazemos a
soma dos trabalhos e pdésteres apresentados e escolhidos nos trés GTs, nesses

cinco anos, com os respectivos indicadores percentuais.

POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR, FORMACAO DE PROFESSORES E DIDATICA
Anos Trabalhos Posteres Trabalhos e Posteres
U
TA TER % TA TER % TA TER %
2001 45 21 46,6 23 7 30,4 68 28 41,2
2002 30 13 43,3 14 3 21,4 44 16 36,3
2003 38 11 28,9 15 2 13,3 53 13 24,5
2004 52 13 25 8 3 37,5 60 16 26,7
2005 74 18 24,3 17 7 41,2 91 25 27,4
Total 239 76 31,7 77 22 28,6 316 98 30,8

Quadro 6 — GTs Politica de Educacao Superior, Formacao de Professores e Didética - Total
e percentual nos trés GTs de trabalhos e pésteres apresentados na ANPEd e
escolhidos para pesquisa — por meio da leitura dos resumos - 2001 a 2005.
Fonte: ANPEd (2006).



TA = Total de apresentaces de trabalhos ou pdsteres.
TER = Total de trabalhos ou pésteres escolhidos (resumos).

No periodo de 2001 a 2005, nos trés GTs, foram realizadas 316
apresentacdes de trabalhos e poésteres e, desse total, 98 (30,8%) constituem o
conjunto de textos submetidos ao terceiro processo de escolha da base documental
de nossa pesquisa. Especificando: os textos dos trabalhos, em numero de 76,
correspondem a 77,5% deste conjunto escolhido e os 22 pOsteres representam
22,5%.

Em continuidade ao nosso trabalho de levantamento e selecdo das fontes,
organizamos 0 acervo por GT com os 98 textos completos e iniciamos a etapa
definitiva de escolha dos mesmos.

3.3.2 O processo de triagem por meio da leitura dos textos completos

Esta etapa compreendeu a escolha definitiva dos trabalhos e posteres.

Por meio da leitura dos textos completos, das 98 apresentagdes escolhidas
no processo anterior, excluimos 35, o que representa uma reducao percentual de
35,7%.

Esta constatacdo indica-nos que nem sempre 0S resumos dos textos
apresentam as discussbes efetivamente realizadas nos trabalhos completos.

Embora segundo Severino (2002, p. 173) todo resumo precisaria:

[...] passar ao leitor uma idéia completa do teor do documento
analisado, fornecendo além dos dados bibliograficos do documento,
todas as informagbBes necesséarias para que o leitor/pesquisador
possa fazer uma primeira avaliagdo do texto analisado e dar-se conta
de suas eventuais contribui¢cbes, justificando a consulta do texto
integral.

Informamos nos préximos quadros o total definitivo de trabalhos e pésteres

escolhidos. No quadro 7 apresentamos as informacdes individualizadas por GT.



POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR

Anos Trabalhos Posteres Trabalhos e Posteres
Y

TA TET % TA TET % TA TET %
2001 13 2 15,4 3 0 0 16 2 12,5
2002 11 2 18,2 4 0 0 15 2 13,3
2003 16 5 31,3 4 1 25 20 6 30
2004 16 4 25 0 0 0 16 4 25
2005 16 5 31,2 2 0 0 18 5 27,7
Total 72 18 25 13 1 7,6 85 19 22,3

FORMACAO DE PROFESSORES
Anos Trabalhos Posteres Trabalhos e Posteres
U

TA TET % TA TET % TA TET %
2001 17 3 17,6 12 3 25 29 6 20,6
2002 10 1 10 6 1 16,6 16 2 12,5
2003 12 2 16,7 6 1 16,6 18 3 18,1
2004 22 2 9,1 6 1 16,6 28 3 10,7
2005 45 3 6,7 10 2 20 55 5 9,1
Total 106 11 10,3 40 8 20 146 19 13

DIDATICA

ATlOS Trabalhos Posteres Trabalhos e Pdsteres

TA TET % TA TET % TA TET %
2001 15 7 46,6 8 2 25 23 9 39,1
2002 9 3 33,3 4 1 25 13 4 33,7
2003 10 3 30 5 0 0 15 3 20
2004 14 4 28 2 0 0 16 4 25
2005 13 3 23 5 2 40 18 5 27,8
Total 61 20 32,7 24 5 20,8 85 25 29,4

Quadro 7 — GTs Politica de Educacgdo Superior, Formagcdo de Professores e Didatica -
Numero e percentual por GT de trabalhos e pOsteres apresentados na ANPED
e escolhidos para pesquisa — por meio da leitura dos textos completos - 2001 a
2005.

Fonte: ANPEd (2006).

TA = Total de apresentaces de trabalhos ou pdsteres.

TET= Total de trabalhos ou pésteres escolhidos (textos completos).

Ao analisarmos comparativamente os indicadores do Quadro 5 com estes do
Quadro 7, verificamos primeiramente a quantidade de textos excluidos da base
documental em cada ano.

Em 2001, do GT Politica de Educacdo Superior excluimos 4 trabalhos
completos. No GT Formacgdo de Professores retiramos 4 trabalhos e 1 poster.

Eliminamos do GT Didatica 1 trabalho e 1 péster.



No ano de 2002, excluimos 3 trabalhos e 1 pbster do GT Politica de
Educacédo Superior, 3 trabalhos do GT Formacao de Professores e 1 trabalho do GT
Didéatica.

Em 2003, ndo fizemos retiradas nos GTs Politica de Educacdo Superior e
Didética, mas eliminamos 1 trabalho do GT Formacao de Professores.

No ano de 2004, retiramos 1 trabalho do GT Politica de Educagéo Superior, 2
trabalhos e 1 pbster do GT Formacao de Professores e 1 poster do GT Didatica.

Ja em 2005, excluimos 6 trabalhos e 1 péster do GT Politica de Educacao
Superior, 1 trabalho e 1 péster do GT Formacao de Professores e 1 péster do GT
Didéatica.

Tendo como base o total escolhido anteriormente, por meio da leitura dos
resumos, temos os seguintes indicadores percentuais das reducgdes efetuadas em
cada ano: em 2001, os 11 textos retirados correspondem a 39,3%; em 2002, sao 8
textos, ou seja, 50%; no ano de 2003, apenas 1 texto foi retirado, o que equivale a
7,7%. Nos anos seguintes, 2004 e 2005, sédo, respectivamente, 5 (31,3%) e 10
(40%). Definidos os procedimentos de composicdo da base documental e expostos
os dados quantitativos referentes aos trabalhos excluidos, por GT, no periodo
indicado, faremos, a seguir, breves apontamentos a respeito das contribuicdes
guantitativas de cada GT para a nossa pesquisa.

Do GT Politica de Educacédo Superior, a maior quantidade de textos pertence
ao ano de 2003, com 6. Na sequéncia, temos 2005 com 5 textos; 2004 com 4 e 2001
e 2002 com a mesma quantidade, ou seja, cada um com 2 textos. Sao 19 textos
completos deste GT: 18 (94,7%) sao trabalhos e 1 (5,3%) € poster. O total (19) de
trabalhos e pésteres escolhidos neste GT corresponde a 22,3% das apresentacdes
feitas nos cinco anos.

O GT Formacgéo de Professores apresentou-se com a seguinte distribuicdo:
em 2001 sdo 6; em 2005 séo 5; 2003 e 2004 séo 3 textos em cada ano e, por ultimo
2002 com 2. Igualmente ao GT Politica de Educacao Superior, temos 19 textos
deste GT, 11 (57,9%) séo trabalhos e 8 (42,1%) séo po6steres. Observamos que em
2005 este GT apresentou 45 trabalhos, mas somente 3 (6,7%) integraram o conjunto
de textos escolhidos. Deste GT, a quantidade de trabalhos e posteres que
escolhemos corresponde a 13% das apresentacdes feitas nos cinco anos.

E do GT Didatica que obtivemos a maior quantidade de textos: 9 em 2001; 5
em 2005; 4 em 2002 e 2004 e 3 em 2003. Dos 25 textos deste GT, 20 (80%) sé&o



trabalhos e 5 (20%) sao poOsteres. Destacamos que, em 2001, das 12 apresentacdes
deste GT, 7 séo fontes da pesquisa, representando 46,6% do total deste ano. Os 25
textos de trabalhos e pésteres que escolhemos representam 29,4% do total das
apresentacdes realizadas no periodo indicado.

Demonstramos, no préximo quadro, o resumo deste processo de leitura,
contendo a totalizagdo por ano em cada GT. Indicamos o total de textos completos

gue compde a base de dados documentais de nossa investigacao.

POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR, FORMACAO DE PROFESSORES E DIDATICA
Anos Trabalhos Posteres Trabalhos e Pésteres
U

TA TET % TA TET % TA TET %
2001 45 12 26,6 23 5 21,7 68 17 25
2002 30 6 20 14 2 14,2 44 8 18,8
2003 38 10 26,6 15 2 13,3 53 12 22,6
2004 52 10 19,3 8 1 12,5 60 11 18,3
2005 74 11 14,8 17 4 23,5 91 15 16,4
Total 239 49 20,5 77 14 18,8 316 63 19,9

Quadro 8 — GTs Politica de Educacao Superior, Formacao de Professores e Didatica - Total
e percentual nos trés GTs de trabalhos e pdsteres apresentados na ANPEd e
escolhidos para pesquisa — por meio da leitura dos textos completos - 2001 a
2005.

Fonte: ANPEd (2006).

TA = Total de apresentaces de trabalhos ou pdsteres.

TET = Total de trabalhos ou p6steres escolhidos (textos completos).

No quadro 8 podemos visualizar uma sintese de todo processo de
leitura e escolha realizado. E possivel observarmos as oscilagdes, tanto do total de
apresentacdes como da quantidade de trabalhos e posteres escolhidos. Pontuamos
gue, nos anos de 2001, 2002 e 2003, ha uma tendéncia semelhante neste
movimento. Ja em 2004 e 2005 ha um consideravel aumento no total de
apresentacdes, mas ha uma queda no total escolhido. Podemos comprovar no
Quadro 7 que ambos foram provocados pelo GT Formacéao de Professores.

Quando realizamos a leitura dos resumos, selecionamos 76 textos dos
trabalhos apresentados. ApdGs leitura dos textos completos, retiramos 27, o que
representa uma reducao de 34,9%.

Do total de 49 trabalhos selecionados nos cinco anos, 20 (40,8%) sdo do GT
Didatica; 18 (36,8%) sdo do GT Politica de Educacéo Superior e 11 (22,4%) sdo do
GT Formacdao de Professores.



Em relagdo aos posteres, com base nos resumos, haviamos selecionado
inicialmente 22 textos, mas, apos a leitura dos textos completos, excluimos 8, o que
significou uma reducéo de 36,3%.

Do total de 14 pdsteres selecionados nestes cinco anos, 8 (57, 1%) séo do
GT Formacéo de Professores; 5 (35,7%), do GT Didatica e 1 (7,2%), do GT Politica
de Educacao Superior. Percebemos aqui uma alteracdo na posi¢cado dos GTs quanto
ao aproveitamento de seus trabalhos na composicao da base de dados.

Os procedimentos que descrevemos, até aqui, permitiram a constituicdo da
base documental de nossa pesquisa: de um total 63 textos completos, 49 (77,7%)

séo trabalhos e 14 (22,3%), posteres.

3.4 AS PRODUCOES DOS GTs POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR,
FORMACAO DE PROFESSORES E DIDATICA DE 2001 A 2005: A FORMACAO E
A PRATICA PEDAGOGICA EM DISCUSSAO

A tematica relativa a docéncia na educacdo superior possibilita inUmeras
abordagens, as quais podem corresponder a macro situagdes, como: a gestao
cotidiana das instituicbes; as possibilidades e limites dos formatos avaliativos; os
processos politicos que se articulam no interior dos espacos educativos; o papel do
governo e dos setores publico e privado; as exigéncias articuladas pela economia; o
controle de qualidade do ensino e da pesquisa; o papel do sistema de educacéo
superior no aumento das oportunidades e desigualdades sociais e seu
relacionamento com o setor produtivo; situacdes especificas compreendendo as
questdes pedagodgicas que envolvem a formacdo docente e a pratica em sala de

aula.

3.4.1 Procedimentos metodoldgicos adotados para leitura dos textos

Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma

tem mil faces secretas sob a face neutra

e te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrivel, que lhe deres:



Trouxeste a chave? (CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE, 1988, p.
97).

7

Todo texto, seja cientifico ou pertencente aos demais géneros, é sempre
datado historicamente e nele se definem determinadas expectativas, derivadas de
um conjunto de conhecimentos e informacdes disponiveis e compartilhadas pelo
autor e seus interlocutores. Assim, quando um texto € produzido, alguns sentidos
ficam evidenciados, pois sdo decorrentes da forma como o autor compreende o
mundo que se constituiu naquele momento histérico-cultural especifico.

No momento da leitura, processo semelhante acontece com o leitor, uma vez
que sua fruicdo do texto € decorrente do conjunto de conhecimentos e informacdes
gue possui e que determinam sua forma de ver e entender o mundo.

Entendemos que a recepcao de um texto ndo € um ato passivo. Na leitura,
entramos em relacdo com o autor, estabelecemos um didlogo com ele. Autor e leitor
sdo, portanto, sujeitos ativos do texto. Embora cada um ocupe um lugar nesta
relacdo e, assim, produzem outras relacées com vistas ao conhecimento, ambos sao
socialmente determinados. Severino (2002) orienta que toda leitura € conduzida por
objetivos e finalidades, os quais, por sua vez, pressupdem e determinam a escolha
de procedimentos para a efetivagdo do processo.

Para tracar uma visdo panoramica das teméaticas discutidas nos trés GTs,
definimos um procedimento para a leitura dos textos completos. Criamos um roteiro
de analise, conforme Quadro 9, cujo suporte tedrico é oferecido por Severino (2002
p. 47-61), para o qual a analise e a compreensao de textos néo-literarios requerem

uma abordagem exigente e sistematizada, com critérios definidos a priori.

[...] é preciso criar condicdes de abordagem e de inteligibilidade do
texto, aplicando alguns recursos que, apesar de ndo substituirem a
capacidade de intuicdo do leitor na apreensdo da forma logica dos
raciocinios em jogo, ajudam muito na analise e interpretacao dos
textos (SEVERINO, 2002, p. 48).



GT:
Ano: Trabalho( ) Péster( )
Titulo:

Autor e instituicdo:

Tematica do texto:

Obijetivo (s):

Problema que preocupa o autor:

Problematizacdo do assunto:

Pressupostos do autor:

Categorias de andlise empregadas no texto:

Referencial tedrico do texto:

Consideragdes ou conclusdes apontadas:

Contribui¢bes para o professor:

Breve reflexdo da pesquisadora:

Quadro 9 — Roteiro para leitura dos textos completos de trabalhos e p6steres da ANPEd —
periodo de 2001 a 2005.

As orientacbes quanto a leitura textual, tematica, e a interpretacdo, a
problematizacdo e a sintese propostas pelo autor viabilizaram a formulacao dos itens
de analise contidos no roteiro e permitiram a andlise e a sistematizacdo das
teméticas abordadas. A andlise € um trabalho de leitura do contexto, que leva em
conta situacBes perceptiveis nas entrelinhas, ou seja, que ndo estao explicitas no
texto, mas que se manifestam no momento da interpretacao e da reflexao.

E importante ressaltar neste momento, a partir dos textos escolhidos, a
abrangéncia dos temas discutidos nos trés GTs, para além das especificidades de
cada um. Observamos, também, que os textos completos dos trabalhos e pésteres
tém caracteristicas distintas. Os trabalhos sdo mais abrangentes nas abordagens e
discussfes, pois, em sua maioria, estdo vinculados a pesquisas desenvolvidas em
dissertacfes de mestrado e teses de doutorado. Ja os posteres, pelo seu formato de
apresentacao, trazem, em sua grande maioria, resultados parciais de pesquisas em
andamento.



Apoés realizacdo da leitura analitica e com todos 0s roteiros prontos,
apresentamos, ao nosso leitor, os resultados obtidos nesse processo.

Explicitamos que, ao denominarmos de cenario as contribui¢cdes de
cada um dos GTs, por meio dos respectivos textos escolhidos e estudados,
guisemos estabelecer uma analogia com o teatro.

O cenério, no teatro, determina o espac¢o e o tempo da acdo. Para
se entender o cenario em sua linguagem, carecemos recorrer a gramaticalidade de
outros sistemas artisticos, como a pintura, a escultura, a arquitetura. Processo
semelhante acontece na leitura de um texto, quando, para entender a mensagem do
autor, precisamos de auxilio de outras fontes tedricas. No cenario, assim como nos
textos, projeta-se o tempo, ou seja, a época historica, o contexto, a representacao
de um momento vivenciado pelos homens.

A apresentacdo das contribuicbes encontradas nos textos, cujo resultado
pratico seria a instrumentalizacdo do professor da educacdo superior para a
formacao e a pratica pedagdgica, ou seja, o cenario de cada um dos GTs estudados,
compreende: apresentacdo de tabelas com o mapeamento dos estudos e
abordagem das teméticas discutidas, das problematizacdes realizadas e das
propostas de intervencao delineadas nos textos (para articular nossa abordagem, ao
indicarmos as problematizacdes e o0s propdsitos dos autores, fizemos uma

aproximacao entre os assuntos tratados nos textos).

3.4.2 O cenario delineado pelo GT Politica de Educacao Superior

Selecionamos deste GT 19 textos completos, dos quais 18 sdo trabalhos e 1
& pbster.

No Quadro 10, assinalamos, por ano, as instituicdes as quais 0s autores
estédo vinculados, bem como suas respectivas localiza¢des (UF).

Destacamos as instituicbes representadas em anos diferentes, conforme
podemos observar: UNIT (2 vezes — 2001 e 2004); ULBRA (2 vezes — 2002 e
2003); UFRGS (3 vezes — 2002, 2003 e 2005); UFSC (3 vezes — 2 em 2003 e 1
em 2005); UFF (2 vezes — 1 em 2003 e 1 em 2004) e UNITRI (2 vezes — em 2005).



mesma instituicao)

Instituicdo Sigla UF
2001
1 - Universidade Tiradentes (2 autores da mesma instituicdo) UNIT SE
2 - Universidade Metodista de Sédo Paulo UMESP SP
2002
1 - Universidade do Vale do Rio dos Sinos (3 autores da UNISINOS RS
mesma instituicao)
2 - Universidade Federal do Rio do Grande do Sul UFRGS RS
Universidade Luterana do Brasil ULBRA RS
2003
1 - Universidade Federal Fluminense UFF RJ
2 - Universidade Federal do Rio do Grande do Sul UFRGS RS
Universidade Luterana do Brasil ULBRA RS
3 - Universidade Metodista de Piracicaba UNIMEP SP
4 - Universidade Federal Fluminense UFF RJ
5 - Universidade Federal de Santa Catarina UFSC SC
Universidade do Vale do Itajai (mesmo autor representando | UNIVALI SC
2 instituicdes)
6 - Universidade Federal de Santa Catarina (3 autores da UFSC SC
mesma instituicao)
2004
1 - Universidade Estadual de Campinas UNICAMP SP
2 - Instituto e Centro de Ensino Superior Luterano IELUSC SC
3 - Universidade Federal Fluminense UFF RJ
4 - Universidade Tiradentes UNIT SE
2005
1 - Universidade Federal de Santa Catarina UFSC SC
2 - Universidade de Brasilia UnB DF
3 - Universidade Federal do Rio do Grande do Sul UFRGS RS
4 - Centro Universitario do Tridangulo Mineiro (2 autores da UNITRI MG
mesma instituicao)
5 - Centro Universitario do Triangulo Mineiro (2 autores da UNITRI MG

Quadro 10 — InstituicBes representadas no GT Politica de Educag&o Superior nos trabalhos

e pobsteres escolhidos do periodo de 2001 a 2005.
Fonte: ANPEd (2006).

Das 13 instituicdes representadas, 6 sdo do Sul (3 do Rio Grande do Sul e 3
de Santa Catarina), 5 sdo do Sudeste (3 de Séo Paulo, 1 do Rio de Janeiro e 1 de

Minas Gerais) 1 do Centro-Oeste (Distrito Federal e 1 do Nordeste(Sergipe). Nao ha

instituicdo da regidao Norte.

Os 19 textos oriundos dos trabalhos e poésteres escolhidos deste GT foram

produzidos por 28 autores. No Quadro 11 apresentamos as tematicas discutidas

nestes textos.




2001 |1 | Politicas de educacao superior: limites e possibilidades para o trabalho
docente em instituicbes publicas e privadas.

2 | Docéncia e pratica pedagdgica: a iniciagdo a pesquisa como suporte ao
ensino.

2002 | 3 | Docéncia e pratica pedagoégica: implicacdes das politicas de avaliacdo
externa.

4 | Politicas de educacdo superior: processo avaliativo — possibilidades
emancipatorias.

2003 |5 | Politicas de educagcdo superior: interferéncias dos organismos
internacionais.

6 | Politicas de educacdo superior: “uma escola do tamanho do Brasil -
intencdes e tendéncias”.

7 | Sistema de educacao superior: contraditéria superposicdo de modelos
universitarios em transito na contemporaneidade.

8 | Formacao de professores na graduacéo: articulacdo ensino e pesquisa.

9 | Politicas de educacéo superior: orientacdes para a pés-graduacéo

10 | Docéncia e pratica pedagdgica: atividades que se inter-relacionam.

2004 | 11 | Politicas de educacdo superior: implementacdo das determinacdes
neoliberais.

12 | Docéncia e pratica pedagogica: inter-relacdes institucionais.

13 | Politicas de educacéo superior: reformas e propostas vigentes.

14 | Formacdo de professores: a dimensdo pedagdgica no ensino superior.
2005 | 15 | Formagédo pedagodgica para a docéncia no ensino superior: as influéncias
dos processos avaliativos e resultados de experiéncias formativas.

16 | Sistema de educacdo superior: subordinacdo e mercantilizacéo.

17 | Formacdao para a docéncia na educacéo superior: profissdo professor.

18 | Formacion del profesorado: comprension de su responsabilidad social.

19 | Politicas de educacédo superior: legislacdo do Sinaes.

Quadro 11 — GT Politica de Educacgéo Superior: teméticas discutidas nos textos dos
trabalhos e pésteres escolhidos no periodo de 2001 a 2005.

Fonte: ANPEd (2006).

Os temas relacionados as politicas de educacédo superior sdo abrangentes,
passando pela implementacdo das determinagdes neoliberais, em sintonia com as
interferéncias dos organismos internacionais; pelos limites e possibilidades para o
trabalho docente, no atual contexto da sociedade, com destaque para as
consequéncias do processo avaliativo externo; pelas reformas em curso e pelas
intencdes reveladas por esse processo.

Resultantes dos encaminhamentos politicos a respeito do sistema vigente de
educacao superior, os estudos apresentados buscam esclarecer as tendéncias e
desafios enfrentados nas Ultimas décadas; a diversificacdo e a diferenciacéo
existentes neste sistema e as implicagdes da relagcdo publico/privado.

Nas discussdes realizadas neste GT e que se referem a formacgédo para a
docéncia ou a pratica pedagdgica na educacdo superior, observamos uma

diversidade de questbes estabelecidas com base nas orientacdes politicas.



Chamam a atencéo trés grandes preocupacoes dos pesquisadores deste GT.
A primeira compreende 0s aspectos relacionados ao sistema de educacao superior;
a segunda abarca a diversidade de questbes que se articulam com base nas
propostas politicas; a terceira, sinalizada por meio dos temas relacionados a
formacdo e a préatica pedagogica na educacdo superior. Em suma, os autores
selecionados analisam a realidade educacional contemporanea da educacgéo
superior desde as politicas educacionais para o setor até a pratica pedagogica na

sala de aula.
3.4.2.1 Configuracéo e panorama do atual sistema da educacao superior brasileiro

O sistema vigente da educacdo superior € bastante complexo, o qual &
observado e explicitado nos textos estudados para esta investigagdo sem restringir-
se as classificacdes presentes na estrutura organizacional, ou seja, séo exploradas e
analisadas as inter-relac6es da educacédo superior com a totalidade social, a luz das
contradicbes que perpassam esse contexto.

Dos autores estudados, mencionamos duas producdes'?, uma de Sguissardi
(2003) e a outra de Bin (2005), nas quais os autores discutem o sistema atual da
educacdo superior brasileira e problematizam alguns aspectos especificos, dos
guais destacamos:

1) Que modelo universitario se configura na contemporaneidade brasileira e
guais séo as suas caracteristicas? (SGUISSARDI, 2003).

2) De que forma a politica neoliberal estd promovendo a dependéncia
funcionalista e a mercantilizagdo do ensino superior? Como essa logica se
expressa? (BIN, 2005).

Convém, neste momento, antes de encetarmos a discussdo proposta,
esclarecer que, universalmente, os modelos classicos de sistemas de educacao

superior sdo denominados napolebnico e humboldtiano. Para o primeiro, a

prioridade estda no ensino e, portanto, a pesquisa e a extensdo sao consideradas
secundarias, apresentando-se, na maioria das ocasides, de forma desarticulada.
Para o segundo, tanto o ensino quanto a pesquisa sdo fundamentais na articulagédo

das atividades académicas, assim como 0s projetos e cursos de extensao.

12 Correspondem as tematicas 7 e 16, indicadas no Quadro 11.



Mais recente € o modelo americano, o qual se caracteriza como flexivel. A
grande diferenca deste modelo, se comparado aos anteriores, € que nele a
administracdo das instituicbes esta organizada nos moldes empresariais e, por isso,
as atividades de ensino, pesquisa e extensdo dependem das demandas,
principalmente de mercado para serem disponibilizadas.

No caso brasileiro, esses modelos convivem simultaneamente com
especificidades gestadas e introjetadas pela imposicdo do paradigma neoliberal, que
Bin (2005) sinaliza como o causador da crescente mercantilizagdo da educacgéo
superior em nosso pais.

Para Sguissardi (2003), a variedade de instituicbes de educacdo superior
existentes e as especificidades de cada uma delas impossibilitam a definicdo de um
unico modelo. Ele considera a possibilidade de uma dualidade classificatoria: neo-
napolednicas (faculdades e centros universitarios, que representam 91,88% das

instituicbes) e neo-humboldtianas (universidades, que compdem os 8,12%

restantes). Apresentando as particularidades de cada modelo, ele observa que as

instituicbes neo-napolednicas se caracterizam pela

[...] auséncia de estruturas de pesquisa e pos-graduacao stricto
sensu consolidada e reconhecida; presenca majoritaria de docentes
em regime de tempo parcial ou horista e sem qualificacdo pos-
graduada que o habilite para pesquisa; isolamento das unidades, ou
porque Unicas ou porque agregadas apenas formalmente; dedicacéo
quase exclusiva as atividades de ensino; estrutura administrativo-
académica voltada para a formacdo de profissionais, etc
(SGUISSARDI, 2003, p. 8).

Ja em relacdo as instituicbes neo-humboldtianas, ele assim as descreve:

[...] presenca de estrutura de producéao cientifica e de pés-graduacgéo
stricto sensu consolidada e reconhecida; presenca majoritaria de
docentes em regime de tempo integral e com qualificacdo pos-
graduada que habilite para a pesquisa; integracdo das unidades em
torno de projetos comuns de ensino e pesquisa, associagcdo de
ensino e pesquisa (e extensdo) em diferentes niveis; estrutura
administrativo-académica voltada para a formacéo de profissionais e
para a formacdo de pesquisadores na maioria das areas do
conhecimento (SGUISSARDI, 2003, p. 8).

Em relacdo a essa dualidade, ele verifica, por meio de indicadores numéricos,

gue o modelo neo-napolednico esta prevalecendo com larga vantagem sobre o



modelo neo-humboldtiano, que, por sua vez, encontra-se, atualmente, em processo
de definhamento. Esse panorama fornece-lhe elementos para firmar sua hipétese de
superposicdo de modelos.

Sguissardi (2003) entende que o sistema de educacgdo superior

brasileiro na atualidade pode ser caracterizado da seguinte maneira: neoprofissional

(ou essencialmente de ensino); heterbnomo (dependente cada vez mais do contexto
externo) e competitivo (no caso das instituicdes publicas que precisam buscar
parcerias e recursos da iniciativa privada como complemento dos repasses
publicos).

Ele explica que essa caracterizacdo é resultante de uma lenta
maturacdo e da a trajetOria historica, politica e econémica de nosso pais. Afirma,
ainda, que essa superposicdo de modelos € intensificada nos anos de 1980,
configura-se e adquire consisténcia a partir dos anos de 1990 e, atualmente, esta
consolidada. As funcgbes, atividades, prioridades que se desenvolvem no dia-a-dia
da gestdo das instituicdes facilitam esse diagnéstico, pois estdo cada vez mais
intermediadas pela l6gica do mercado neoliberal.

Bin (2005, p. 11), em sua producdo, também encaminha sua

discussao nesse sentido:

Sob o ideario neoliberal pode-se pensar a educa¢do ndo s6 como
estando a servico do capitalismo, mas também como meio de
acumulacgédo de capital, o qual se desenvolve por meio da exploracao
de atividade que, segundo esse ideario, ndo passa de mais uma
modalidade econbmica.

A década de 90 do século XX é marcada pelas politicas para a educacéo
superior. Em 1994, especificamente, o Banco Mundial divulgou orientagbes-chave
para instrumentalizar os dirigentes dos paises capitalistas periféricos quanto as
reformas deste nivel de ensino.

De acordo com Bin (2005), de forma geral, as reformas tinham as seguintes
intencdes: possibilitar a diferenciagdo entre 0s modelos institucionais,
preferencialmente para o setor privado; estimular as instituicdes publicas a buscar
fontes alternativas de recursos; redefinir a fungcdo do Estado, delegando-lhe,
principalmente, o papel de determinador e controlador das ac¢bes; adotar critérios
administrativos empresariais para o setor educacional, assumindo o discurso da

qualidade total. No caso brasileiro, a cartilha, contendo essas propostas, foi



totalmente assimilada e colocada em pratica, com todo o empenho, durante o
periodo de governo de Fernando Henrique Cardoso.

Infelizmente, parece ndo ter havido um recuo, uma vez que, no primeiro
mandato do atual presidente Luiz In4cio Lula da Silva, embora com outras
roupagens, essa tendéncia foi mantida. E o caso do programa de acesso de
estudantes de baixa renda as instituicbes privadas de educacéo superior. Segundo

Bin (2005, p. 15, grifo do autor), o objetivo maior desta tendéncia assistencialista é:

[...] formar os recursos humanos demandados pelo capital, deixando-
se em segundo plano ou, quem sabe, num plano indesejado que os
seres humanos tenham, ndo menos importante que a formacéo
técnica, a formacado politica. Assim, a educacgdo € vista, cada vez
mais, como, além de um negdcio, uma forma de apoio aos demais
negoécios, ou seja, mais um mecanismo de e a servico da
acumulacéo capitalista.

Em sintese, podemos afirmar, com o respaldo de Bin (2005), que o processo
de mercantilizacdo em curso surgiu por ocasido da reestruturacdo produtiva
capitalista que encontrou, no setor de servicos e especialmente na educagdo, um
campo fértil para a obtencéo de lucros.

No entanto, ndo é este o Unico motivo para a onda de incentivos oferecida
para que os cidaddos cursem uma graduacdo. Para o sucesso das novas
demandas, o mercado precisa de sujeitos capacitados, isto €, com competéncias e
habilidades em sintonia com o desenvolvimento tecnolégico e técnico do estagio
econdmico atual. Por isso, a subordinagéo funcionalista ao capitalismo neoliberal ou
mercantilizacdo do ensino superior é o principio ordenador dessa agenda.

Por meio dos estudos de Sguissardi (2003) e Bin (2005), foi possivel
configurar o panorama atual da educacdo superior. A seguir, abordamos alguns
aspectos relacionados as politicas para esse nivel de escolarizagdo, em sua

articulagédo com o contexto explicitado.

3.4.2.2 Politicas de educacdo superior: intencfes, possibilidades, impasses e
perspectivas

A base de uma sociedade democrética, solidaria e justa é a educacédo de
todos os seus cidadaos, indistintamente, como um direito e bem publico. Inserida

neste quadro, a missdo da educacdo superior seria formar cidadaos, profissionais



cientificamente competentes, com uma Vvisdo critica e comprometida com esse
projeto social. No entanto, esse ndo € o principio adotado, na pratica, pela
sociedade capitalista, esta € permeada por contradicbes e interesses, que
possibilitam a manutencdo de um modelo social de classes, com extremas
desigualdades. E com base nele que as politicas educacionais s&o
institucionalizadas.

Deste GT, encontramos oito textos que nos oferecem suporte para discutir as

intencdes, possibilidades, impasses e perspectivas das politicas publicas vigentes

para a educacgao superior brasileira.

Os pesquisadores Pagotti e Pagotti (2001), Morosini e Franco (2002), Franco
e Morosini (2003), Hostins (2003), Lima (2003, 2004), Carvalho (2004) e Rothen e
Schulz (2005) abordam problemas significativos, que nos instigam a pensar nas
implicacbes geradas pelas politicas publicas vigentes e nos diferentes segmentos
gue se inter-relacionam com a educacao superior, tanto para a formacdo quanto
para a pratica docente.

Passamos, nesta parte do trabalho, a identificar as questées que definiram as
reflexdes contidas nos textos™ desses autores.

1) Que semelhancas e divergéncias h& entre a agenda neoliberal determinada
pelas orientagbes externas e a agenda adotada pelo governo brasileiro para a
educacao superior nos anos 90? (CARVALHO, 2004).

2) O que nos revela o atual quadro das politicas publicas para a educacéo
superior brasileira que tem orientado os encaminhamentos para a educagao superior
brasileira? Quais sdo as consequéncias da articulacdo dessas tendéncias?
(PAGOTTI; PAGOTTI, 2001).

3) De que maneira as politicas implementadas pelos organismos
internacionais, como Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), e Organizacdo Mundial do Comércio
(OMC) interferiram na articulacdo da politica de educacdo superior brasileira nos
anos de 19907 (LIMA, 2003).

4) Como se manifestam as influéncias da “sociedade do conhecimento”,

sofridas pela educacgéo superior brasileira, na década de 90 do século XX, mediante

13 Correspondem as tematicas indicadas no Quadro 11, divididas por assunto, cujas problematizacées
e propositos estao apresentados na seguinte sequéncia: 11, 1, 5, 9, 6, 13, 4, e 19.



a analise das orientagcbes expressas nas politicas para este nivel de ensino,
especialmente aquelas que se referem a pos-graduacéo? (HOSTINS, 2003).

5) Quais compromissos, movimentos de cooperacdo e desafios podem ser
identificados para a educacdo superior, no programa de governo “Uma escola do
tamanho do Brasil’, nas noticias veiculadas em jornais e revistas nacionais e
estatisticas oficiais do periodo? (FRANCO; MOROSINI, 2003).

6) Os elementos da proposta de utilizacdo da educacdo a distancia, como
estratégia de “democratizacdo” do acesso as instituicdes publicas de ensino
superior, do governo Lula, viabilizam a democratizacdo do ensino superior ou
permitem a subordinacdo das instituices aos ditames do capital? (LIMA, 2004).

7) O que, efetivamente, o atual paradigma de avaliagcdo apresenta como novo
e que conexfes mantém com modelos ja consolidados na histéria das politicas
educacionais? Como docentes e pesquisadores “experimentam” essa situacao,
“tratam” dessa experiéncia em sua consciéncia e agem sobre esta situacéo
determinada? (MOROSINI; FRANCO, 2002).

8) Quais sao as principais diferencas entre a proposta promulgada para o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) e a proposta inicial
elaborada pela Comissdo Especial de Avaliacdo da Educacgdo Superior (CEA)?
(ROTHEN; SCHULZ, 2005).

Identificadas essas problematizagfes, procuramos levantar alguns aspectos
deste conjunto de textos, que se apresentam como recursos para nossa
investigacao.

Observamos que as propostas das atuais politicas publicas para a educacao
superior brasileira estdo em sintonia com as exigéncias das modificacdes delineadas
na esfera econébmica mundial, com a ética do Estado minimo neoliberal e com as
inovacgdes técnicas e tecnoldgicas de transformacédo do setor produtivo. Estes séo 0s
aspectos nos quais se observam semelhancas e divergéncias entre o0s
encaminhamentos governamentais e as orientagfes sistémicas dos organismos
internacionais, o que significa afirmar que “[...] os preceitos neoliberais foram
assimilados de forma diferenciada, de acordo com a correlacdo de forcas politicas
internas” (CARVALHO, 2004, p. 15).

No item 3.4.2.1 sinalizamos que a década de 90 do século XX foi o periodo de
definitiva articulagdo da agenda neoliberal, em nosso pais. Quanto a essa questao,

Carvalho (2004, p. 7) assim se manifesta:



[...] a adocdo da agenda neoliberal de reducéo do papel do Estado foi
acompanhada da desarticulagdo de parte significativa das cadeias
produtivas, com rompimento do tripé que sustentava a estrutura
econdmica. A participacdo do capital nacional foi reduzida, o setor
estatal privatizado e atribuiu-se maior participacéo relativa ao capital
estrangeiro.

A autora observa que, no caso da educacdo superior, este quadro se
manifesta na elaboracdo da nova legislacdo e nos mecanismos de apoio e
financiamento para o setor, ja que “a formulacdo e a implementacdo das politicas
publicas sdo duas dimensdes do processo decisorio, no qual se revela o jogo
estratégico de poder, os acordos, o consenso e a acomodacdo de interesses
diversos” (CARVALHO, 2004, p. 2). Nesse mesmo sentido, Pagotti e Pagotti (2001)
também assinalam que as tendéncias da legislacdo sdo determinadas pelo quadro
politico-econbmico. Segundo os autores, o aspecto politico esta relacionado,
principalmente, com as disputas internas de poder. Ja o econbmico esta
circunstanciado pelas questdes globais.

Conforme explica Lima (2003), essa determinagdo n&do se manifesta somente
no Brasil, pois 0 BM, a UNESCO e a OMC condicionaram aos seus pressupostos as
politica educacionais iniciadas nos anos 90 do século XX na maioria dos paises
capitalistas periféricos.

A autora, apoiando-se nos estudos de Trindade (1999)*, que aponta algumas
divergéncias entre os documentos da UNESCO e os encaminhamentos do Banco

Mundial, considera que ambos apresentam os mesmos fundamentos:

[...] a adaptacdo de paises e individuos a “um mundo em rapida
transformacdo”, a concepc¢do da educagcdo nos preceitos da “teoria
do capital humano” como estratégia fundamental para qualificar os
trabalhadores frente aos reordenamentos atuais, (sic) no mundo de
trabalho e para a consolidagao de um caldo politico e cultural que
legitime e reproduza o processo de exploracdo do capital em relacéo
ao trabalho (LIMA, 2003, p. 4).

Possivelmente seja por isso que os estudos reiteram que a Lei de Diretrizes e

Bases n° 9394/96, nos aspectos relativos a educacdo superior, responde aos

Y TRINDADE, Hélgio. UNESCO e os cenarios da educacdo superior na América Latina. In:
TRINDADE, Hélgio. (Org.). Universidade em ruinas: na republica dos professores. Petropolis, RJ:
Vozes, 1999.



principios da flexibilidade e avaliacdo e que toda a legislacdo complementar do
sistema de educacéao superior brasileiro acompanha esses principios.

Para Pagotti e Pagotti (2001), a estruturacdo das politicas com base em um
sistema flexivel possibilitou a expansao do setor privado e o sucateamento do setor
publico da educacgdo superior. A configuracdo atual desses dois setores da
educacdo superior brasileira € discutida pelos autores com base no seguinte
panorama:

7

A estrutura publica é de pequena oferta e ainda de qualidade
razoavel no ensino e na pesquisa. O ensino privado, em expansao
pela oferta de vagas, demonstra, em sentido geral, inexistentes ou
precérias estruturas para pesquisa e limitada qualidade de ensino
(PAGOTTI; PAGOTTI, 2001, p. 6).

Eles observam também que a discussédo a respeito do momento em tela nao
pode se restringir ao antagonismo entre instituicdes privadas e publicas, mas exige-
se definicdo de medidas para impedir a total mercantilizacdo da educacdo superior
brasileira. De acordo com eles, precisamos agir com base nas circunstancias do
real, de forma a modificar as instituicdes existentes e buscar a qualidade, a
exceléncia no ensino, conscientes de que este caminho € sempre percorrido por vias
secundarias.

Entre as principais preocupacdes de Pagotti e Pagotti (2001), destacam-se as
consequéncias futuras das politicas neoliberais para a educacédo, uma vez que, para
eles, a consequéncia do modelo educacional orientado pela I6gica de mercado é a
exaltacédo do individualismo em um mundo extremamente excludente.

Embora as pesquisas sinalizem os mais absurdos niveis globais de
desigualdade e excluséo social, a sociedade atual passou a ser identificada como a
“sociedade do conhecimento”. Hostins (2003), em sua analise, considera que esse
termo tornou-se valido em diferentes contextos, como se apenas neste momento,
com a revolucéo tecnolégica, o conhecimento tivesse sido descoberto, ou seja, como
se, anteriormente ao chamado periodo pds-moderno, a humanidade nao tivesse
produzido conhecimento. A autora traz a tona essa questdo como uma visao de
mundo em ascensédo e discute essa reconfiguracdo do conhecimento nas politicas

da educacao superior para a pés-graduacao.



[...] nessa “sociedade do conhecimento”, praticas de ensino e de
pesquisa que almejem a compreensdo da logica interna dos
fendbmenos sociais, sua totalidade e sintese, sdo, no minimo,
anacrbnicas. Do conhecimento — téo festejado e anunciado — importa
seus contelildos mais superficiais, Uteis e imediatamente disponiveis
para consumo, um tipo de fast-food gnosiolégico. Nesse imenso
“supermercado” de idéias, as possibilidades de criticas, de debates e
de compreensdo das relagbes que engendram a sociedade séo
drasticamente diminuidas e os sujeitos, bem como o agir humano,
sdo imobilizados (HOSTINS, 2003, p. 4, grifo do autor).

Medidas especificas foram adotadas, segundo a autora, para colocar 0s
programas de pés-graduacdo em harmonia com as tendéncias neoliberais: o periodo
de duracdo dos cursos de mestrado e doutorado foi reduzido significativamente
(atualmente sdo dois e trés anos, respectivamente); o valor das bolsas oferecidas
sofreu cortes e estas sdo destinadas, principalmente pelos 6rgdos estatais
responsaveis pela distribuicdo, aos cursos de doutorado, pois nestes ha uma menor
oferta de vagas. As relacdes unilaterais custo x beneficio, tempo x produtividade,
constituem os indicadores de qualidade no processo avaliativo destes cursos.

Hostins (2003, p. 7) explica que:

Essa valorizagdo do quantitativo como critério de qualidade revela
uma tendéncia do discurso da “sociedade do conhecimento” no qual
a producao da ciéncia justifica-se por sua adequagédo empirica e por
sua utilidade instrumental, interditando, desse modo, qualquer
cogitacdo sobre as condi¢cdes nas quais esse conhecimento foi
produzido.

As politicas para a pos-graduacdo, intermediadas pela “sociedade do
conhecimento”, segundo a autora, submetem o trabalho dos docentes da educacéo
superior aos ditames do mercado. Estabelecem metas e critérios de desempenho
propositalmente engendrados para adapta-los a responder com eficacia e eficiéncia
as prescricdes imediatas do contexto neoliberal.

As propostas que direcionam as politicas para a educacdo superior para a
reconfiguragdo do conhecimento e que foram demarcadas, principalmente, no
periodo do governo de Fernando Henrique Cardoso, continuam presentes no atual
governo. N&o tivemos diferengas substanciais nos encaminhamentos, embora,
conforme assinalam Franco e Morosini (2003), as inten¢des do programa do primeiro
mandato do governo de Luiz Inacio Lula da Silva dessem origem a novas

expectativas.



E interessante destacar que o ano de 2002 foi marcante para a histéria do
Brasil, pois nele ocorreu a eleicdo de um representante de esquerda para o cargo de
presidente do pais, para 0 mandato de 2003 a 2006. Esse novo quadro renovou as
esperancas dos estudiosos e pesquisadores da educacao. Franco e Morosini (2003,
p. 4-5) apresentam um estudo a respeito dos compromissos com a educacdo
superior, contidos no programa desse governo, cujo lema foi “Uma escola do
tamanho do Brasil”. Segundo eles, esse programa apresentava as seguintes

intencdes:

- promocgao da autonomia universitaria e da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao;

- reconhecimento do papel estratégico das universidades, em
especial as do setor publico, para o desenvolvimento econdmico e
social do pais;

- consolidagdo das instituicbes publicas como referéncia para as
demais;

- expansao da oferta de vagas, em especial do setor publico e cursos
noturnos;

- ampliagédo do financiamento publico ao setor publico, ampliagdo do
crédito educativo, criacdo de programas de bolsas universitarias com
recursos ndo vinculados constitucionalmente a educacéo;

- defesa de principios constitucionais da gratuidade do ensino
superior publico (artigo 206, IV da CRFB 1996);

- desenvolvimento das IES, especial as do setor publico, com a
qualificacdo profissional dos professores para a educacgdo basica
(alta qualidade e associagdo ensino, pesquisa e extensdo)
(PALOCCI, PGL, 2002 apud FRANCO; MOROSINI, 2003, p. 5).

As autoras, por um lado, observam que o0 programa contém intencdes
importantes, mas, por outro, afirmam que, mesmo antes de ele ser colocado em
acdo, as noticias veiculadas naquele periodo sinalizavam grandes desafios e as
estatisticas apontavam limites para efetivacdo das propostas. Apesar dessas

constatacgles, elas, naquela época, assim se manifestaram:

Talvez o maior desafio do novo projeto seja o de aprender a
administrar o indesejavel. Se bem administradas as influéncias
internacionais que eram indesejaveis, podem se transformar de
restricbes em moinhos impulsionadores de horizontes mais
democréticos e publicos (FRANCO; MOROSINI, 2003, p. 16).

Lima (2004) oferece-nos respaldo para darmos continuidade a discussao
realizada por Franco e Morosini (2006) e discute alguns encaminhamentos relativos

as politicas para a educacao superior e que foram adotados no primeiro mandato do



governo de Luiz Inécio Lula da Silva. Afirma que as intervencdes estatais em paises
capitalistas periféricos, tém, na atualidade, o propdsito de dar sustentacdo ao projeto
societario burgués e garantir o movimento do capital internacional, composto
principalmente pelo suporte tecnologico. No Brasil, por exemplo, a educagdo é um

dos setores em que essa tendéncia se manifesta:

[...] o Governo Lula vem implementando a mesma pauta apresentada
pelo BM e FMI ao longo da década de 1990: a) investimento minimo
no combate ao analfabetismo, no financiamento da educacdo
fundamental e do ensino médio; b) diversificacdo das fontes de
financiamento da educacdo superior e c) abertura do setor
educacional, especialmente da educacdo superior, para a
participacdo das empresas e grupos estrangeiros, através da
educacdo superior a distancia (LIMA, 2004, p. 4).

Embora o atual governo utilize o discurso da “democratizacdo do acesso” para
justificar a expanséo, especialmente no caso da educacao superior a distancia, esse
processo esta permeado por interesses de mercado, pois a mundializacdo do capital
encontrou, na utlizacdo das novas tecnologias para o0 setor educacional,
particularmente nos paises em desenvolvimento, um nicho favoravel para a
lucratividade.

Segundo Lima (2004), no discurso oficial, essa subordinacdo a ordem do
mercado é mascarada, omite-se do trabalhador a informacao de que ter um emprego
ou ser desempregado ndo estad relacionado a capacitacdo individual, mas ao
movimento do mercado.

Até este ponto do trabalho, a énfase, viabilizada pelos pesquisadores
mencionados, incidiu sobre as questbes mais abrangentes relacionadas a legislacéo
flexivel quanto aos encaminhamentos para a educacgéo superior. Em seu contexto
de preocupacdes, chamam-nos a atencdo as discussbes relativas ao Estado
avaliativo.

E importante, portanto, trazer, para o cenario deste GT, as contribuicbes de
Morosini e Franco (2002) e de Rothen e Schulz (2005), os quais abordam questfes
observadas no contexto das politicas de avaliacdo da educacgédo superior.

Morosini e Franco (2002) defendem a possibilidade de construcdo de espagos
emancipatorios no processo avaliativo. Embora as pesquisadoras tenham produzido
esse estudo anteriormente a institucionalizacdo do sistema atual, as questbes

levantadas por elas sdo fundamentais. Segundo elas, além da auto-avaliacdo das



instituicbes e das mudancas no formato avaliativo dos alunos, ou seja, da
transformacdo do Exame Nacional de Cursos (ENC), “Provao”, em Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes (ENADE), os demais instrumentos e
encaminhamentos avaliativos tiveram poucas modificacdes.

As autoras argumentam que, mesmo com a légica da regulagéo configurando-
se como determinante, seria possivel a instauracdo da l6gica emancipatéria, uma
vez que as comissbes de avaliadores sdo constituidas de docentes da educacao
superior. Isso, por si, sinaliza uma via secundaria, que impediria, em parte, a total
mercantilizacdo da educacéao superior.

O estudo de Rothen e Schulz (2005) esclarece questdes importantes relativas
ao sistema vigente de avaliacdo da educacao superior. Os autores consideram que,
embora se apresente com uma roupagem formativa, o aspecto regulatério ainda é
marcante no atual sistema avaliativo da educacao superior, principalmente se forem
considerados que critérios e procedimentos do processo anterior foram mantidos.
Um deles, por exemplo, é a escala classificatoria.

As questdes levantadas pelo grupo de autores apresentados neste item s&o
alicerces para discutirmos que, neste conjunto de relagbes diagnosticadas, o
docente da educagdo superior sempre esta diretamente envolvido. Assim, os textos
gue abordamos a seguir contribuem para o aprofundamento de nossa discussdo a

respeito da formacao e da pratica pedagogica para esse nivel de ensino.

3.4.2.3 Docéncia na educacéo superior: formacéo e dimensao pedagdgica; profissdo
docente e responsabilidade social

O conhecimento atual a respeito do trabalho docente é resultante de uma
atividade concreta, desenvolvida por sujeitos sociais determinados historicamente,
inseridos e mediados por um processo dialético. Portanto, a formacgdo para a
docéncia e a pratica pedagodgica na educagdo superior, da mesma maneira que
acontece em outros niveis de ensino, estdo articuladas as determinagdes gerais e
particulares do contexto social.

Situamos, no periodo em estudo, nove textos deste GT que analisam a
questao do trabalho docente na educacao superior. Para facilitar nossa abordagem,
dividimos os mesmos em dois momentos. NoO primeiro, agrupamos 0S autores que

discutem e analisam aspectos relacionados a formacdo para a docéncia e a



profissionalizac&o: Breglia (2003), Pachane (2004), Pachane® e Puentes (2005),
Bazzo (2005) e Bordas (2005). No segundo, colocamos os autores que abordam e
analisam aspectos que interferem ou determinam a atuacao docente no processo de
ensino: Oliveira (2001), Cunha, Forster e Fernandes (2002), Sponchiado, Carvalho e
Silva (2003) e Hardt (2004).

Os autores que estudam aspectos da formagdo tém as seguintes
preocupacdes’®:

1) Qual é a postura politica assumida pelas instituicbes de educacao superior,
particularmente as universidades, ante a distribuicdo social do conhecimento, cuja
producdo e reproducdo ocorre em seu interior? Os professores da educacao
superior estdo preparados para assumir e responder as exigéncias da
responsabilidade social de sua profissdo e das instituicbes em que atuam?
(PACHANE; PUENTES, 2005).

2) Que importancia tem a formacdo pedagdgica para a docéncia no ensino
superior? (PACHANE, 2004).

3) Ensinar, na educacdo superior, € ocupacdo ou profissdo? Pode um
professor universitario assumir sua profissionalidade? (BORDAS, 2005).

4) Os resultados dos processos avaliativos institucionais influenciaram a
criacdo de programas de formacgéo pedagdgica? Que limites e possibilidades podem
ser observados durante sua execucdo? (BAZZO, 2005).

5) A articulacdo ensino-pesquisa pode ter uma funcdo pedagdgica no
processo formativo durante a graduacdo? Que conceito de “formacdo” esta em
construgdo nos programas de iniciacdo cientifica das instituicbes de educacéo
superior? (BREGLIA, 2003).

Certamente, no contexto da sociedade capitalista neoliberal, a concepg¢éo de
responsabilidade social tem assumido diferentes conota¢bes e sentidos. Ha, por
exemplo, em grande escala, aqueles que a véem como uma jogada de marketing e
gue divulgam com este fim qualquer tipo de atividade desenvolvida, como a

filantropia, por exemplo. H&, também, outros, embora componham um conjunto

> No texto, o sobrenome da autora esta grafado como Pachano. No entanto, em seu curriculum
Lattes, a forma grafada é Pachane, constando a producéo deste trabalho em parceria com Puentes
(2005). Portanto, as referéncias nesta dissertacdo estardo indicadas de acordo com a forma do
curriculum Lattes.

'8 Correspondem as tematicas indicadas no Quadro 11, divididas por assunto, cujas problematizacdes
e propositos estdo apresentados na seguinte sequéncia: 18, 14, 17, 15, e 8.



restrito, que concebem a responsabilidade social como pratica social, portanto, como
um aspecto que deve perpassar concretamente todas as acgoes.

Trazemos, aqui, a responsabilidade social como eixo temético dos estudos a
respeito da formacao de professores, pratica pedagogica e profissdo docente.

A guestao da responsabilidade social, no ambito das instituicdes de educacao
superior, € uma tematica recente, pois, a partir da institucionalizacdo do SINAES,
tornou-se uma das dimensdes do processo avaliativo.

Pachane e Puentes (2005) observam que a compreensdo de
responsabilidade social do professor ndo é contemplada, como deveria nos cursos
de formacédo, embora os docentes da educacao superior sejam 0s principais agentes
de producéo e distribuicdo do conhecimento originario deste setor.

Os autores assinalam que o compromisso com o0 ensino, a formagédo e
preparacao de bons profissionais e o desenvolvimento e a socializacao de pesquisas
sdo o0s principais pontos que conferem materialidade a responsabilidade social.

A responsabilidade social das instituicbes de educagdo superior e, por
extensdo, dos docentes traduz-se na maneira como as atividades internas s&o
desenvolvidas; ambos sao co-responsaveis pelas melhorias sociais possiveis.

Neste sentido, os estudos apresentados por Pachane (2004), Bordas (2005),
Bazzo (2005) e Breglia (2003), embora ndo estejam discutindo essa questao
diretamente em seus textos, sinalizam caminhos possiveis para articular a
responsabilidade social a acdo dos docentes da educacgdo superior, por meio da
formacédo pedagodgica.

Pachane (2004) e Bazzo (2005), por exemplo, defendem a idéia de que, ao se
proporcionar aos docentes as possibilidades de participacdo em programas de
formacdo pedagogica, se favorece a melhoria do processo de ensino e de

aprendizagem. Para Bazzo (2005, p. 15), o aspecto pedagdgico

[...] deveria ter a mesma importancia e gozar das mesmas
prerrogativas que tem a preparac¢do para pesquisa, uma vez que 0
docente desenvolvera o ensino na graduacao e na pés-graduagao ao
mesmo tempo em que se dedicara a elaboracdo e desenvolvimento
de projetos de pesquisa e de extensdo no decorrer de sua carreira.

Atualmente, mesmo que o professor tenha um conhecimento aprofundado na
sua area especifica de atuacdo, isso ndo é mais suficiente para dar conta das

questdes que envolvem a docéncia na educacgdo superior. Pachane (2004, p. 14)



observa, com propriedade, que a formacdo pedagogica para a docéncia na
educacao superior “[...] ndo pode se dar de qualquer maneira, nem se limitar aos
aspectos praticos [...] do fazer docente, devendo englobar dimensfes relativas as
guestdes éticas, afetivas e politico-sociais”.

Bordas (2005, p. 4), em seu estudo acerca da docéncia, realiza uma
retrospectiva e esclarece que “[...] nos Ultimos trinta anos, a preocupacdo com 0
desempenho dos docentes que atuam nos cursos de graduacdo assume
importancia, atualiza-se e constitui, hoje, uma area de atencao crescente no interior
das instituicbes universitarias”. Essa afirmagédo valida nosso posicionamento, pois
defendemos que ser professor profissional e ensinar nas instituicdes de educacéo
superior implicam concepcdes e atitudes especificas.

Nessa perspectiva, a institucionalizacdo de Pedagogia Universitaria ganha

importancia, porque pode

[...] contribuir para a construcdo de uma identidade de profissional
professor, que substitua aquela do médico, do engenheiro, do
farmacéutico, do cientista politico, do advogado, do jurista, - que se
vé como um profissional que se propde a ensinar o que sabe na sua
area, transmitindo os conhecimentos que supde essenciais para a
formacé@o de novos profissionais (BORDAS, 2005, p. 14, grifo do
autor)

Além das contribui¢Bes tedricas, Pachane (2004), Bazzo (2005) e
Bordas (2005) socializam as suas experiéncias em programas institucionais
desenvolvidos para formacdo pedagogica de docentes da educacdo superior. O
relato das atividades desenvolvidas e a apresentacdo das opinides dos participantes
sdo instrumentos de apoio para as instituicdes interessadas em promover projetos
semelhantes e também para os docentes.

Outra proposta, que pode auxiliar na articulagcdo de projetos de formagéo
docente e possibilitar novos encaminhamentos para a pratica pedagodgica, é a
veiculada por Breglia (2003). A pesquisadora explica que, historicamente, a divisao
entre a cultura académica e a profissional é geradora da desarticulagéo existente no
trabalho docente entre ensino e pesquisa. Sustenta que ha um sistema dual,
construido no interior das instituicdes, no qual a pesquisa ganha destague somente

na pos-graduacado. Indica que ha, atualmente, indicios de que este quadro esteja



sofrendo modificacBes, pois 0 modelo que alia pesquisa e ensino comeca a
despontar, também, nos cursos de graduacgao.

A autora registra, por intermédio de depoimentos de professores e
de alunos, que aliar ensino e pesquisa torna o processo de aprendizagem
significativo, pois o ensino, nesta perspectiva, da oportunidade para interlocucéo e
trocas coletivas.

Além de mostrar outro olhar para a formagdo dos alunos dos cursos de
graduacdo e oferecer informacdes tedricas e experenciais aos docentes da
educacao superior, o estudo de Breglia (2003) € um convite ao conhecimento de
outras abordagens relacionadas a pratica pedagdgica dos docentes da educacéo
superior.

As consideragdes anteriores referem-se ao primeiro grupo de pesquisadores
com base nos quais estruturamos este item. Iremos agora considerar a producéo do
outro grupo: Oliveira (2001), Cunha, Forster e Fernandes (2002), Sponchiado,
Carvalho e Silva (2003) e Hardt (2004). Estes pesquisadores levantam os seguintes
questionamentos®’ quanto ao desenvolvimento das atividades docentes:

1) Ao incidir diretamente sobre o0 processo ensino-aprendizagem e a
profissionalidade dos docentes que impactos as politicas avaliativas externas estdo
provocando na constru¢do da docéncia universitaria? O que os coordenadores de
curso assinalam a esse respeito? (CUNHA; FORSTER; FERNANDES, 2002).

2) De que maneira as relagdes sociais estabelecidas no interior das
instituicbes de educacdo superior interferem no desenvolvimento da pratica
docente? Que analises séo realizadas pelos professores sobre esse aspecto e que
relacdes estabelecem com a formacao continuada? (HARDT, 2004).

3) Que aspectos relacionados aos saberes docentes sdo destacados
como relevantes pelos docentes da educacdo superior que atuam nas
universidades? (SPONCHIADO; CARVALHO; SILVA, 2003).

4) Quais sao as questdes didaticas e as implicacbes que emergem
da relacdo pedagogica entre docentes e discentes? Qual € a importancia da
iniciagéo cientifica neste contexto? (OLIVEIRA, 2001).

" Correspondem as tematicas indicadas no Quadro 11, divididas por assunto, cujas problematizacdes
e propositos estdo apresentados na seguinte sequéncia: 3, 12, 10 e 2.



Destacamos que as propostas delineadas nesses estudos marcam as inter-
relacbes que circunstanciam a pratica docente na educacdo superior e,
consequentemente, também estdo vinculadas a responsabilidade social, tanto das
instituicbes como de seus docentes.

Por ocasido da intensificagdo dos procedimentos avaliativos externos da
educacao superior, iniciada na segunda metade dos anos de 1990 e promovida pelo
Ministério da Educacdo no ambito das instituicbes, diversas e intensas discussdes
foram levantadas pelos pesquisadores a respeito desse assunto.

Entendemos a avaliacdo institucional da educacdo superior como um
processo que contempla, intrinsecamente, os instrumentos utilizados, os conceitos
de sociedade, educagdo e homem julgados ideais ou necessarios pelos dirigentes
responsaveis por sua elaboragéo e institucionalizagdo. Portanto, nela se cruzam as
relacdes sociais e de poder constituidos. Outro aspecto a ser considerado é o de
gue, dependendo da maneira como acontece a incorporacao do processo avaliativo,
0 mesmo permite a autocritica e a tomada de consciéncia.

Cunha, Forster e Fernandes (2002) discutiram a avaliacdo externa dos cursos
de graduacdo, especificamente o Exame Nacional de Cursos (ENC). As autoras
chamam a atencdo para a regulacdo assumida pelo Estado no ambito das
avaliacbes, como se a consonancia com a politica neoliberal fosse a Unica
alternativa.

Explorando depoimentos de coordenadores de curso, elas analisam como os
procedimentos avaliativos externos influenciam e reconfiguram o trabalho docente.
Introduzem no debate questdes que sdo progressivamente incorporadas, bem como
as implicacdes sofridas pela acomodagédo de determinados encaminhamentos.

As autoras registraram criticas pontuais dos coordenadores de cursos, e
observaram nelas a auséncia das devidas inter-relacées que perpassam O processo
avaliativo. Os resultados eram motivo de alivio, quando favoraveis, e de angustia
para os que ndo tinham conseguido o escore necessario. Constataram, com certa
preocupacdo, que, nas respostas obtidas, “[...] ha indicios de que a forca do modelo
hegemonico, pouco a pouco, vai se tornando o referencial principal em que se
assenta o parametro do sucesso” (CUNHA; FORSTER; FERNANDES, 2002, p. 9), e

gue isso vai moldando um perfil docente de acordo com as exigéncias do mercado.



No contexto operacional interno das instituicbes de ensino superior, 0
processo avaliativo externo atinge todas as dimensdes e esta interconectado ao
trabalho docente; suas implicacGes para a pratica pedagdgica sao diretas.

Hardt (2004) destaca que o0s programas, curriculos e metodologias, em seu
aspecto pedagdgico, parecem seguir um determinado estilo e alinhamento em
virtude da avaliacdo, o que define um perfil especifico de docente e desencadeia a
necessidade de formacédo continuada. Nesse sentido, ela pondera que a formacéao
de professores em atuacdo ndo deve se reduzir ao aspecto pedagogico, mas deve
articular toda a configuracédo institucional que abriga os docentes, de forma a leva-
los a pensar, criar, apoiar, produzir, pesquisar.

Outro estudo, realizado por Sponchiado, Carvalho e Silva (2003), da
sustentagédo ao que Hardt (2003) defende como proposta para formacao continuada,
embora a producéo desses pesquisadores tenha como recorte especifico o trabalho
nas universidades. Os autores observam que a docéncia nas universidades tem
caracteristicas distintas, ou seja, hda um rol de atividades que nos centros
universitarios e nas faculdades ndo sao contemplados. Nas universidades, a maioria
dos docentes tem dedicacao exclusiva e também vivencia a articulacao entre ensino,
pesquisa e extensao.

O trabalho docente nessas instituicbes compreende um rol de atividades
diversificadas: aulas na graduacéo; preparacédo de aulas e avaliagdo de atividades
de ensino; realizacdo e orientacdo de pesquisas; preenchimento de formularios
diversos da instituicdo; participacdo em comissdes e 6rgdos colegiados; aulas na
pos-graduacdo; orientacdo de estagios e atividades pedagégicas aos alunos;
participagdo em bancas examinadoras, programas de atualizacdo profissional e
eventos; elaboracdo de projetos de ensino e de extensdo; publicacdes. Os autores,
por meio da pesquisa realizada, constataram que 0s docentes que atuam em
universidades atribuem um carater marcadamente instrumental para a formacéo
pedagdgica, restringindo-a aos métodos e técnicas de ensino.

Para exemplificar que a formacdo pedagdgica compreende conhecimentos
indispensaveis para o desenvolvimento da docéncia, trazemos a pesquisa realizada
por Oliveira (2001).

A autora inicia sua discusséo, afirmando que a formacgéo do espirito cientifico
no aluno é processual e inter-relacionada com todas as atividades académicas

desenvolvidas no processo de ensino e de aprendizagem.



Entendemos que a iniciacao cientifica do aluno esta vinculada [...] em
todas as areas das ciéncias, muito antes do ensino superior. O que
vai diferenciar esta etapa da escolaridade das demais € a énfase no
conhecimento mais especializado e que foi, de certa maneira,
escolhido pelo aluno para ser aprofundado (OLIVEIRA, 2001, p. 3).

Para conseguir que o aluno seja capaz de expor, discutir e demonstrar um
tema-problema, ele precisa receber durante a graduacdo uma formacdo que o

habilite para tal.

Quando um aluno inicia um processo de investigacé@o para realizar o
trabalho monografico de final de curso ou enquanto participante em
um projeto de pesquisa da sua area especifica, emergem, neste
momento, todas as concepcdes que introjetou referentes a area de
saber a qual se vincula. Digamos que este referencial de base é
parte da cultura, do jargdo dominante da ciéncia que estuda. Na
medida em que, intencionalmente, mobiliza-se cognitivamente,
surgirdo seus obstaculos cognitivos (OLIVEIRA, 2001, p. 10).

Dessa forma, todos os trabalhos e atividades desenvolvidos pelo professor,
necessitam oferecer ao aluno condi¢cdes para: testar hip6teses; fazer confrontos
entre teoria e prética; realizar diferentes leituras dos objetos de estudo, com
problematizacdes e criticas a respeito do conteudo em discussédo. Segundo Oliveira
(2001, p. 11),

Toda pesquisa envolve uma desmistificagdo da ciéncia e do
pesquisador. E um processo de tomada de consciéncia de que
aqueles grandes autores conhecidos pela éarea podem ser
contextualmente localizados num tempo histérico e numa
determinada corrente ou linha de pensamento.

A autora compreende a iniciagdo cientifica como um eixo norteador de
formalizacdo de uma nova postura do professor-pesquisador, na qual se abre a
possibilidade de uma reconfiguracdo do conhecimento. Sugere a necessidade de
trabalhar, em cursos de formacdo continuada, as questdes pedagodgicas
relacionadas ao processo de ensino e de aprendizagem, de forma a permitir uma
articulacdo da pesquisa ao contexto vivenciado pelo docente e pelo discente nas
demais atividades académicas.

Considerando os trés grupos, participaram do cenario do GT Politica de

Educacdo Superior os seguintes autores: Pagotti e Pagotti (2001), Oliveira (2001),



Cunha, Forster e Fernandes (2002), Morosini e Franco (2002), Breglia (2003),
Franco e Morosini (2003), Hostins (2003), Lima (2003, 2004), Sguissardi (2003),
Sponchiado, Carvalho e Silva (2003), Carvalho (2004), Hardt (2004), Pachane
(2004), Bin (2005), Bazzo (2005), Bordas (2005), Pachane e Puentes (2005), Rothen
e Schulz (2005).

Ao concluirmos esta etapa, deixamos registrado que as probleméaticas
levantadas por esses pesquisadores transitam pela complexidade contraditéria
prépria da sociedade capitalista e evidenciam que, neste contexto, o docente da
educacao superior é participe de um aglomerado de situacdes ideologicamente
camufladas.

No primeiro momento deste cenario, apresentamos a configuracdo e o
panorama do atual sistema da educacdo superior. No segundo, tratamos das
intencdes, possibilidades, impasses e perspectivas que os autores evidenciaram em
relacdo as politicas de educacdo superior vigentes. No terceiro discutimos a
formacdo de professores, a dimensdo pedagdgica necessdria para 0 exercicio
docente e a responsabilidade social que alinhava todos os aspectos para a docéncia

na educacao superior.

3.4.3 O cenario delineado pelo GT Formacao de Professores

Para nossa pesquisa, escolnemos deste GT 19 textos completos, dos quais
11 sado trabalhos e 8 sdo poésteres. As instituicbes as quais 0s autores destes
trabalhos e pOsteres estéo vinculados, bem como suas respectivas localizaces (UF)
estdo representadas no Quadro 12. Sdo 20 instituicbes de educacdo superior,
algumas das quais comparecem em anos diferentes, conforme podemos observar:
UFMG (2 vezes: 2001 e 2005); FEUSP (2 vezes- 2001 e 2004); UNIUBE (3 vezes:
2001, 2002 e 2003) e UNISINOS (2 vezes: 2004 e 2005).



Instituicdo Sigla UF
2001
1 — Instituto e Centro de Ensino Superior Luterano IELUSC SC
2 — Universidade Federal de Minas Gerais (3 autores da | UFMG MG
mesma instituicao)
3 — Universidade Federal de Uberlandia UFU MG
4 — Faculdade de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo FEUSP SP
5 — Universidade Estadual do Piaui UESPI Pl
6 — Universidade de Uberaba (6 autores da mesma instituicdo) | UNIUBE MG
2002
1 — Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia UESB BA
2 — Universidade de Uberaba (4 autores da mesma instituicdo) | UNIUBE MG
2003
1 — Pontificia Universidade Catodlica de Campinas (2 autores | PUC SP
da mesma instituicéo) Campinas
2 — Universidade Federal Fluminense UFF RJ
3 — Universidade de Uberaba UNIUBE MG
Universidade Estadual de Campinas UNICAMP SP
Universidade Federal de Goias UFG GO
Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo PUC - SP SP
Universidade Estadual Paulista UNESP SP
2004
1 — Faculdade de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo FEUSP SP
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul UFMS MS
2 — Universidade Metodista de Piracicaba UNIMEP SP
3 — Universidade do Vale do Rio dos Sinos UNISINOS RS
Universidade Federal do Rio Grande do Sul UFRGS RS
2005
1 — Universidade Federal de Minas Gerais UFMG MG
2 — Universidade Estadual de Feira de Santana UEFS BA
3 — Universidade Federal do Espirito Santo UFES ES
4 — Universidade do Vale do Rio dos Sinos UNISINOS RS
5 — Universidade Federal de Sao Carlos UFSCar SP

Quadro 12 — Instituicdes representadas no GT Formacdo de Professores dos trabalhos e

posteres escolhidos do periodo de 2001 a 2005.
Fonte: ANPEd (2006).

Dessas 20 instituicdes, 12 sdo do Sudeste: 3 de Minas Gerais, 7 de Sao
Paulo, 1 do Rio de Janeiro e 1 do Espirito Santo; 3 sdo do Sul: 1 de Santa Catarina
e 2 do Rio Grande do Sul; 3 sdo do Nordeste: 2 da Bahia e 1 do Piaui; 2 sdo do

Centro-Oeste: 1 do Mato Grosso do Sul e 1 de Goias. Novamente constatamos que

nao ha instituicdo da regido Norte.

No Quadro 13 apresentamos as teméaticas discutidas nos 19 textos, somando-

se os trabalhos e posteres escolhidos deste GT, os quais foram produzidos por 35

autores.




2001 1 | Docéncia e pratica pedagdgica: andlise das propostas curriculares.
2 | Docéncia e prética pedagogica: a narrativa como recurso investigativo.
3 Formacéo de professores: impasses bacharelado/licenciaturas.
4 | Docéncia e prética pedagdgica: epistemologia da pratica x epistemologia
da praxis.
4 | Docéncia e prética pedagdgica: o papel do professor formador.
6 | Docéncia e préatica pedagdgica: reconstrucdo e inovacgao.
2002 7 | Formacao de professores: redefinicdo do trabalho docente.
8
9

Formacéo de professores: profissionalizacdo continuada.

Docéncia e prética pedagodgica: perspectivas interdisciplinares.

10 | Formacao de professores: perspectiva da comunidade investigativa.

11 | Formacdao de professores: profissionalizagcdo continuada.

2004 12 | Formacéo de professores: pesquisa-acao como suporte metodolégico.

13 | Formacéo de professores: papel mediador do professor formador.

14 | Docéncia e pratica pedagodgica na formacdo de docentes: formacao
universitaria x formacao profissional.

2005 15 | Formacdo de professores: limites e possibilidades oferecidos pelas
politicas vigentes.

16 | Docéncia e pratica pedagodgica: concepgdo de cidadania do professor
formador.

17 | Formacdo de professores: professor-pesquisador - relacdo pesquisa,
formacdo e pratica docente.

18 | Formacéo de professores: contribuicbes da literatura portuguesa.

19 | Formacéo de professores: o ser professor no inicio da carreira.

Quadro 13 — GT Formacao de Professores: tematicas discutidas nos textos dos trabalhos
e posteres escolhidos no periodo de 2001 a 2005.

Fonte: ANPEd (2006).

2003

Identificamos o0s seguintes movimentos na producéo deste GT, relacionados a
formacéo de professores: discussédo de questdes envolvendo os bacharelados e as
licenciaturas; redefinicdo do trabalho docente diante do atual contexto da sociedade;
profissionalizacdo continuada como um caminho para a preparacdo do docente,
visando o enfrentamento dos problemas da sala de aula, incluindo as experiéncias
de grupos de estudos nas instituicbes; presenca da pesquisa-acdo Ccomo
instrumento de investigagéo; importancia do professor-formador como mediador do
processo; acbes do professor-pesquisador; limites e possibilidades das politicas
vigentes; contribuicbes de producdes académicas internacionais; ser professor no
inicio da carreira. Nos textos, a pratica pedagdgica é interconectada com a formacgéo
de professores, uma vez que, neles, discute-se a funcédo do professor-formador, os
aspectos epistemologicos da formagdo, as propostas curriculares, a

interdisciplinaridade, a reconstrugdo e a inovacao do ensino.



3.4.3.1 Formacéo para a docéncia: entreolhares tedricos e experenciais

Encontramos-nos inseridos num modelo de sociedade em que conhecimento
e informacgéo séo elementos nucleares. Os imperativos contidos nos conceitos de
qualidade, exceléncia, eficiéncia e eficacia estdo intensamente presentes neste
contexto, portanto “ndo ficarmos indiferentes” é condi¢cdo essencial para atuarmos
como docentes na educacao superior. Deste GT, onze textos articulam o panorama
em tela, relacionando-o a formacao docente, e apresentam discussées com recortes
especificos. Fonseca (2001), Bernardes, Camargo, Campos e Linhares (2002),
Macedo (2002), Camargo, Bernardes, Linhares e Ribeiro (2003), Pérez (2003),
Jorddo (2004), Silva e Schnetzler (2004), Azambuja (2005), Mariano (2005), Péret
(2005) e Ventorim (2005) pontuam as seguintes questdes problematizadoras®®:

1) Tornou-se imperativo, no Brasil, diante da reestruturagdo produtiva
encaminhada a partir dos anos de 1990, redefinir as orienta¢des para a formacéao de
professores para todos os niveis de ensino. Que competéncias sao exigidas para
atuar como docente e a quem ou para quem as mesmas servem? (MACEDO, 2002).

2) Que caracteristicas tém o inicio da carreira docente? Como se coloca a
discussédo sobre o professor reflexivo nesta etapa profissional a partir dos trabalhos
da ANPEd? (MARIANO, 2005).

3) Como os diferentes modos de mediacdo na formacgdo promovem a
constituicdo docente de futuros professores e, em particular, a elaboracdo de
conhecimentos cientificos pelos mesmos? (SILVA; SCHNETZLER, 2004).

4) Numa perspectiva de resgate da memoria e de recriacdo de saberes e
fazeres, € possivel ultrapassar a formacdo de professores com centralidade no
conhecimento-regulacdo para uma formacdo que possibilite a comunidade
investigativa? (PEREZ, 2003).

5) O apoio pedagdgico oferecido por intermédio do curso “o fazer e o pensar
no cotidiano da sala de aula” provoca que tipos de mudancas na pratica pedagogica
dos professores da graduacdo? (BERNARDES; CAMARGO; CAMPOS; LINHARES,
2002).

'8 Correspondem as tematicas indicadas no Quadro 13, divididas por assunto, cujas problematizacées
e propositos estao apresentados na seguinte sequéncia: 7, 19, 13, 10, 8, 11, 12, 17, 3, 15 e 18.



6) Em um curso de profissionalizacdo continuada, que concepcdes de
professores e de formacdo de professores o0s cursistas incorporaram? Que
mudancas foram produzidas? Como tais concepcdes se construiram? (CAMARGO;
BERNARDES; LINHARES; RIBEIRO, 2003).

7) O uso da pesquisa-acao, a partir do levantamento de questdes de natureza
conceitual e metodoldgica, traz beneficios para a formacao inicial de docentes?
(JORDAO, 2004).

8) O que foi discutido nos VII, VIII, IX e X Encontros Nacionais de Didatica e
Pratica de Ensino (ENDIPES) a respeito da formacdo do professor-pesquisador,
relacionando pesquisa, formacéo de professor e préatica pedagogica? (VENTORIM,
2005).

9) Quais sao os paradigmas de formacao que tém norteado as praticas dos
cursos superiores de Historia? O que propde o texto/documento das Diretrizes
Curriculares para os cursos de Histéria, produto das novas politicas educacionais do
MEC para a formagéo inicial de professores? Como se articulam as questdes da
formacdo inicial/universitaria, a construcdo dos saberes docentes e as praticas
pedagdgicas no ensino de Histéria? (FONSECA, 2001).

10) Que impactos as politicas vigentes em educacdo e saude tém provocado
na formacdo de professores de Odontologia? Os encaminhamentos realizados
priorizam a acumulagdo de conhecimentos especializados ou permitem uma
formacao critica direcionada para a pratica social em satde? (PERET, 2005).

11) Que contribuicdes as producdes tedricas portuguesas podem trazer para
a formagé&o continuada de professores no Brasil? (AZAMBUJA, 2005).

Em face das problematizacdes arroladas, entendemos que séo constituintes
essenciais da formacdo docente a apreensdo e a producdo de conhecimento.
Embora sejam processos distintos, 0s mesmos sao interdependentes, apresentando-
se em continuo movimento, pois estdo circunstanciados pelas transformacdes que
se alinhavam no contexto social.

Com base nos autores apresentados, para desencadearmos nossas reflexées
a respeito de questdes tedricas e praticas da formacao de professores, relacionadas
principalmente a dimensdo pedagdgica do trabalho docente na educacado superior,
iniciamos com a discussao realizada por Macedo (2002).

A autora analisa que a forma atual de gestdo das organizacdes sustenta-se

no paradigma de formacdo das competéncias, cujos pilares sdo a eficiéncia e a



eficacia e, talvez, seja por isso que a tonica do contexto atual dé tanta importancia a
habilitacdo de recursos humanos, com base em padrdes exigidos pelo mercado.

O desenvolvimento de competéncias € a grande énfase do momento atual e,
por conta disso, em todos os niveis da educacdo escolar, os encaminhamentos
administrativo-pedagogicos estéo atrelados a este aspecto. O que a autora contesta

ndo é o desenvolvimento de competéncias em si, mas é 0 para qué as mesmas

servem, ou seja, que tipo de homem esté se formando por meio de tais pressupostos

e, em conseqléncia, que rumo a sociedade esta tomando.

Macedo (2004) observa que, na conjuntura deste momento social, as
competéncias necessarias estdo atreladas a adaptacdo e a flexibilidade,
direcionadas pela oOtica neoliberal. Essa forma de condugdo da sociedade tem
centralidade nas coisas, nas mercadorias, no capital; esta calcada no individualismo,

construindo seres humanos alienados. Quanto a docéncia, ela afirma:

O magistério [...] requer dos professores competéncias nos planos
bio-psico-social-politico-pedagdégico-cultural. [...] Somente em um
ambiente onde seja possivel articular ensino, pesquisa e extensao,
combinando exceléncia académica com compromisso politico,
havera a possibilidade de formacdo de um profissional que entenda
as contradigbes da sociedade dividida em classes e a possibilidade
de ac¢Bes concretas para sua superacdo (MACEDO, 2002, p. 14).

Esse aspecto, defendido pela autora, parece-nos ser muito importante para a
formacao de professores, seja inicial ou continuada, em qualquer nivel de ensino.

Antes abordarmos as tematicas analisadas pelos demais pesquisadores
indicados, abrimos um breve paréntese, cujo objetivo é articular as discussdes dos
préximos autores. Assinalamos que, nos cursos de graduacédo, é possivel identificar
dois grupos distintos de formadores de novos professores.

O primeiro grupo € constituido de docentes que atuam nas licenciaturas,
formando professores para a Educacdo Basica. Se estes novos docentes optarem
pela docéncia na educacdo superior, terdo algum embasamento tedrico e
experencial a respeito das questdes pedagdgicas, embora ndo direcionado ao
magistério universitario.

O segundo grupo é formado por docentes dos bacharelados,
bacharelados/licenciaturas (ha cursos que oferecem as duas habilitacbes) e dos

cursos tecnoldgicos que sdo, também, indiretamente formadores de novos



professores. Neste caso, exceto os licenciados, os demais ndo tiveram contato com
conteudos pedagodgicos, didaticos e teorias de desenvolvimento e aprendizagem,
para atuacdo na docéncia.

Isto significa que, depois de formados, tanto os alunos do primeiro quanto os
do segundo grupo, que seguirem a carreira no magistério da educacdo superior,
possivelmente irdo se espelhar nas posturas de seus ex-professores para o0
desenvolvimento de suas atividades em sala de aula.

Feitas essas consideragfes, retomamos as discussbes apresentadas pelos
autores deste GT. Mariano (2005), que aborda aspectos que comumente se
configuram no inicio da carreira docente, momento marcado por algumas situagoes,
como a soliddo, o isolamento e as dificuldades de relacionamento com os alunos
para trabalhar o conteldo e conciliar a postura entre ser bonzinho e rigoroso. O
autor observa que é principalmente nessa fase que o docente se apodia na influéncia
de antigos professores e da extrema importancia a formacéo basica.

Em face dessas dificuldades iniciais, ele alerta para o fato de que o inicio da
docéncia tem merecido pouca atencdo nas pesquisas. Ele relaciona e analisa esta
fase com a proposta de formagé&o de professores reflexivos. Em sua opinido “falar de
um professor como profissional pratico reflexivo no inicio da carreira s6 faz sentido
se tal proposta for carregada de critica, conteudo e objetivo” (MARIANO, 2005, p. 4).

O autor destaca o papel do professor-formador, especialmente sua funcdo
significativa no fortalecimento da perspectiva da mediacdo, esclarecendo que essa
postura didatico-pedagdgica requer conhecimento para: articular teoria e prética; ser
problematizador; ser desafiador; saber contextualizar experiéncias; entender a
dimensao politica do ato pedagdgico; argumentar, polemizar e criar duvidas; suscitar
respostas; estimular o desejo pela investigagdo; ser coerente; ter bom
relacionamento com os alunos e saber avaliar.

A respeito do papel mediador dos formadores de professores Silva e
Schnetzler (2004, p. 3) afirmam:

Os modos de mediacédo expressam como o formador se vé como tal,
sua funcéo social, seu trabalho formativo. Em particular, expressam
como ele aborda os diversos temas de sua disciplina; as estratégias
que utiliza para promover a elaboragéo/reelaboracdo de conceitos
cientificos; as interacbes que estabelece com seus alunos; as
concepgbes de ensino, aprendizagem e ciéncia/conhecimento que
orientam sua pratica; o vinculo que estabelece na aula com a pratica



profissional no campo da sua disciplina, aspectos que refletem
articulagc@es entre as dimensdes teorica e pratica da docéncia.

Ao realizar esse movimento na sua pratica pedagdgica, o professor formador
oferece aos seus alunos (futuros professores e, as vezes, professores em atuacédo)
um modelo de postura didatico-pedagdgica para o desenvolvimento da docéncia. A
articulacdo entre conteudo e forma, resultante da postura docente, € fundamental
para sensibilizar a atengéo, o interesse e a participacdo dos alunos.

Os pesquisadores, cujos estudos trazemos na sequéncia, tém diferentes
olhares acerca da mediacao no contexto da formacdo de professores, seja inicial ou
continuada.

Para Pérez (2003) o presente € veloz, fugaz e provoca a fragilizacdo do

coletivo.

O cotidiano é complexo, portanto exige métodos complexos para
apreendé-lo/conhecé-lo/transformé-lo; uma das formas de enfrentar a
complexidade cotidiana € unir o lugar e 0 mundo, num movimento
que, ao dar visibilidade a multiplicidade de alternativas tecidas nos
diferentes espacos/tempos, nos possibilita compreender como na
pratica social sdo produzidas e encontradas solucdes locais (PEREZ,
2003, p.11).

Desta forma, a autora focaliza a formacéo de professores de uma perspectiva
de resgate da memoria e de recriacdo de saberes e fazeres, ou seja, de uma
perspectiva de comunidade investigativa, cujo ponto de partida é a socializacao de
narrativas, historias, entrevistas, depoimentos, relatos de diarios e documentos.

Reflexdo, integracdo e transformacdo sao palavras-chave presentes nos
textos de Bernardes, Camargo, Campos e Linhares (2002) e de Camargo,
Bernardes, Linhares e Ribeiro (2003). As duas producdes sédo delineadas com base
no trabalho desenvolvido pelas autoras, na condicdo de articuladoras e participantes
de um programa de formagéo pedagogica para docentes universitarios.

Bernardes, Camargo, Campos e Linhares (2002, p.1, grifo dos autores)
postulam que a reflexdo é o caminho para estabelecer um rumo para a funcéo
formativa da educacgdo escolar. Reflexdo €, portanto, o ponto de partida para
desencadear a transformacdo. “O professor ndo pode, a respeito de sua pratica
docente, simplesmente refletir, mas deve, sobretudo, refratar. No sentido de né&o

somente contemplar “seu fazer”, mas de colocar-se como aquele que se refaz na



sua acédo de fazer”. Os autores argumentam que a realidade da existéncia humana é
a experiéncia da relacao e, neste sentido, apresentam o fazer e o pensar como um
processo continuo de construgdo, desconstrucao e reconstrucao.

O professor, segundo Camargo, Bernardes, Linhares e Ribeiro (2003), ao
refletir e analisar sua pratica pedagégica com base em sua propria experiéncia,
busca o auto-conhecimento, possibilitando, primeiro, o cuidado de si para estendé-lo
ao cuidado do outro. Para romper com a circularidade das relacdes saber/poder é
preciso rever, continuamente, os modelos e padrées estabelecidos do fazer e pensar
a sala de aula.

Jorddo (2004), com base no levantamento de questbes de natureza
conceitual e metodoldgica, analisa 0 uso da pesquisa-a¢do na formacdo docente.
Chama-nos a atencdo para o sentido do conhecer e o agir necessario no trabalho
docente; defende, ainda, que independentemente dos pressupostos teoricos
adotados pelo pesquisador, a pesquisa-acdo pode ser utilizada como recurso
investigativo. Para tanto, afirma que devemos compreender essa forma de
investigacdo “[...] como um meio de problematizar e melhorar sistematicamente a
pratica educativa, para reorienta-la, a partir da compreensdo de seus contextos e
condicionantes” (JORDAO, 2004, p. 13).

Ventorim (2005) analisa as discussdes que foram realizadas nos VII, VIII, IX e
X Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPES), relacionando
pesquisa, formacao do professor e pratica pedagdgica.

Segundo a autora, o estudo sistemético e intencional dos professores sobre
seu proprio trabalho na escola, na aula e no seu processo de formacao inicial e
continuada caracteriza a proposta de formacdo do professor pesquisador. Em
sintese, os estudos realizados nos ENDIPEs sinalizaram que a proposta de
formacdo do professor pesquisador € uma possibilidade de tornar o docente um
participante direto na constituicdo de teorias do ensino.

Todas as discussdes estdo voltadas para a necessidade de romper com a
formacéo de professores fundada na racionalidade técnica, limitando-os a ser meros
transmissores de contetdos. E dessa maneira que a formacdo do professor-
pesquisador apresentou-se como uma proposta ou como uma alternativa de
superacao de tal situacdo. As producdes de Fonseca (2001) e Péret (2005), que
trazemos a seguir, exemplificam impasses delineados pelas orientagdes atuais na

formacdo de professores. S&o interessantes discussdes, que, embora tenham



recortes especificos para os cursos de Histéria e Odontologia, expressam
tendéncias coletivas dessas areas.

Fonseca (2001) articula uma discussdo com o olhar voltado para os
obstaculos que sédo colocados pelos encaminhamentos das DCNs para a formacgéo
de bacharéis e licenciados em Histéria. Entendemos que a problematica levantada
em seu texto estd também presente na Matematica, Geografia, Fisica, Quimica,
Biologia. O que se verifica nessas areas € que o modelo da racionalidade técnica,
principalmente na formac&o de bacharéis, ainda tem muita forca de acéo. De acordo

com a autora, nos atuais encaminhamentos,

Teoria e pratica, sujeito e objeto localizam-se em polos distintos. A
pratica constitui mero campo de aplicacdo de teorias, logo para ser

professor é necessario dominar os conhecimentos especificos da
disciplina que vai ministrar, para a qual ele foi especializado. A
prética e os saberes praticos ndo tém estatuto epistemoldgico, nédo
estdo “no verdadeiro”, estéo fora do territorio da disciplina, logo ndo
sdo validados, valorizados e, tampouco, considerados no processo
de formacdo inicial do profissional docente (FONSECA, 2001, p. 12,
grifo do autor).

A autora argumenta, também, que, no contexto atual, “[...] saber alguma coisa
ja ndo é mais suficiente para o ensino, é preciso saber ensinar e construir condi¢cdes
concretas para o seu exercicio” (FONSECA, 2001, p. 5).

Péret (2005) analisa o impacto das politicas de educacdo e saude na
formacdo de professores em Odontologia. Sua preocupacdo € saber se eles
priorizam a acumulacdo de conhecimentos especializados ou se permitem a
formacdo critica direcionada para a pratica social em salude. Ela constata que,
historicamente, a maioria dos programas de pds-graduacdo em Odontologia, que
oferece formacdo de professores para essa area de atuacdo, da énfase para o
aprofundamento do conhecimento especializado da profissao.

Para romper com essa tendéncia, ela considera “[...] necessério repensar 0s
sujeitos formadores em sala de aula, pois a aula é um ato politico que envolve
escolhas de teorias e de técnicas” (PERET, 2005, p. 3).

A autora destaca que, na legislacao vigente, ha orientacbes que favorecem a
abordagem social para a salde na inter-relacao ensino e pesquisa, mas ha também
encaminhamentos que afastam essa possibilidade, uma vez que é permitida a

flexibilidade curricular aos cursos. Além disso, ela aponta obstaculos, como o



afastamento do Estado quanto ao financiamento de pesquisas e a disseminacéo da
tendéncia tecnicista nos processos formativos.

Finalizamos nossa proposta de abordagem definida para este item com o
texto de Azambuja (2005). A autora introduz na discussdo elementos das producdes
tedricas portuguesas quanto a formagéo continuada, tendo como interlocutor José
Alberto Correia®. Ela trabalha com o pressuposto de que a formacdo continuada é
uma via possivel para transformacéo pessoal e social.

Respaldada em seu interlocutor portugués, Azambuja (2005, p. 3) afirma que
a formacao continuada se tornou um instrumento de auxilio para a carreira docente,
em todos os espacos educativos. Menciona, a respeito dessa formacdo, quatro
“lugares comuns”. No primeiro, pontua que h& uma relacdo direta entre a qualidade
da formacéo e o trabalho dos educadores envolvidos; no segundo, observa que ha
“qualificacdes que sao desqualificantes”, pois os conteudos escolhidos para serem
trabalhados acrescentam muito pouco; no terceiro, menciona que todo trabalho
formativo deve ter como ponto de partida o levantamento das necessidades dos
envolvidos; no quarto, reconhece que a formacao continuada tem como finalidade

intrinseca a melhoria do ensino.

3.4.3.2 Docéncia e pratica pedagodgica: reflexdes em movimento, sondagens e

perspectivas em tempos de reestruturacao flexivel

Ser critico, reflexivo, inovador, pesquisador, questionador, interdisciplinar,
articulador, criativo sdo qualificativos comumente colocados como necessarios para
0 exercicio docente na educacao superior e cada um deles esta interligado direta ou
indiretamente ao aspecto pedagdgico. Dentre as produgfes escolhidas deste GT,
oito textos oferecem elementos relacionados a formacdo do perfil docente e a
atividade pedagogica. Os textos sdo produzidos por: Abreu, Camargo, Linhares,
Paroneto, Rodriguez e Faria (2001), Coutinho (2001), Ghedin (2001), Hardt (2001),
Vaz, Mendes e Maués (2001), Lopes e Araujo (2003), Foster e Souza (2004) e

% CORREIA, José Alberto (Org.). Formacao de professores: da racionalidade instrumental a acgéo
comunicacional. Porto: ASA, 1999.

CORREIA, José Alberto. Os “lugares comuns” na formacao de professores. Porto: ASA, 1999.
CORREIA, José Alberto; MATOS, Manuel.Solid6es e solidariedades nos quotidianos dos professores.
Porto: ASA, 2000.



Soares (2005). As questdes problematizadoras encontradas nos textos estimulam
diversificadas discussées®. Vejamos:

1) A ordem dos curriculos, das diretrizes, dos regimentos e/ou
estatutos estabelece poderes e saberes diretamente ligados a docéncia no ensino
superior. E possivel fazermos uma leitura diferenciada dessa ordem pedagdgica?
(HARDT, 2001).

2) Quais séo as concepcgdes de cidadania predominantes nas representacoes
dos formadores de professores? Que repercussdes tém provocado? (SOARES,
2005).

3) O professor formador de novas geracdes de professores, partindo de uma
reflexdo critica sobre sua pratica pedagdgica, pode detectar as defasagens e as
possibilidades evidenciadas em sua propria formacédo? (COUTINHO, 2001).

4) Ao aprendermos a ouvir e analisar as narrativas docentes € possivel
identificarmos os saberes que ddo sustentacéo a pratica? (VAZ; MENDES, MAUES,
2001).

5) Que papel deve exercer um grupo de apoio pedagogico que atua em uma
instituicdo de educacao superior? Que sentido deve orientar o suporte pedagogico
para o desenvolvimento da pratica docente neste nivel de ensino? (ABREU;
CAMARGO; LINHARES; PARONETO; RODRIGUEZ; FARIA, 2001).

6) Ha diferencas nas concepcbes de interdisciplinaridade entre o ensino
superior e a educacgao basica? Em que sdo consoantes e em que sao divergentes?
(LOPES; ARAUJO, 2003).

7) Que tipo de formacdo as instituicbes de educacdo superior estao
oferecendo aos professores da educagdo basica? Como esses professores analisam
a formacéo recebida no ensino superior? (FORSTER; SOUZA, 2004).

8) E possivel superar o modelo préatico-reflexivo e adotar a epistemologia da
praxis? (GHEDIN, 2001).

Em face das problematicas levantadas, inferimos que lidar com a pluralidade
em todos os ambitos da educacéo superior €, atualmente, um dos maiores desafios

para os docentes. As questdes problematizadoras citadas estdo mutuamente

% Ccorrespondem as tematicas indicadas no Quadro 13, divididas por assunto, cujas problematizacdes
e propositos estdo apresentados na seguinte sequéncia: 1, 16, 5, 2,6, 9, 14 e 4.



imbricadas, pois todas propdem direta ou indiretamente uma reflexdo no sentido de
gue a formacao oferecida € um meio para melhorar a pratica pedagdgica.

Hardt (2001) faz uma reflexdo a respeito das praticas pedagdgicas,
considerando o contexto do ensino superior, tendo como foco de atencéo e andlise
as propostas curriculares de diferentes cursos de graduagéo.

Na perspectiva tedrica da autora, “[...] o diferencial possivel para a docéncia
esta menos na sua capacidade de fixar sentido do que na sua vontade de auto-
reflexdo, buscando sempre refinar algumas teoriza¢cdes que circulam no meio
académico” (HARDT, 2001, p. 5).

Por isso, ela nos convida a “[...] encarar uma discussdo mais aberta de
Nossos processos pedagodgicos, superando qualquer receio de exposicao e critica”
(HARDT, 2001, p. 12):

Existe uma auséncia intrigante de estudos sobre a pedagogia
universitaria. Neste espaco do ensino superior se avalia e analisa
todas as praticas humanas, mas existe uma forte resisténcia para
investigar o proprio cotidiano de trabalho. Os estudos sobre o ensino
superior tém priorizado 0os aspectos organizacionais e institucionais e
a sua politica mais ampla, deixando para um segundo plano o campo
das praticas pedagégicas (HARDT, 2001, p. 9).

A autora observa que o conteudo ensinado pelo professor ultrapassa o0s
limites circunstanciados da sua disciplina, destaca a necessidade de compreensao
desse contetdo em um cenario mais amplo de forcas e interesses e mostra,
também, que a opcdo de cada um para o exercicio da docéncia € apenas uma das
opcdes possiveis.

A investigacdo de Soares (2005) a respeito da concepcéo de cidadania que
se manifesta no contexto da formacgédo de professores tem como pressuposto que,
“[...] subjacentes as praticas educativas, estao crencas, percepcoes, representacoes,
cujo desvelamento podera contribuir para mudancas no sentido de uma formacéao
para a cidadania democratica e participativa na sala de aula da universidade”
(SOARES, 2005, p. 3).

A autora explica que a literatura brasileira acerca da cidadania contempla
duas concepgoOes: a cidadania de direitos restritos e a cidadania como construgao
social. Por direitos restritos compreende-se o0 conjunto de atributos formais

juridicamente reconhecidos como igualmente acessiveis a todos os cidadaos. Ja



como construcdo social, ultrapassando a formalidade da lei, entende-se a igualdade
de condi¢cdes para todos os cidadaos, na pratica, como a base fundamental da
cidadania. Quanto as concepcfes de cidadania predominantes nas representacdes

dos formadores de professores, afirma:

[...] parece prevalecer uma visdo intelectualista e cognitivista,
caracterizada pela presenca de um discurso sobre a cidadania e pela
auséncia da possibilidade de exercicio da cidadania em toda sua
plenitude na sala de aula. Tal visdo dificilmente podera contribuir
para preparar os futuros professores na perspectiva da cidadania
como construcao social (SOARES, 2005, p. 12).

Coutinho (2001) apresenta uma reflexdo a respeito da préatica pedagdgica
desenvolvida pelos professores formadores, na qual chama a atencdo para o0s
desafios atuais do contexto social e sugere alternativas de acdo. A autora argumenta
que, na formacdo de professores (inicial ou continuada), € preciso inicialmente
reconhecer as especificidades de cada contexto, suas distintas finalidades e

propésitos:

A formacdo inicial e a continuada se fazem diversificadas em
diferentes instituicbes, situadas em diferentes regides e paises que
possuem estatutos e propostas curriculares diferentes e,
consequentemente, diferentes niveis de formacéo. Parece impossivel
querer-se uma Unica estrutura para todos os contextos, pois, além
dos aspectos citados, ainda existem a cultura, o contexto social
inerentes a cada regido, a cada momento histérico (COUTINHO,
2001, p. 3).

Segundo a autora, em determinado momento havera uma espécie de fusdo
entre essas particularidades e a dimensao ampla. Por isso, elas devem ser tomadas
como ponto de partida na formacdo pedagogica, de forma que o professor formador
possa inseri-las posteriormente na sua pratica. Enfatiza que o professor formador
tem um papel ativo na preparacdo de novos profissionais, que vai muito além do
aspecto técnico. E preciso oferecer condi¢bes para que os professores formadores
sejam portadores de competéncias politico-socio-culturais, para dar conta da
formacédo de profissionais com condi¢cdes de exercer plenamente a cidadania, pois,
se concebida como uma dimensdo universal e plena, ndo ha negacdo das
especificidades; ao contrario, as mesmas sao reforcadas, dando condi¢des para os

individuos atuarem sobre o espaco publico e exigirem seus direitos.



Vaz, Mendes e Maués (2001, p. 1, grifo dos autores), respaldados em
Therrien (1997)*, observam que o grande impasse atual é romper com a concepgao
tecnicista. “O desafio consiste em superar concepcdes tradicionais de saber em que
ha uma “exigéncia de racionalidade” que acaba por definir a natureza do
conhecimento”. Apoiados em Shulman (1992) e Bruner (2001)? eles apresentam o
recurso da narrativa como uma metodologia de pesquisa e discussao do
conhecimento pedagogico de conteldo.

Ao tecerem suas consideragfes a respeito da pesquisa por eles realizada,
argumentam que no momento em que procederam a andlise das narrativas dos
docentes, foi possivel fazer inferéncias “[...] tanto sobre aspectos técnicos, quanto
sobre valores éticos e politicos dos professores” (VAZ; MENDES; MAUES, 2001, p.
13).

Argumentam que a narrativa, no atual contexto de reconfiguragdo do
conhecimento, surge como uma entidade privilegiada para investigar a pratica
docente. Acreditam que “[...] a narrativa é capaz de apreender a pratica docente,
permitindo divulga-la de modo que a caracteristica central da pratica seja preservada
e mantida” (VAZ; MENDES; MAUES, 2001, p. 3). Isto significa, na opinido dos
autores, que a narrativa € uma ferramenta que possibilita produzir e cristalizar
significados, pois ela viabiliza a criacdo de um espaco de dialogo intersubjetivo
permitindo as pessoas compartilhar significados em comum.

Para Abreu, Camargo, Linhares, Paroneto, Rodriguez e Faria (2001), o
trabalho docente na educacdo superior é sempre instavel e exige do professor a

reinterpretacdo constante de cada situacao problematica.

Pensamos hoje que o professor necessita de sensibilidade para
identificar problemas, de discernimento para percebé-los e de
originalidade para liberar-se de formas convencionais e experimentar
novas propostas alternativas. Por isso, a reflexdo atua, ao mesmo
tempo, como recurso de desenvolvimento do pensamento e da agdo:
o professor identifica situa¢des singulares, processa informacdes
sobre elas, elabora o diagndstico e toma decisbes sobre as
necessarias intervengbes pedagodgicas (ABREU; CAMARGO;
LINHARES; PARONETO; RODRIGUEZ; FARIA, 2001, p. 3).

% THERRIEN, J. A natureza reflexiva da pratica docente: elementos da identidade profissional e do
saber da experiéncia docente. Educacao em debate, Fortaleza, n. 33, p. 5-13, 1997.

2 SHULMAN, L. S. Toward a pedagogy of cases. In: SHULMAN, J. H. Case methods in teacher
education. New York and London: Teachers College Pres, Columbia University, 1992.

BRUNER, J. A cultura da educacéo. Porto Alegre: Artmed, 2001.



Pesquisar e refletir sdo, segundo os autores, expressdes-chave no contexto
educativo deste novo século, em face dos novos problemas que surgem a cada
instante. Observam que “[...] a prética reflexiva é importante e necessaria, mas nao
pode ser banalizada, transformada num modismo, sob o risco de ficar restrita a
aspectos abstratos ou tedricos” (ABREU; CAMARGO; LINHARES; PARONETO;
RODRIGUEZ; FARIA, 2001, p. 4).

Lopes e Araujo (2003) apresentam os resultados de um estudo realizado a
respeito das concepgOes de interdisciplinaridade no universo escolar da educagéo
superior e basica, sinalizando distanciamentos e aproximacoes.

Segundo os autores, o termo interdisciplinaridade recebe diferentes sentidos
em cada um destes contextos. No entanto, em todas as interpretacdes, ela desponta
como uma possibilidade de realizacdo de uma pratica docente investigativa,
diferenciada e inovadora.

Eles constataram que os professores da educagao superior associam o termo
interdisciplinaridade a maneira de trabalhar o conteludo, jA os professores da
educacdo basica relacionam-no ao desenvolvimento de projetos. Por essas
diferencas apresentadas, € possivel sinalizar uma ruptura entre a educacao superior
e a basica, o que, como os proprios autores afirmaram, é um quadro problematico,
porque o processo educativo é ciclico. Fica evidente, entdo, a necessidade de uma
maior aproximacao entre os diferentes niveis de ensino, especialmente na formacéo
de professores.

A acdo pedagdgica interdisciplinar requer uma bagagem significativa de
conhecimento, uma vez que se caracteriza pela capacidade de estabelecer relacdes
entre um conteudo especifico e as demais areas da ciéncia. A busca de interacdo
interdisciplinar pode ir da simples comunicacdo de idéias ao estabelecimento de
relacdes entre diferentes conceitos cientificos.

Além da questdo levantada por Lopes e Araujo (2003), existe todo um
panorama histdrico que exige muito dos professores formadores. A globaliza¢éo tem
afetado todas as areas do conhecimento e causado interferéncias significativas no
trabalho docente, motivo pelo qual Forster e Souza (2004) defendem que o
professor formador € o principal articulador da relagéo teoria-pratica no processo

educativo.



Ao professor formador cabe, além de compreender este quadro complexo,
articular sua pratica pedagogica segundo a percepcao desta realidade, de forma a
levar seus alunos a entrar em sintonia com o momento vivenciado.

Ghedin (2001) analisa os propoésitos da epistemologia da pratica e sugere a
superacao deste modelo, adotando-se o paradigma da epistemologia da praxis. “O
conhecimento é sempre uma relacdo que se estabelece entre a pratica e as nossas
interpretacdes da mesma; é a isso que chamamos de teoria, isto €, um modo de ver
e interpretar nosso modo de agir no mundo” (GHEDIN, 2001, p. 2).

Ao se adotar a epistemologia da praxis na formacdo e na acdo docente se
expressa o reconhecimento de que teoria e pratica sdo inseparaveis: “A separacao
de teoria e pratica se constitui na negacdo da identidade humana” (GHEDIN, 2001,
p. 2). E acrescenta: “a alienacdo encontra-se justamente na separacgéo e dissociacao
entre teoria e pratica”.

Esse autor sustenta que a reflexao critica pressupde conhecimento a respeito
do ensino e da aprendizagem, significa reconhecer e questionar sua natureza
socialmente construida e o modo de relacdo com a ordem social. “Refletir
criticamente significa colocar-se no contexto de uma acgédo, na historia da situacao,
participar em uma atividade social e tomar postura ante os problemas” (GHEDIN,
2001, p. 4). A reflexao critica compreende, portanto, relacionar a teoria e a pratica ao
contexto imediato, situa-las historicamente e entendé-las como atividades sociais
especificas, que representam parte de uma totalidade permeada por interesses e
contradi¢des.

A atividade profissional do professor da educacao superior €, antes de tudo,
de natureza pedagodgica, isto €, segundo Pimenta e Anastasiou (2005), vincula-se a
objetivos educativos da formacdo humana e a processos organizacionais e
metodoldgicos de producédo, apropriacdo de conhecimentos e modos de atuagéo
para a formacgéo de profissionais em todas as areas.

Finalizamos a apresentacdo do cenario do GT Formacdo de Professores,
salientando que ele foi delineado em duas etapas. Na primeira caminharam conosco
0s autores que discutiram nas suas producdes aspectos tedricos e experenciais da
formacdo docente. Na segunda, articulamos com nossos interlocutores uma
abordagem a respeito da docéncia e da pratica pedagdgica.

Abreu, Camargo, Linhares, Paroneto, Rodriguez e Faria (2001), Coutinho
(2001), Fonseca (2001), Ghedin (2001), Hardt (2001), Vaz, Mendes e Maués (2001),



Bernardes, Camargo, Campos e Linhares (2002), Macedo (2002), Lopes e Araujo
(2003), Camargo, Bernardes, Linhares e Ribeiro (2003), Pérez (2003), Foster e
Souza (2004), Jorddo (2004), Silva e Schnetzler (2004), Azambuja (2005), Mariano
(2005), Péret (2005), Soares (2005) e Ventorim (2005) sdo os autores do cenario
deste GT e tém em comum a concepcao de que 0s componentes basicos da
formagéo para a docéncia na educacgdo superior sdo a auto-formacéo e a formagéao
continuada. S&o parceiros também ao definir que os saberes docentes sdo multiplos
e temporais, por isso, a formacgéo de professores deve estar inserida numa reflexao
sobre a pratica educativa.

A série de reformas e mudancas que ocorreram especialmente na educacéo
superior nos ultimos anos provocou o repensar da formagédo de professores para
este nivel de ensino, do qual faz parte a necessidade de superagdo dos limites da
racionalidade técnica. Os autores defendem também que os programas de formacéao
e profissionalizacdo tenham como objetivo, além da melhoria do nivel do corpo
docente, o aprimoramento da formacao dos alunos e, por consequéncia, a qualidade

das institui¢des.

3.4.4 O cenario delineado pelo GT Didatica

Os 20 trabalhos e 5 poésteres que escolhemos deste GT representam 22
instituicdes, cuja distribuicéo e localizacdo (UF) apresentamos no Quadro 14.

No GT Didatica destacamos, no periodo de 2001 a 2005, trabalhos e posteres
de autores vinculados a 22 instituices de educacao superior, das quais algumas se
fizeram representar em anos diferentes, conforme podemos observar: UNERJ (2
vezes - 2001 e 2002), UFSC (2 vezes - em 2001); PUC — Campinas (2 vezes - 2001
e 2003); PUC — RJ (3 vezes - 1 vez em 2001 e 2 vezes em 2005); UNISINOS (2
vezes - 2003 e 2005).



Instituicao \ Sigla | UF

2001

1 — Universidade Estadual de Londrina UEL PR
2 — Centro Universitario de Jaragua do Sul UNERJ SC
3 — Universidade Estadual de Maringa UEM PR
4 — Pontificia Universidade Catélica de Campinas PUC — Campinas | SP
5 — Universidade Federal de Uberlandia (2 autores da UFU MG
mesma instituicao)

6 — Universidade Estadual do Norte Fluminense UENF RJ

7 — Universidade Luterana do Brasil ULBRA RS
8 — Universidade Federal de Santa Catarina (3 autores da UFSC SC
mesma instituicao)

9 — Universidade Federal de Santa Catarina UFSC SC
2002

1 — Centro Universitario Nove de Julho UNINOVE SP
2 — Universidade Estacio de Sa UNESA RJ

3 — Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro PUC - RJ RJ

4 — Centro Universitario de Jaragua do Sul UNERJ SC
2003

1 — Pontificia Universidade Catoélica de Minas Gerais PUC — MG MG

2 — Pontificia Universidade Catolica de Campinas (2 autores | PUC — Campinas | SP
da mesma instituicédo)

3 — Universidade do Vale do Rio dos Sinos UNISINOS RS

2004

1 — Universidade Federal de Goias UFG GO

2 — Centro Universitario Moura Lacerda CUML SP

3 — Universidade Catolica de Goias UCG GO

4 — Universidade Federal de Minas Gerais UFMG MG

2005

1 — Universidade Federal do Rio de Janeiro UFRJ RJ
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro PUC - RJ RJ

(mesmo autor representando 2 instituicdes)

2 — Universidade do Vale do Rio dos Sinos UNISINOS RS
Centro Universitario Franciscano (mesmo autor Unifra RS

representando 2 instituicdes)

3 — Universidade Catolica de Santos UNISANTOS SP

4 — Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro PUC — RJ RJ

5 — Universidade de Ribeirdo Preto UNAERP SP

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo FFCLRP — USP SP
Preto

Quadro 14 — InstituicBes representadas no GT Didatica dos trabalhos e pOsteres escolhidos
do periodo de 2001 a 2005.

Fonte: ANPEd (2006).

Das 22 instituicdes representadas, 13 sdo do Sudeste: 3 de Minas Gerais, 6
de S&o Paulo e 4 do Rio de Janeiro; 7 sdo do Sul: 2 do Parand, 2 de Santa Catarina
e 3 do Rio Grande do Sul; 2 do Centro-Oeste: Goiads. Ndo encontramos textos

oriundos de instituicdes do Nordeste e do Norte do Brasil.



Os 25 textos escolhidos deste GT foram produzidos por 30 autores dessas
diferentes instituicdes. Apresentamos as teméaticas discutidas por esses autores no

guadro a seguir:

2001 Docéncia e prética pedagdgica: avaliagdo da aprendizagem.

Formacéo e pratica pedagogica: profissionalizacdo continuada.

Docéncia e prética pedagdgica: avaliagdo da aprendizagem.

Docéncia e pratica pedagdgica: técnicas inovadoras.

Formacdo e pratica pedagogica: base epistemoldgica do formador.

Docéncia e pratica pedagodgica: experiéncias didaticas.

Docéncia e prética pedagogica: inter-relagdes do contexto na sala de aula.

Docéncia e pratica pedagégica: o trabalho docente no contexto atual.

Docéncia e prética pedagodgica: saberes docentes.

2002 | 10 | Formacao e pratica pedagoégica: a funcdo mediadora da didética.

11 | Docéncia e pratica pedagogica: o papel do formador.

12 | Docéncia e prética pedagdgica: a educacdo em direitos humanos.

13 | Docéncia e pratica pedagdgica: projetos de trabalho.

2003 | 14 | Docéncia e prética pedagogica: 0 uso de analogias e metaforas.

15 | Docéncia e pratica pedagdgica: indicadores de qualidade.

16 | Docéncia e pratica pedagdgica: inter-relacdes do processo.

2004 | 17 | Docéncia e prética pedagdgica: avaliacao da aprendizagem.

18 | Docéncia e pratica pedagogica: concepc¢do de docéncia.

19 | Docéncia e pratica pedagdgica: relacdo entre cultura e aprendizagem.

20 | Formacdo e pratica pedagégica: fundamentos da formacéo.

2005 | 21 | Formacao e pratica pedagdgica: didatica critica intercultural.

22 | Docéncia e prética pedagdgica: saberes docentes.

23 | Docéncia e pratica pedagdégica: professor-pesquisador — diferencial

inovador no ensino.

24 | Docéncia e prética pedagdgica: diversidade e saberes docentes.

25 | Formacdo e pratica pedagdgica: profissionalizacao continuada.

Quadro 15 — GT Didatica: tematicas discutidas nos textos dos trabalhos e posteres
escolhidos no periodo de 2001 a 2005.

Fonte: ANPEd (2006).

OO NO |~ RWNF

As tendéncias abordadas neste GT estao relacionadas as questdes da pratica
pedagdgica e contemplam diferentes aspectos: socializacdo de experiéncias
didaticas, de técnicas inovadoras e do uso de analogias e metaforas; trabalho do
professor na contemporaneidade; reflexos da sociedade no contexto da sala de aula;
saberes docentes; possibilidades de inovagédo no ensino intermediadas pela acdo do

professor-pesquisador e a avaliagdo da aprendizagem.



3.4.4.1 Apontamentos para repensar a didatica na educacéo superior

Observamos que, desde a década de 80 do século XX, os questionamentos
acerca do desempenho dos profissionais formados nos cursos de graduacao, estéo
interconectados a duvidas quanto a qualidade do ensino ministrado. Scheibe (1987,
p. 173), por exemplo, j4 destacava a necessidade de serem analisados varios
aspectos e, entre eles, “[...] mudancas no trabalho pedagégico, na sala de aula, nas
relacdes humanas e nas relagcdes com o préprio conhecimento focalizado”.

Nas producdes de Martinez (2001), Almeida (2002), Freitas (2004), Patricio
(2004) e Anhorn (2005) essas preocupacdes fazem parte das problematicas por eles
levantadas?®, conforme passamos a expor:

1) Em uma aula expositiva a fala do professor € a Unica; e a compreensao
dos alunos? Por que a mediacdo esta ausente da maior parte dos estudos relativos
a Didatica? (ALMEIDA, 2002).

2) Que contribuic6es podemos obter das experiéncias pedagdgicas realizadas
nas universidades argentinas, entre os anos de 1968 e 1976, para a Didatica no
ensino superior atual? (MARTINEZ, 2001).

3) Por que alguns docentes envolvem seus alunos na compreensdo dos
conteldos e outros ndo? O que caracteriza esse professor considerado bem
sucedido nesse processo? (PATRICIO, 2004).

4) As reflexdes de cunho teérico-metodologico oferecidas pelos interlocutores
gue operam com o paradigma critico e pés-critico possibilitam a constru¢cao de uma
didatica critica intercultural? (ANHORN, 2005).

5) Que contribui¢gBes sao oferecidas pela teoria histérico-cultural e teorizacdes
recentes acerca da relacao entre cultura e aprendizagem com vistas a melhoria das
praticas docentes? (FREITAS, 2004).

Na medida em que essas novas problematizacbes sdo apresentadas,
configura-se um indicativo da multidimensionalidade do processo educativo na
educacao superior, bem como dos diferentes contornos e desdobramentos que ela
adquire. E com este olhar que iniciamos as apresentacdes das discussdes

abordadas pelos autores indicados.

% Correspondem as tematicas indicadas no Quadro 15, divididas por assunto, cujas problematizacées
e propositos estao apresentados na seguinte sequéncia: 10, 6, 20, 21 e 19.



Almeida (2002) sustenta que a mediacdo e a ontologia do ser social estdo
ausentes das discussodes e da maior parte dos estudos relativos a didatica. Em face
dessa constatacdo, discute a mediacdo como fundamento da didatica e assinala
que, se assim a compreendermos, € possivel a superagdo do carater prescritivo,
geralmente atribuido a essa disciplina.

Observa que o homem €, ao mesmo tempo, portador de uma singularidade,
gue o distingue de todos o0s outros seres e de uma generalidade que o torna
semelhante a qualquer outro. Isso significa que, na pratica educativa, professores e
alunos convivem com o ensino e a aprendizagem em um processo dialético, ou seja,

ensino e aprendizagem sdo pélos distintos que se articulam pela mediagéo.

E preciso assinalar que nessa concepcdo de mediac&o o educando e
educador serdo, sempre, opostos entre si, porém nao antagbnicos.
Por serem opostos, ndo ha harmonia entre eles e, assim, ndo se
pode esperar que desse confronto resulte um estado de equilibrio. O
esfor¢co do educador, que esta no plano do mediato, € o de trazer o
educando para esse plano. Por outro lado, o educando, que quase
sempre esta confortavel no imediato, tenta trazer o professor para
este campo. Nesse jogo de forgas, no qual ora os conflitos sdo
velados ora sdo explicitos, € que se da a mediacao. Desse modo, os
educadores que insistem na valorizagcdo das experiéncias cotidianas
dos alunos e estimulam a sua reprodugcé&o, em home do aumento das
possibilidades da ocorréncia de media¢des, acabam por eliminar a
dialeticidade da relacdo entre o imediato e o mediato, produzindo
assim o efeito inverso, ou seja, dificultando ou impedindo o
desenvolvimento de mediagcdes (ALMEIDA, 2002, p. 9, grifo do
autor).

O movimento que se estabelece na mediacdo é dindmico, pois se organiza
com base na negacao reciproca entre os elementos envolvidos na relacédo (ensino x
aprendizagem); ou seja, ndo € um movimento linear. A mediacdo permite, pelo
processo de negacdo entre o imediato e o mediato, que o primeiro seja superado
pelo segundo, sem que aquele seja anulado ou suprimido por este. Desta forma a
mediacdo possibilita a reflexdo reciproca de um termo no outro, ou seja, ha um
processo contraditorio intrinseco a este movimento.

Martinez (2001) tem como propésito indicar caminhos que possam contribuir
para a reafirmacédo da didatica do ensino superior hoje, visando desvendar e ou
modificar as praticas pedagodgicas que se operam no interior das salas de aulas

neste nivel de ensino.



A autora introduz no cenario deste GT um estudo das experiéncias realizadas
nas universidades argentinas, entre 1968 e 1976, quando ndo havia uma relacéo de
subordinacdo explicita do campo educacional ao campo politico. As experiéncias
respondiam as necessidades internas das instituicdes e, por isso, a autora acredita
gue as mesmas possibilitam repensar o papel da didatica na educacao superior na
atualidade. Sao trés as experiéncias relatadas: dindmica grupal, oficina total e
sistema de éareas.

Na dinamica grupal, as turmas eram divididas em grupos de 40 alunos em
meédia; cada grupo era, por sua vez, dividido em subgrupos menores, (10 a 12
alunos) com um aluno coordenador. Os discentes assumiam compromissos junto ao
corpo docente no que dizia respeito ao nivel a alcancar, grau de aprofundamento,
etc. Os alunos estudavam sob a supervisdo do docente e reuniam-se para debates e
estudos dirigidos.

A oficina total compreendia um trabalho interdisciplinar, com uma proposta
pedagégica comum, decidida entre docentes e discentes. O eixo norteador da
proposta e ponto de partida dos trabalhos era a realidade social trazida pelos alunos.

O sistema de areas compreendia uma comunidade de estudos definida por
atividades comuns entre os diferentes cursos, determinadas pelas afinidades
existentes entre os mesmos. A organizacdo da area dependia exclusivamente de um
critério cientifico: o campo do saber que marcava seus limites.

Com base nas experiéncias apresentadas, a autora assinala alguns aspectos

para a reflexdo atual:

Para a construcdo de uma didatica do ensino superior hoje,
consideramos pertinente refletir acerca dos sujeitos que participam
do dia-a-dia universitario, envolvidos no trabalho de sala de aula: o/a
professor/a e o/a aluno/a.

Do entendimento de como o professor universitario se vé a si
mesmo, como V€ o aluno e qual a concepg¢ao de conhecimento que
da suporte ao trabalho docente, vai depender sua pratica
pedagdgica. [...]

Dado o0 novo contexto tecnoldgico, as estratégias utilizadas na sala
de aula e a concepcdo de conhecimento que sustenta o trabalho
docente também devem ser repensadas (MARTINEZ, 2001, p. 12)

Repensar significa que o proprio docente oportunize a si mesmo rever valores
consolidados sob outro olhar pedagdgico e, talvez, agregar novos sentidos ao seu

trabalho. Essa disponibilidade possibilita sentir até que ponto uma determinada



maneira de ensinar um conteldo ajuda, acrescenta, melhora a aprendizagem do
aluno e a qualidade da formac&o; prepara 0s alunos para serem pessoas €
profissionais centrados, capazes de atuarem criticamente na comunidade em que
estdo inseridos, com responsabilidade pelo coletivo, cientes de que suas acdes se
transformam em conseqiéncias para si e seus pares e para a sociedade como um
todo.

No que tange a atuacéo do professor, Patricio (2004) nos ajuda a repensar a
guestdo da didatica, relacionando-a com a qualidade do trabalho docente. Ela
procura construir um referencial de andlise que contribua para a compreenséo e a
problematizacdo dos fundamentos que sustentam a formacéo docente. Argumenta
gue as pesquisas a respeito da formacdo de professores tém destacado a
importancia de se analisar a pratica pedagdgica como uma dimensdao relevante do

trabalho docente.

Os saberes docentes sé@o plurais, compdsitos, heterogéneos, pois
trazem a tona conhecimentos e manifestacdes bastante
diversificados e provenientes de fontes variadas, as quais podemos
supor, também, que sejam de natureza diferente. Noutras palavras, o
saber dos professores ndao é um conjunto de conteldos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construgao ao
longo de uma carreira profissional, na qual o professor aprende,
progressivamente, a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo
tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de
acdo que se tornam parte integrante de sua “consciéncia pratica”
(PATRICIO, 2004, p. 8, grifo do autor).

A autora constata algumas caracteristicas comuns entre os professores bem
sucedidos: 0 gosto pela ciéncia e pela pesquisa, a consisténcia de sua formacéao
inicial, a exigéncia para com seus alunos, organizacdo didatica, o bom
relacionamento com os discentes e a preocupacdo com o objeto de ensino. Observa
gue os saberes profissionais sao resultado da confluéncia de varios fatores, os quais
séo oriundos das instituicdes, de antigos professores, da sociedade.

Anhorn (2005) contribui para o debate interno do campo da didatica com
algumas reflexdes de cunho tedrico-metodolégico sobre o processo de construcao
de uma didatica critica intercultural.

Segundo a autora, esse processo de construgdo insere-se em um movimento
de continuidade e ruptura, de reafirmacao e de reelaboracédo de uma didatica critica,

em face das exigéncias colocadas pelo novo que emerge no presente. O



conhecimento da realidade é imprescindivel para que o agir humano se efetive em
uma perspectiva emancipatéria. O real (do ser social e das relacbes sociais) €
processual e contraditorio e esse € o ponto de partida para a constru¢cdo de uma
didatica critica intercultural.

Anhorn (2005), respaldada em Fairclough®*, chama a atencéo para a relacdo
entre Didatica e linguagem. Destaca a funcdo social da linguagem e sua importancia
no desenvolvimento da consciéncia humana. Quando se coloca em cena 0 processo
educativo escolar, é preciso considerar que 0 mesmo ocorre dentro de um contexto
de comunicacdo, interacdo e significacdo. No momento que o professor ensina, 0
conhecimento produzido é transmitido, reconstruido e resignificado pela linguagem.
Portanto, a linguagem estabelece entre o mundo exterior e o interior uma via de
acesso a producédo de novos conhecimentos.

Freitas (2004) discute a relacao entre cultura e aprendizagem com vistas a
melhoria das préaticas docentes. Observa que as escolas sao espacos que integram
diferentes tipos de cultura: critica; académica; institucional e experencial; cabendo-
Ihe promover a criacdo de significados para as diferentes manifestacdes. Explica que
na relacdo com o outro € que o ser humano se constitui como ser cultural, portanto,
social.

Para a autora ndo ha educacdo sem reproducdo, todavia, ha aspectos
culturais que convém ser mantidos, outros que carecem de renovacdo e outros,
ainda, que merecem ser recuperados. O ensino é um processo de comunicacao
intencional, capaz de provocar a reconstru¢do consciente e o enriqguecimento das
formas de pensar, sentir e atuar, que sdo incorporadas pelo estudante em sua
cultura experencial.

As producbes de Martinez (2001), Almeida (2002), Patricio (2004), Freitas
(2004) e Anhorn (2005) possibilitam destacarmos a importéancia do conhecimento
didatico para o trabalho docente na educacgéo superior. Esses autores colocam em
cena que a pratica pedagodgica se faz e se refaz em sintonia com as relagfes sociais

e que a mesma so6 acontece vinculada a uma teoria que Ihe da sustentacao.

2 EAIRCLOUGH, Norman. Discurso e mudanca social. Brasilia, DF: Editora UNB, 2001.



3.4.4.2 A profissionalizagdo continuada para a docéncia na educacdo superior:

tendéncias em movimento

A docéncia é constituida em um processo que implica reflexdo permanente
em relacdo a sua natureza e aos seus objetivos. O docente, como ser social, tem a
possibilidade, ao mesmo tempo em que é transformado pelas proprias contingéncias
da profissdo, de atuar e transforma-la. Nessa perspectiva, trazemos para nosso
trabalho os textos apresentados por Anastasiou (2001), Castanho (2001), Silva,
Carvalho e Sponchiado (2001), Silva e Schneltzer (2001), Vilarinho (2002), Pinto
(2005), Rivas e Casagrande (2005) e Silva (2005)%°. Esses autores S30 N0SSOS
interlocutores em nossa abordagem da formacdo continuada, concepcdes de
docéncia, inovacao, saberes e postura docente.

Da leitura que realizamos, apreendemos as seguintes questbes
problematizadoras:

1) Qual é a importancia de se realizar uma investigacao acerca dos saberes
docentes de professores da educacdo superior? (SILVA; CARVALHO;
SPONCHIADO, 2001)

2) Que mudancas a formacgdo continuada de docentes da educacao superior
pode proporcionar no desenvolvimento profissional desses sujeitos? (RIVAS;
CASAGRANDE, 2005).

3) E possivel desenvolver um processo coletivo de profissionalizacéo docente
na educacao superior? (ANASTASIOU, 2001).

4) Que concepcdes epistemoldgicas tém embasado a pratica pedagdgica dos
formadores de professores, responsaveis pela disciplina de Pratica de Ensino em
Quimica? (SILVA; SCHNELTZER, 2001).

5) Qual é a visdo de docentes em cargos administrativos na educacdo
superior sobre a aplicabilidade de técnicas de ensino inovadoras? (CASTANHO,
2001).

6) Que licbes um relato autobiografico pode oferecer para a pratica
pedagogica? (VILARINHO, 2002).

% Correspondem as tematicas indicadas no Quadro 15, divididas por assunto, cujas problematizacées
e propositos estdo apresentados na seguinte sequéncia: 9, 25, 2, 5, 4, 11, 22 e 23.



7) Quais sdo os saberes que os professores da educacdo superior
consideram importantes para o desenvolvimento da docéncia? Como esses
professores concebem a sua identidade profissional? (PINTO, 2005).

8) Como se realiza a interface da pesquisa, como producdo do conhecimento,
com a pratica docente na sala de aula nos cursos de graduacao? (SILVA, 2005).

A profissionalizagéo continuada, de acordo com os autores citados, consiste
em propostas que visam qualificar e capacitar o docente, para a melhoria de sua
pratica, por meio do dominio de conhecimentos pedagdgicos e métodos de trabalho
na area em que atua. Os conteudos a serem desenvolvidos nestes programas
possivelmente tenham como objetivo a superacdo de problemas ou lacunas na
préatica docente.

Silva, Carvalho e Sponchiado (2001) postulam que a identificagcdo dos
saberes docentes como uma forma de desencadear a¢des de formag&o continuada
abre uma possibilidade de fortalecimento da identidade e autonomia do professor,

contribuindo para sua profissionalizacao.

[...] @ docéncia implica conhecimento pedagdgico, um conhecimento
singular, o qual envolve, centralmente, concepgbes e a organizacao
da relacdo dos sujeitos do ensino e da aprendizagem — o0s
professores e seus alunos — em condic¢des institucionais de tempo,
espago; normas da tradicdo; expectativas de transformacéo; relacdes
com demandas sociais, politicas e ideolégicas; a habilidade de
converter em material curricular diferentes saberes acumulados e
originados de préaticas sociais; a concep¢cdo de materiais técnico-
didaticos entre outros processos especificos (SILVA; CARVALHO;
SPONCHIADO, 2001, p. 2).

Essas autoras observam que, para o desenvolvimento de programas de
formacdo continuada, precisamos: conhecer quem séo os professores da educacao
superior envolvidos; como compreendem a educagdo e 0 processo de ensino-
aprendizagem; como se integram ao processo de desenvolvimento curricular; como
elaboram e executam o planejamento didatico. Para tal, argumentam que é
necessario estudar os saberes docentes, considerando seus diferentes elementos
constituintes, quais sejam: o conhecimento curricular, disciplinar, das ciéncias da
educacéo, experencial, da agdo pedagogica.

Anastasiou (2001), Rivas e Casagrande (2005) consideram que a construcao
de conhecimentos pedagodgicos para a docéncia se da pela troca de experiéncias

em ambientes colaborativos e formativos.



Rivas e Casagrande (2005) relatam uma experiéncia de formagéo continuada
com professores da educacao superior. Uma das questdes sinalizadas pelas autoras
€ a de que é preciso disposicdo por parte das instituicdes de educacao superior para
oferecer cursos de formacgdo continuada aos seus professores. Outro aspecto
importante, destacado por elas, é que a profissionalizacdo institucionalizada
possibilita que os problemas diagnosticados na realidade das instituicbes sejam de
fato priorizados.

Argumentam que o trabalho docente “[...] requer uma sélida formacdo, nao
apenas nos conteudos cientificos préprios da disciplina, como também nos aspectos
correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento das diversas variaveis que
caracterizam a docéncia” (RIVAS; CASAGRANDE, 2005, p. 4).

As pesquisadoras levantaram questbes que o0s docentes investigados

consideram importantes para o desempenho profissional, quais sejam:

[...] andlise dos problemas de aprendizagem e desenvolvimento do
aluno universitario, dominio de estratégias de intervencdo didatica,
desenvolvimento de habilidades e estratégias de comunicacdo e
informacdo, aplicagdo de processos avaliatérios que favorecam a
aprendizagem e o desenvolvimento de alunos [..] (RIVAS;
CASAGRANDE, 2005, p. 5).

A formacao continuada €, atualmente, uma possibilidade de profissionalizacéo
do docente. Por ser um processo emergente de atualizacdo € preciso cautela na
definicdo dos encaminhamentos. Assim, uma das vias é tomar como ponto de
partida o diagnéstico dos problemas apontados pelos préprios docentes
participantes.

Anastasiou (2001) descreve um processo de profissionalizacdo continuada de
docentes do ensino superior, no qual ela participou como formadora. Em seu texto
relata o planejamento executado e faz uma reflexdo sobre os depoimentos dos
professores envolvidos. Explicita os propositos do trabalho desenvolvido da seguinte

maneira:

Analisar os elementos determinantes que devem ser considerados
na montagem de um processo de formacdo continuada [...]
construindo formas de superacdo dos entraves existentes. Estudar e
propor 0s encaminhamentos necessarios ao envolvimento,
construcao e sistematizacdo de um processo coletivo [...]. Analisar,
propor e vivenciar coletivamente, elementos da teoria didatica



fundamentais e essenciais a uma construcdo da relagdo professor,
aluno e conhecimento no Ensino Superior. Possibilitar a vivéncia de
pesquisa integrada institucional, através da efetivacédo de subprojetos
de pés-graduagdo em Educagcdo de docentes da instituicdo e de
alunos da graduacdo em iniciacdo cientifica [...] (ANASTASIOU,
2001, p. 5).

Por meio do relato da experiéncia vivenciada pela docente formadora e pelos
docentes participantes, ela evidencia a importancia da profissionaliza¢ao continuada,
afirma que esta precisa ser necessariamente sistematizada como uma tentativa de
fornecer subsidios para a profissionalidade do docente.

Silva e Schneltzer (2001) procuram identificar os aspectos epistemoldgicos
relacionados a concepcdo de docéncia do professor formador. Embora o texto
contenha um recorte para a disciplina Pratica de Ensino em Quimica, destacando
sua influéncia na formacao da identidade de docentes em formacao, aborda também
aspectos nao restritos a essa area do conhecimento.

As pesquisadoras constatam a presenca marcante da base epistemoldgica
construtivista na pratica docente dos formadores e afirmam que “[...] toda opcao por
esta ou aquela forma de abordagem pedagdgica deriva de uma tomada de posicao
epistemoldgica em relacdo ao sujeito e ao meio” (SILVA; SCHNELTZER, 2001, p. 3).

Advertem que a influéncia de professores marcantes é uma constante na
educacgdo superior; por esse motivo, € imprescindivel que o professor formador
tenha consciéncia das conseqiiéncias de sua acdo pedagodgica no conjunto das
relacdes sociais.

Castanho (2001) realiza entrevistas com docentes que ocupam cargos
administrativos na educacdo superior (diretores de faculdades ou institutos e
coordenadores de cursos). Seu objetivo é verificar a possibilidade de
desenvolvimento de inovacdo pedagogica e da utilizacdo de técnicas de ensino
diversificadas, que conduzam a melhoria da qualidade do ensino.

A autora salienta que a pratica docente no ensino superior atravessa
atualmente uma mudancga paradigmatica. Observa que o paradigma emergente “[...]
estd ligado a forma como se encara a construcdo do conhecimento na estrutura
cognitiva dos alunos” (CASTANHO, 2001, p. 10). Respaldada em Cunha (1998)%,

2 . . g - .
6 CUNHA, Maria Isabel. O professor universitario na transicdo de paradigmas. Araraquara:

Junqueira e Marin Editores, 1998.



enfatiza que o momento de uma aula é demarcado pela davida; por isso, é
importante oferecer diferentes meios para que os alunos se apropriem do conteudo,
tais como: leitura e interpretacdo de textos, trabalhos em grupo, poesias, musicas,

observacg6es, videos. De seu ponto de vista, o docente precisa

[...] ter o aluno como referéncia, valorizar o cotidiano, preocupar-se
com a linguagem (acerto de conceitos), privilegiar a andlise sobre a
sintese, ver a aprendizagem como a agdo, selecionar contetdos
emergindo dos obijetivos, inserir a divida como principio pedagdgico,
valorizar outros materiais de ensino etc. Os ganhos de um ensino
nessa direcdo: recuperacdo do prazer de ensinar e aprender,
possibilidade de interdisciplinaridade, novas aprendizagens
(CASTANHO, 2001, p. 11).

Vilarinho (2002) relata o desenvolvimento histérico-critico de uma pratica
docente conduzida na disciplina de Didatica, ministrada por ela em um curso de pés-
graduacédo (mestrado). A descricdo da trajetOria que ela seguiu no processo revela o
desenvolvimento de uma prética pedagogica contextualizada, por meio de acdes
colaborativas entre os sujeitos envolvidos.

Seu pressuposto € o de que, para romper com uma postura pedagdgica ja
internalizada, na qual os docentes em formacdo véem a didatica como “técnica de
ensino”, eles precisam passar por um “processo de desconstrucéo”, vivenciando-o
para entendé-lo e apreendé-lo.

Para Vilarinho (2001), o objetivo principal da Didatica € servir como tradutora
de posturas tedricas em praticas de ensino, nas quais ocorre uma série de
entrelacamentos, quais sejam: relagdo educacgdo e sociedade; relagdo ensino e
pesquisa; relagcdo conteudo e forma; relacdo teoria e pratica; relacdo ensino-
aprendizagem.

Segundo a autora “[...] quando se da a compreensédo da importancia de viver
com a incerteza, compreende-se que o conhecimento nasce da divida e que todas
as respostas sao provisorias; portanto torna-se inaceitavel o dogmatismo docente”
(VILARINHO, 2001, p. 10).

A “apreensdo do novo” € concebida pela autora como um conhecimento
sempre temporario, que da espacgo a novas incertezas e relagbes do sujeito que atua
sobre a realidade, transformando-a e sendo transformado por ela. Nessa
perspectiva, teoria e pratica se entrelacam e sao indissociaveis, uma alimenta a

outra.



Pinto (2005) desenvolve suas reflexdes a respeito da docéncia na educacao
superior com base em depoimentos de docentes. Analisa como eles percebem sua
identidade profissional e que saberes consideram importantes no desenvolvimento
profissional. Sua investigacdo abrange desde a opc¢do pela docéncia até os
componentes caracteristicos desta profissao.

O texto enfatiza um aspecto ja evidenciado em muitas pesquisas: o dominio
exclusivo do conhecimento do campo especifico de atuacdo ndo é suficiente para o
trabalho docente, embora seja fundamental para o encadeamento da pratica
pedagogica. O processo de ensino compreende a articulacdo entre conteudo (o
gué), método (como) e objetivo (para qué).

Silva (2005), em seu texto, chama a atencéo para as relacbes da prética da
pesquisa com a pratica docente no ensino superior. Ele procura investigar, na
organizacgao institucional, a existéncia e o desempenho de pesquisas académicas
orientadas para o0 processo de construgdo do conhecimento nos cursos de

graduacdo em que os dois eixos estado articulados.

O ensinar pela pesquisa da ao professor condicdes de se postar
como parceiro e como condutor competente da agdo conjunta” [...] A
competéncia do professor se reafirma como indispensavel para a
conducdo do processo de ensino pela pesquisa, exigindo dele
iniciativa criadora e segurancga de conducao (SILVA, 2005, p. 12).

Para ele, quando a pesquisa € o instrumento didatico do processo de ensino e
aprendizagem, a mesma exige uma postura especifica do professor, o que vai muito
além de uma simples relacdo metodoldgica. O objetivo de ensinar com pesquisa é
desenvolver no aluno as habilidades para a investigacdo, o questionamento e a

analise.

A atitude cientifica e didatica exigida ao professor requer, de outra
parte, que sua formacdo seja marcada pela experiéncia da pesquisa
ja em seus anos de formacdao. [...] ndo basta que o ensino se limite a
aprendizagem “ao aprender a aprender”, pois essa afirmacéo parece
enfatizar e se restringir ao aprendizado do processo de aprender e
ndo diretamente ao processo efetivo de construir conhecimento. O
resultado que nasce do processo do ensino pela pesquisa deve ser
um conhecimento novo (SILVA, 2005, p. 13).



Ensinar pela pesquisa implica viabilizar aos estudantes o acesso aos
conceitos, teorias e modelos historicamente desenvolvidos. Toda fundamentacéo
tedrica deve ser oferecida pelo professor ao aluno. Esse compromisso
epistemoldgico, por parte do docente, estimulara o discente para o rigor do
pensamento, possibilitando que o mesmo compreenda a necessidade de
consisténcia e coeréncia para justificar seu ponto de vista, sua analise e

interpretacao.

3.4.4.3 As inter-dimensdes do processo de ensino e de aprendizagem na educacéo

superior: a pratica pedagogica em questao

As gquestOes sociais contemporaneas desafiam as instituicbes de educacao
superior e seus docentes a encontrar caminhos para solucionar os problemas e
impasses que surgem no seu cotidiano. “O que, como, para que ensinar?” sao
problematicas essenciais, circunstanciadas ao trabalho docente, e que devem ser
definidas no momento de elaborar um projeto pedagogico, um plano de ensino, uma
aula, subsidiando, necessariamente, o processo de avaliacdo da aprendizagem.
Ensinar é oferecer condicbes para que o aluno desenvolva as seguintes
capacidades intelectuais: pensar, apreender, refletir, raciocinar, analisar, criticar,
argumentar, buscar novas informagdes, fazer inter-relagbes, pesquisar, produzir
conhecimento. Os autores Berbel (2001), Bittencourt (2001), Fernandes (2001 e
2003), Serrao (2001), Alves (2002), Morgado (2002), Balzan e Almeida Junior
(2003), Padua (2003), Chaves (2004), Fernandes (2004) e Leite (2005) levantam
suas problematicas?®’ nessa perspectiva:

1) Por que, na sociedade capitalista, ndo € possivel comparar e aproximar o
trabalho do professor do trabalho do artesdo ou do artista? (SERRAO, 2001).

2) E possivel romper com a visdo de um ensino tradicional fragmentado e
permitir que os alunos percebam e compreendam a teia de relagbes que envolvem o
conhecimento? (FERNANDES, 2001).

" correspondem as tematicas indicadas no Quadro 13, divididas por assunto, cujas problematizacées
e propositos estao apresentados na seguinte sequéncia: 8, 7, 16, 15, 12, 13, 14, 18, 24,17, 1 e 3.



3) De que forma professores e alunos constroem e se apropriam do
conhecimento em sala de aula, tendo em vista suas mdiltiplas determinacdes e
relacdes? (FERNANDES, 2003).

4) No atual momento de crise vivenciado pelas instituicbes de educacao
superior € possivel identificar, por meio do discurso de docentes, pistas de novas
praticas educativas que expressem momentos de qualidade? (BALZAN; ALMEIDA
JUNIOR, 2003).

5) Quais sdo os saberes necessarios para que o docente faca a insercdo da
educacao em direitos humanos na sua pratica pedagoégica? (MORGADO, 2002).

6) Em que medida os “projetos de trabalho” contribuem para a aprendizagem
na educacédo superior e que pressupostos devem ser levados em consideracao para
efetivar essa pratica? (ALVES, 2002).

7) A utilizagdo de analogias e metaforas, empregadas de forma intencional e
sistematica, € capaz de tornar o0 processo de aprendizagem mais proveitoso?
(PADUA, 2003).

8) Quem sé&o os professores do ensino superior (atores sociais)? Quais sao
0S motivos que os levaram a docéncia e como percebem sua pratica pedagoégica?
(FERNANDES, 2004).

9) A democratizacdo do acesso a educacdo superior € compativel com a
producéo e ensino de conhecimento de alto nivel? (LEITE, 2005).

10) Que principios devem nortear a pratica pedagoégica do professor
universitario e, consequentemente, o processo avaliativo com vistas a uma formacao
profissional de qualidade? (CHAVES, 2004).

11) Que aspectos sdo considerados para a avaliacdo da aprendizagem no
ensino superior? Como avaliar a avaliagdo da aprendizagem? (BERBEL, 2001).

12) E possivel realizar, na pratica, a avaliagdo formativa de aprendizagem
para o ensino superior, permitindo-lhe o cumprimento de seu verdadeiro papel de
acompanhamento do processo de aprendizagem do aluno? (BITTENCOURT, 2001).

Inferimos que a grande preocupacdo desses pesquisadores esta relacionada

ao fato de que o docente da educacédo superior precisa

[...] desenvolver um conhecimento sobre o ensino que reconhega e
guestione sua natureza socialmente construida e o modo pelo qual
se relaciona com a ordem social, bem como analisar as



possibilidades transformadoras implicitas no contexto social das
aulas e do ensino (CONTRERAS, 2002, p. 158-159).

Serrdo (2001) apresenta algumas consideracdes acerca das contribuicdes
tedricas referentes as caracteristicas do professor reflexivo, especificamente a
metéafora do artista em oposicdo a do artesdo. Em sua comparacao, destaca que o
artesdo desenvolve uma pratica regida pela racionalidade técnica, ja o artista se
aproxima da pratica reflexiva.

A autora contesta o pressuposto de que o trabalho do professor € semelhante
ao do artista ou do artesdo e explica porque esta comparacdo € equivocada no

contexto da sociedade capitalista.

Tais formulagfes desconsideram que h& aspectos que configuram a
pratica do professor que sdo de ordem institucional e politica,
organizados a partir de uma trama social complexa e contraditéria
que dificultara provavelmente as possiveis acées de um professor
que, acreditando se tratar de a¢gbes que dependem primordialmente
de sua atitude reflexiva e critica diante daquele estado de coisas que
conformam sua pratica profissional, possa vir a intencionar rompé-las
(SERRAO, 2001, p. 2).

Isso significa que o trabalho do professor, seja da instituicdo publica ou
privada, ndo pode ser concebido como um trabalho de artista ou de artesédo, pois o

docente é,

[...] em dltima instancia, proprietario apenas de sua propria forca de
trabalho. Para poder manter-se vivo necessita comercializa-la.
Portanto, por mais que detenha o conhecimento sobre o processo de
trabalho escolar, sobre o produto que realiza e elabore metas e
objetivos para sua pratica pedagdgica, sua pratica social permanece
alienada. A relagdo social de producdo, a qual esta
compulsoriamente submetido, subsume a pratica pedagoégica
particular realizada pelo professor, um trabalhador assalariado
(SERRAO, 2001, p. 8).

Observa, também, que a reflexdo € necessaria e talvez seja o Unico caminho
para o processo de humanizacao, desde que sejam utilizados instrumentos tedérico-
metodoldgicos que permitam uma analise concreta da realidade e que as acdes
sejam coletivas.

Fernandes (2001; 2003) procura compreender a complexidade das teias de

relacbes que envolvem o conhecimento como categoria fundante do processo



educativo e apresenta reflexdes a respeito do desenvolvimento de uma pesquisa,
cujo campo de investigacao € a sala de aula universitaria.

A autora destaca que, no processo educativo, os problemas surgem a cada
momento. O trabalho docente néo é linear, o préprio desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem vai delineando o caminho, cujos avangos e recuos balizam a
acdo do professor. A maneira como o professor concebe seu papel profissional é
determinante dos encaminhamentos adotados em sua disciplina.

Professores e alunos, ao desenvolverem a conscientizagdo por meio de
leituras, reconhecem-se como sujeitos/atores em teias de relagbes. A partir de
conflitos, encontros, desencontros, afetos e desafetos véo criando e recriando
territorios, nos quais é possivel trabalhar o conhecimento, as ciéncias e o mundo em
uma relagdo emancipatéria e transformadora.

Segundo Fernandes (2003), todo processo educativo escolar contém uma
intencionalidade politica, seja consciente ou ndo. Concebe a pratica pedagogica

como

[...] pratica intencional de ensino e aprendizagem, ndo reduzida a
gquestao didatica ou as metodologias de estudar e aprender, mas
articulada a educac@o como prética social e ao conhecimento como
producéo histérico-social, datado e situado, numa relacao dialetizada
entre pratica-teoria, contetdo-forma e apropriacdo dos meios de
producdo desse conhecimento (FERNANDES, 2003, p. 3, grifo do
autor).

A partir do momento em que o professor adota com seus alunos uma
perspectiva na qual a dimensdo politica do ato pedagdgico € uma categoria
fundante, as relagbes com o conhecimento adquirem principios teoricos que
permitem uma leitura dialética do mundo.

Balzan e Almeida Junior (2003) analisam indicadores de qualidade nas areas
de ciéncias humanas e sociais, obtidos por meio de entrevistas realizadas com
docentes da educagéo superior.

Os depoimentos abordados por eles expressam que o docente da educacdo
superior vive um momento de grande angustia e incertezas. Os entrevistados séo
unanimes na opinido de que a educacdo superior brasileira enfrenta um momento
impar de crise em todos 0s seus segmentos, com destague para 0s

encaminhamentos que estdo tornando o ensino um intermediador das exigéncias



mercadoldgicas. O papel social do professor estda ameacado de extingdo, pois o
docente “[...] se depara com um padrdo de ensino superior que se pauta por uma
estratégia essencialmente tecnocrata” (BALZAN; ALMEIDA JUNIOR, 2003, p. 11).
Os autores obtiveram dos entrevistados, considerando-se as grandes
mudancas no mundo atual, sete categorias basicas indicadoras de qualidade dos

profissionais, as quais eles agruparam da seguinte maneira:

[...] ética, que contempla o comprometimento em relacdo a
sociedade, a verdade, a ciéncia e também em relagéo a grupos de
trabalho; necessidade de uma cultura geral por parte do docente-
pesquisador; dominio sobre a area especifica de atuacao;
atualizacdo permanente; capacidade para trabalhar em equipe;
formacéo interdisciplinar; consciéncia e clareza dos
condicionamentos a que estdo sujeitos individual e coletivamente
(BALZAN; ALMEIDA JUNIOR, 2003, p. 5).

As situacdes e as questBes sinalizadas possibilitam aos demais docentes
reconhecerem-se neste cenario e compartilhar anseios de melhorias do padrdo de
ensino. A questdo do aluno que chega ao ensino superior hoje, com sérias
defasagens, é apontada como um dos grandes desafios enfrentados pelo professor,
gue precisa buscar alternativas para contorna-las. A falta de preparo especifico para
a docéncia na educacao superior € reconhecida pelos proprios docentes como uma
guestao a ser colocada no debate.

Morgado (2002) aborda a tematica da educagdo em direitos humanos,
preocupando-se com as praticas pedagdgicas e os saberes docentes voltados para
esta perspectiva. Ela afirma que a educagcdo em direitos humanos ndo requer uma
disciplina especifica, mas os contetdos e tematicas a eles relacionados podem se
fazer presentes tanto no curriculo escolar manifesto quanto no curriculo oculto.
Entendida desta forma, a educagdo em direitos humanos pode estar inserida direta
ou indiretamente no conteddo de disciplinas dos diferentes niveis de ensino.
Segundo Morgado (2002, p. 12):

E possivel inferir que o saber em direitos humanos privilegia, em
grande parte, a dimens&o da experiéncia. E um saber pautado no
cotidiano, carregado de subijetividade, marcado pelo contexto cultural
e social. Assim, a vivéncia do/a professor/a é essencial. E
indispensavel que o/a educador/a vivencie o que se propde, ou
existira uma distancia intransponivel entre teoria e pratica. Este
processo implica em (sic) uma reflexdo permanente, autocritica
constante, que pode ser um processo complicado, muitas vezes



doloroso, pois pode confrontar posturas, discursos, convicgdes,
valores arraigados, preconceitos e formas de ver o mundo. Supde
estar constantemente atento as proprias atitudes e, muitas vezes,
aos préprios pensamentos.

Promover a integragéo da educacdo em direitos humanos no ensino escolar
de todos os niveis, segundo a autora, € de fundamental importancia, diante das
atuais circunstancias que vivenciamos. Baseados em valores humanos é que
tomamos decisdes, agimos de determinada maneira, condenamos e julgamos. Neste
sentido, ela nos oferece respaldo para afirmarmos que a educacdo em direitos
humanos no ensino superior precisa fazer parte do trabalho académico como um
todo, formando cidaddos eticamente comprometidos com a coletividade.

Morgado (2002) explica que a educagédo em direitos humanos esta alicercada
na formagdo de uma cultura de respeito ao outro, como um direito de todos. O
objetivo principal da educacgédo em direitos humanos é conseguir que 0s homens e as
instituicbes reconhecam a universalidade dos mesmos. Observa ainda que os
professores poderdo inserir conteddos sobre direitos humanos em seu
planejamento, por meio de suas concepcdes, atitudes e comportamentos perante o
coletivo de seus alunos e convivéncia social.

Alves (2002) investiga se a pratica pedagoégica desenvolvida por meio de
projetos de trabalho consegue contribuir para a melhoria da aprendizagem na
educacdo superior. Ela indica algumas posturas que se manifestam com o
desenvolvimento de projetos de trabalhos em sala de aula: na acédo do professor ha
énfase no fazer e no pensar; o aluno, ao buscar a solucdo, sai da condicdo de
ouvinte; € uma pratica que respeita o ritmo de cada aluno, possibilita a
interdisciplinaridade e exige frequiente reorganizacéo do conhecimento.

A pratica pedagogica, por meio de projetos de trabalho, parte inicialmente de
uma situacao problema advinda da realidade dos alunos e ndo da interpretacdo
tedrica ja sistematizada nas disciplinas. O conhecimento é construido a medida que

0 grupo avanca.

A prética pedagodgica dos “Projetos de Trabalho”, pela caracteristica
interdisciplinar, ndo vem isolada numa disciplina curricular, ela
possibilita realizar um percurso onde predomina a cooperac¢do que
perpassa as demais disciplinas, contando com suas contribuicbes
sem roubar-lhe a especificidade (ALVES, 2002, p. 4).



Neste sentido, o docente que fizer essa opcdo precisara disponibilizar
atencdo permanente para 0s rumos que a investigacao esta tomando e, sempre que
necessario, interferir no processo, para que os objetivos inicialmente tracados nédo se
percam ou tomem outro rumo.

Padua (2003) contribui para as discussfes que alinhavam a valorizagdo do
conhecimento prévio dos alunos, como fonte de ancoragem para a construcéo e a
apreensdo de conhecimentos cientificos e técnico-cientificos. A autora pontua
vantagens, desvantagens e critérios para o uso de analogias e metaforas no

processo ensino-aprendizagem.

[...] a partir do crescente nimero de estudos feitos sobre a influéncia
das analogias e metaforas sobre o processo de compreensdo dos
conceitos cientificos, pode-se afirmar que o exercicio do raciocinio
analdgico pode acarretar tanto grandes saltos qualitativos no
processo de desenvolvimento da cognicdo humana quanto
verdadeiros bloqueios & compreensdo de novos conceitos (PADUA,
2003, p. 3).

O seu uso como recurso didatico traz vantagens, uma vez que possibilita a
comparacao entre 0 senso comum e o conhecimento cientifico e permite ao aluno
demonstrar sua compreensdo por meio de uma analogia. E, segundo a autora, um
estimulo para a formacéo de hipéteses e solugdo de problemas. Por outro lado, as
desvantagens podem aparecer nas seguintes condi¢des: o aluno, ao receber uma
analogia pronta, pode manifestar dificuldades de aceitabilidade; quando estiverem
fora do contexto sbécio-histérico dos alunos, podem criar dificuldades de
compreensao; se mal interpretadas podem gerar contextos erréneos.

A autora assinala que, como critério para a acdo docente, o ensino deve estar
centrado nos alunos, e o professor deve ter objetivos claros a atingir. O propésito
facilitador do uso de uma analogia deve sempre ser comunicado aos alunos.

Fernandes (2004) aborda a escolha profissional pelos professores do ensino
superior privado, procurando compreender quem sao, por que escolheram essa
profissdo e como percebem sua pratica pedagdégica. A autora tem como pressuposto
gue a concepc¢do pedagodgica, que da sustentacdo ao trabalho docente, sempre
estara relacionada a uma visdo de homem, de sociedade e de educacéo, e que a

mesma se estrutura a partir de e em funcéo do trabalho educativo.



A autora, ao trazer os dados obtidos e analisados acerca da escolha

profissional, assinala que

A opcdo pelo magistério no ensino superior foi apontada
essencialmente como uma questdo pessoal e vocacional pelos
professores, que em sua maioria afirmaram gostar de ensinar.
Apesar de apontarem a precariedade de condi¢cdes de trabalho e
descreverem o seu cotidiano como estressante, intenso e apressado,
os professores, ainda assim, se colocaram como profissionais que
acertaram na definicdo da profissdo, que gostam do contato com as
pessoas [...] (FERNANDES, 2004, p. 18).

Com base nos estudos sobre as fases de desenvolvimento profissional, a
autora divide os docentes entrevistados em trés grupos: grupo da racionalidade
instrumental (concepgdo técnica), grupo da racionalidade subjetivo-interpretativa
(concepcao préatica) e grupo da racionalidade critico-dialética (concepcao critico
reflexiva).

Leite (2005) trata da questdo do conhecimento na universidade, propondo a
perspectiva intercultural para a abordagem dos impasses que surgem com a
diversificacdo do publico discente universitério.

A perspectiva intercultural, como principio geral de formacgdo, visa a
compreensao e o respeito pelas diversas manifestagdes; o aumento da capacidade
de comunicacao e interacdo entre pessoas de diferentes culturas.

Podemos afirmar, com base no texto, que a proposta de dialogo intercultural
procura romper com a tradicdo positivista e estruturalista da escola. Essa postura
exige uma reflexdo entre educacéo e cultura. O prefixo “inter”, segundo a autora,
procura marcar uma interacdo, uma reciprocidade de perspectivas.

O dltimo assunto que apresentamos no cenario deste GT relaciona-se a
avaliacdo da aprendizagem na educacéo superior.

E consensual nas produces de Chaves (2004), Berbel (2001) e Bittencourt
(2001) que a construcdo de uma proposta de avaliacdo passa por uma opgao sobre
ensinar e aprender, a qual expressa, por sua vez, uma opg¢ao por um modelo
epistemolégico-pedagdgico. Ensinar e avaliar sdo processos interdependentes;
portanto, a avaliacdo s6 faz sentido se estiver a servico do primeiro, fornecendo
informacdes que possibilitem ao docente diagnosticar o desenvolvimento dos

envolvidos, ou seja, dele préprio como articulador do processo e dos alunos em



razdo dos resultados obtidos. Avaliar permite verificar avancos ou retrocessos e,
como tal, deve indicar novos rumos para a acao pedagogica.

Chaves (2004) apresenta uma andlise das praticas avaliativas no ensino
superior e das concepcdes e visdes dos seus protagonistas.

A autora sinaliza alguns aspectos que os professores podem observar para

discutir e criar alternativas com os alunos, na situagéo concreta de sala de aula:

» atentar principalmente para 0s processos e ndo somente para
os resultados

» dar possibilidade aos protagonistas de se expressarem e se
avaliarem

» utilizar procedimentos e instrumentos variados para avaliar a
aprendizagem

» intervir, com base nas informag¢fes obtidas via avaliagdo, em
favor das dificuldades detectadas

» configurar a avaliacdo a servico da aprendizagem como
estimulo aos avaliados e ndo como ameaca

» contextualizar e integrar a avaliagdo ao processo ensino-
aprendizagem

» definir as regras do jogo avaliativo desde o inicio do processo
avaliativo

» difundir as informa¢Bes e trabalhar os resultados, visando
retroalimentar o processo

» realizar meta-avaliacdo, paralela aos processos de avaliagdo
propriamente ditos

» considerar e respeitar as diferencas e as dificuldades

manifestadas em sala de aula (CHAVES, 2004, p. 11).

Neste caso, o professor precisa ter uma visdo ampla e detalhada de sua
disciplina, de modo a estabelecer relacdes entre as hipéteses formuladas pelo aluno
e a cientificidade do conhecimento.

Berbel (2001) investiga a avaliagdo de aprendizagem no ensino superior em
cursos de licenciatura de uma universidade publica, identificando situagbes
marcantes (positivas e negativas) que envolvem a dimensao pedagadgica.

A dimensdo pedagdgica da avaliacdo € entendida como aquela implicada
diretamente no processo de ensino aprendizagem, em suas caracteristicas de
intencionalidade e sistematizacao.

Os contetudos permeiam todo o trabalho de ensino, podendo influir de
diferentes maneiras sobre a formagdo do aluno, segundo a intencionalidade e a
organizacdo do professor. Segundo a autora, o desenvolvimento coerente da agéo

docente, em todos 0s seus aspectos, possibilita melhor aproveitamento dos alunos.



Os alunos valorizam situacdes em que as avaliagdes sao precedidas de um trabalho
orientado.

Bittencourt (2001) discute como desenvolveu uma proposta de avaliacdo
formativa de aprendizagem no ensino superior.

A autora procura estimular o docente a sentir necessidade de realizar a
avaliacdo formativa de aprendizagem como alternativa para recuperar a motivacao
dos alunos para aprender e participar ativamente do processo de aprendizagem.
Cabe ao educador uma reflexdo permanente sobre a sua realidade, um
acompanhamento continuo do educando na trajetéria de construcdo do
conhecimento. Isso implica duas premissas bdsicas: confianca na possibilidade do
aluno construir as suas proprias verdades; valorizacdo de suas manifestacdes e
interesses.

Chaves (2004), Berbel (2001) e Bittencourt (2001) afirmam, em comum, que a
falta de articulacdo entre ensino e avaliacdo cria uma série de problemas para
alunos e professores. Por isso, enfatizam que os docentes precisam de muito
conhecimento e preparo pedagdgico para desenvolver o processo avaliativo.
Observam que os principais problemas que dificultam a realizagdo de avaliagfes
sdo: a ruptura entre 0 momento de ensinar e avaliar; a incoeréncia entre o contetudo
ensinado, o objetivo da aprendizagem e o0 objeto avaliado; a ambigliidade nos
critérios de avaliacdo utilizados; a limitagdo cognitiva dos alunos, que impossibilita
exercitar, na avaliacdo, situacbes complexas como, por exemplo, aquelas que
envolvem andlise, explicacédo, interpretacdo, sintese.

Apresentamos o cenario do GT Didatica em trés momentos. No primeiro, 0s
autores Martinez (2001), Almeida (2002), Freitas (2004), Patricio (2004) e Anhorn
(2005) contribuiram com aspectos tedricos e experenciais para repensar a didatica
na educacgédo superior. Na sequéncia Anastasiou (2001), Castanho (2001), Silva,
Carvalho e Sponchiado (2001), Silva e Schneltzer (2001), Vilarinho (2002), Pinto
(2005), Rivas e Casagrande (2005), e Silva (2005) discutiram a profissionalizacéo
continuada para a docéncia na educacdo superior, sinalizando necessidades do
docente da educacdo superior na atual conjuntura. Por ultimo, Berbel (2001),
Bittencourt (2001), Fernandes (2001 e 2003), Serrdao (2001), Alves (2002), Morgado
(2002), Balzan e Almeida Junior (2003), Padua (2003), Chaves (2004), Fernandes
(2004) e Leite (2005) assinalaram as inter-dimensdes do processo de ensino e de

aprendizagem na educacao superior.



Os autores citados em comum neste GT abordaram a construcdo da
identidade do docente da educacdo superior que se configura no espaco
institucional de trabalho e discutiram as questdes referentes a docéncia no ensino
superior, destacando a importancia da formacao pedagodgica para trabalho docente
nesse nivel de escolaridade.

A docéncia na educacdo superior apresenta muitas especificidades. O
professor deste nivel de ensino contribui diretamente na formacgdo de profissionais
para atuar nos diversos campos de trabalho oferecidos. Reconhecer o valor e a
importancia do professor, neste processo, é reconhecer que ele é um profissional e,
assim, como em qualquer outra profissdo, demanda uma formacao especifica.

Para fecharmos as cortinas dos cenarios dos trés GTs, trazemos o
pensamento de Snyders (1995, p. 113, grifo nosso), o qual mostra que, antes de

tudo, o docente é um educador.

Gostaria de comparar o professor a um intérprete, de dizer que ele é
um intérprete, e isto significa que sua fung¢éo € tornar a obra o mais
acessivel, 0 mais presente possivel — e que em seguida sua tarefa é
desaparecer, no limite extremo de se fazer esquecer, para deixar
todo o lugar ao sabio ou ao poeta de que foi porta-voz. [...]

No entanto, por mais que ndo passe de um intérprete, o professor
adquire algo da grandeza daqueles que ele apresenta, que ele
representa. “Quando os professores chegavam diante dos alunos,
deixavam de ser criaturas comuns, com suas preocupacdes
cotidianas; eles nos abriam as portas de um outro universo: sua
verdadeira vida parecia ser esse outro universo, e seu verdadeiro eu
essa voz que nos fazia percebé-lo™[...]

Em suma, para tirar alegria dos exercicios e das obras essenciais,
que ndo podem deixar de ser de dificil acesso — e isso em todos o0s
dominios - , 0 aluno tem necessidade de que um caminho tenha sido
desbravado entre o0 que ele ja sabe, sente, aquilo de que tem
necessidade para sua prépria busca, e as novas contribuicdes. Ou
seja, ele tem necessidade de um outro, “um monitor fiel e vigilante”,
exatamente para dar vazdo ao seu pensamento pessoal, pois em
muitos casos este ndo nos ensina como tirar partido dele mesmo. O
professor pode ser esse mediador, € ndo um estorvo, muito menos
um obstéaculo.

Convidamos vocé, leitor, para trilhar conosco a préxima secdo, na qual
analisamos o0s subsidios que os pesquisadores desses GTs estudados podem

oferecer para a docéncia na educagéo superior.



4 FORMAGCAO DE PROFESSORES E PRATICA PEDAGOGICA PARA A
DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR: ANALISE E REFLEXAO

Na sec¢do anterior, indicamos os contetdos discutidos pelos pesquisadores e
docentes relativos a formacéo e a pratica pedagdgica de professores da educacéo
superior. Os cenarios correspondentes aos distintos grupos de trabalho ficaram
assim organizados:

GT Politica de Educacdo Superior: 1) configuracdo e panorama do atual
sistema de educacdo superior brasileiro; 2) politicas de educacdo superior:
intencbes, possibilidades, impasses e perspectivas; 3) docéncia na educacao
superior: formacdo e dimensdo pedagogica, profissdo docente e responsabilidade
social.

GT Formacédo de Professores: 1) formacdo para a docéncia: entreolhares
tedricos e experenciais; 2) docéncia e pratica pedagodgica: reflexdes em movimento,
sondagens e perspectivas em tempos de reestruturacao flexivel.

GT Didatica: 1) apontamentos para repensar a didatica na educagao superior;
2) profissionalizagdo continuada para a docéncia na educacao superior: tendéncias
em movimento; 3) inter-dimensdes do processo de ensino e de aprendizagem na
educacéo superior: a pratica pedagogica em questao.

Nesta secdo, a proposta € analisar os subsidios tedrico-metodolégicos que
esses estudos podem oferecer para os docentes da educacdo superior. Para tal,
iniciamos com 0 mapeamento dos cenarios delineados nos GTs investigados.

Na sequéncia, fazemos uma breve abordagem a respeito dos referenciais
tedricos identificados nos textos dos trabalhos e posteres estudados.
Posteriormente, procuramos apresentar uma sintese das questdes que se articulam
nas discussdes dos autores e fazemos uma reflexdo categorizada por eixos
tematicos. Finalmente, apresentamos os aspectos que defendemos em relacdo a
formacdo e a pratica pedagogica para a docéncia na educacdo superior,
fundamentando-nos no referencial teérico que adotamos.

Para a apresentacdo dos referenciais tedricos utilizados nas producgdes
estudadas, realizamos interlocugbes com Sanchez Gamboa (1989; 1998); Mora
(1996); Chaui (2000); Abbagnano (2001); Andery (2003); Trivifios (2004; 2006). Ja

para a sistematizacdo das nossas andlises por eixos tematicos, tomamos como



referéncia os trabalhos de Sanchez Gamboa (1989; 1998); André e Romanowoski
(2002); Carvalho e Simdes (2002); Brzenzinski e Garrido (2002), uma vez que 0S
procedimentos de analise adotados por estes autores aproximam-se daqueles pelos

guais optamos em nosso trabalho.

4.1 MAPEAMENTO DOS CENARIOS DELINEADOS NOS GTS INVESTIGADOS

Iniciamos nossa abordagem com o mapeamento das instituicdes de origem
dos pesquisadores selecionados para constituir, nesta dissertagdo, os cenarios dos
trés GTs.

Os 63 textos analisados em nossa dissertagdo foram produzidos e discutidos
por 93 autores de 42 instituicdes de educacgao superior e se dividem em 49 trabalhos
e 14 posteres.

As duas instituicdes que contribuem com maior niumero de apresentaces sao
da regido Sul: a Unisinos, localizada em Sao Leopoldo, no Rio Grande do Sul e a
UFSC, localizada em Florianépolis, capital de Santa Catarina; ambas estao
representadas em 5 apresentacdes. Na sequiéncia, comparece a regido Sudeste, por
meio da UFF, localizada no Rio de Janeiro, e, novamente, a regidao Sul, com a
UFRGS, localizada em Porto Alegre, no Rio Grande do Sul, cada uma com 4
apresentacoes.

Os Estados brasileiros com maior nimero de apresentacdes foram: Sao
Paulo (18); Rio Grande do Sul (13); Minas Gerais (11); Santa Catarina (10); Rio de
Janeiro (10). Os demais ficaram entre 3 e 1. Surpreendeu-nos a auséncia de
apresentacoes de IES da regido Norte.

Esses dados e os demais estdo demonstrados, inicialmente no Quadro 16 e
depois no Grafico 1, possibilitando-nos uma indicacao visual do nidmero de vezes
com que cada IES esteve representada com trabalhos e posteres.

Importante observar que alguns trabalhos e posteres foram apresentados por
mais de um autor e outros foram produzidos, conjuntamente, por autores de

instituictes diferentes. O Grafico 1 foi produzido a partir dos dados do Quadro 16.



Instituicdo UF NUmero de
vezes que a
instituicdo
esteve
representada
nas
apresentacdes
1 | Universidade do Vale do Rio dos Sinos RS 5
2 | Universidade Federal de Santa Catarina SC 5
3 | Universidade Federal Fluminense RJ 4
4 | Universidade Federal do Rio Grande do Sul RS 4
5 | Universidade Federal de Minas Gerais MG 3
6 | Universidade de Uberaba MG 3
7 | Pontificia Universidade Catoélica do Rio de Janeiro RJ 3
8 | Universidade Luterana do Brasil RS 3
9 | Pontificia Universidade Catélica de Campinas SP 3
10 | Universidade Federal de Goias GO 2
11 | Centro Universitério do Tridngulo Mineiro MG 2
12 | Universidade Federal de Uberlandia MG 2
13 | Instituto e Centro de Ensino Superior Luterano SC 2
14 | Centro Universitario de Jaragua do Sul SC 2
15 | Universidade Tiradentes SE 2
16 | Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo SP 2
17 | Universidade Estadual de Campinas SP 2
18 | Universidade Metodista de Piracicaba SP 2
19 | Universidade Estadual de Feira de Santana BA 1
20 | Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia BA 1
21 | Universidade de Brasilia DF 1
22 | Universidade Federal do Espirito Santo ES 1
23 | Universidade Catélica de Goias GO 1
24 | Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais MG 1
25 | Universidade Federal do Mato Grosso do Sul MS 1
26 | Universidade Estadual do Piaui Pl 1
27 | Universidade Estadual de Londrina PR 1
28 | Universidade Estadual de Maringéa PR 1
29 | Universidade Estacio de Sa RJ 1
30 | Universidade Estadual do Norte Fluminense RJ 1
31 | Universidade Federal do Rio de Janeiro RJ 1
32 | Centro Universitario Franciscano RS 1
33 | Universidade do Vale do Itajai SC 1
34 | Centro Universitario Moura Lacerda SP 1
35 | Centro Universitario Nove de Julho SP 1
36 | Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo SP 1
Preto
37 | Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo SP 1
38 | Universidade Catélica de Santos SP 1
39 | Universidade de Ribeirdo Preto SP 1
40 | Universidade Estadual Paulista SP 1
41 | Universidade Federal de Sao Carlos SP 1
42 | Universidade Metodista de Sao Paulo SP 1

Quadro 16 — Instituicdes representadas nos textos escolhidos nos GTs Politica de Educacéo

Superior, Formacéao de Professores e Didatica (2001 — 2005).

Fonte: ANPEd (2006).
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Gréfico 1 — Instituigdes representadas nos trés GTs da ANPEd no periodo de 2001 a 2005.
Fonte: ANPEd (2006).

A seguir, no Quadro 17, as 42 instituices representadas nos trabalhos e
posteres escolhidos estdo ordenadas por regido geografica e unidades da
federacdo, conforme a seguinte proporcao:

Regido Sul: 4 no Rio Grande do Sul, 4 em Santa Catarina e 2 no Parana.

Regido Sudeste: 13 em S&o Paulo, 5 no Rio de Janeiro, 5 em Minas Gerais e
1 no Espirito Santo.

Regido Centro-Oeste: 2 em Goias, 1 no Distrito Federal e 1 em Mato Grasso
do Sul.

Da regido Sul, representada pelos Estados do Parana, Santa Catarina e Rio
Grande do Sul, originam-se 25 apresentacdes. Da regido Sudeste, representada
pelos estados de Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Espirito Santo, origina-
se 0 maior numero de apresentacdes, um total de 40. Da regido Centro-Oeste,
representada pelos Estados de Goias, Mato Grosso do sul e pelo Distrito Federal
originam-se 5 apresentacdes. Finalmente, da regido Nordeste, representada pelos

Estados da Bahia, Piaui e Sergipe, originam-se 5 apresentacées.



NdUmero de
Instituicdo UF | vezesquea | Regiao | Total
instituicéo
esteve
representada
nas
apresentacoe

S
Universidade do Vale do Rio dos Sinos RS 5
Universidade Federal do Rio Grande do Sul RS 4
Universidade Luterana do Brasil RS 3
Centro Universitario Franciscano RS 1
Universidade Federal de Santa Catarina SC 5
Instituto e Centro de Ensino Superior Luterano sC 2 S 25
Centro Universitario de Jaragua do Sul SC 2
Universidade do Vale do Itajai SC 1
Universidade Estadual de Londrina PR 1
Universidade Estadual de Maringa PR 1
Pontificia Universidade Catoélica de Campinas SP 3
Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo SP 2
Universidade Estadual de Campinas SP 2
Universidade Metodista de Piracicaba SP 2
Centro Universitario Moura Lacerda SP 1
Centro Universitario Nove de Julho SP 1
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo | SP 1
Preto
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo SP 1
Universidade Catodlica de Santos SP 1
Universidade de Ribeirdo Preto SP 1
Universidade Estadual Paulista SP 1
Universidade Federal de Sao Carlos SP 1 SE 40
Universidade Metodista de Sao Paulo SP 1
Universidade Federal Fluminense RJ 4
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro RJ 3
Universidade Estacio de Sa RJ 1
Universidade Estadual do Norte Fluminense RJ 1
Universidade Federal do Rio de Janeiro RJ 1
Universidade Federal de Minas Gerais MG 3
Universidade de Uberaba MG 3
Centro Universitario do Triangulo Mineiro MG 2
Universidade Federal de Uberlandia MG 2
Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais MG 1
Universidade Federal do Espirito Santo ES 1
Universidade Federal de Goias GO 2
Universidade Catodlica de Goias GO 1
Universidade de Brasilia DF 1 CE 5
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul MS 1
Universidade Estadual de Feira de Santana BA 1
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia BA 1 NE 5
Universidade Estadual do Piaui Pl 1
Universidade Tiradentes SE 2

Quadro 17 — Instituicdes representadas nos trabalhos e posteres escolhidos nos GTs Politica de
Educacao Superior, Formagao de Professores e Didéatica (2001 — 2005), ordenadas
por regido geografica.

Fonte: ANPEd (2006).




No Grafico 2, onde os Estados estdo agrupados por regido geografica,

visualizamos os dados de distribuicdo presentes no Quadro 17.

Quantidade de Instituicdes Representadas por Unidade da Federacgé&o
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Rio Santa Parand Sao Paulo Riode Minas Espirito Goias Distrito Mato Bahia Sergipe Paui
Grande do Catarina Janeiro Gerais Santo Federal Grosso do
Sul Sul

Gréfico 2 — Numero de instituicbes distribuidas por Unidades da Federacdo representadas
nos trabalhos e pdsteres escolhidos no periodo 2001 a 2005.
Fonte: ANPEd (2006)

Nossa intencdo, com esses quadros e graficos, é oferecer ao leitor um
cenario nacional das discussdes levantadas nos trés GTs escolhidos para nosso
estudo. Observamos, no Grafico 17 e Quadro 2, alguns aspectos que chamaram
nossa atencao.

O Estado de S&o Paulo esta representado por 13 instituicbes e 18
apresentacdes; do Rio Grande do Sul sé@o 4 instituicbes representadas e 13
apresentacdes; de Santa Catarina sédo 4 instituicbes e 10 apresentacfes. Podemos
inferir, portanto, que no Estado de Sdo Paulo ha maior diversidade de pesquisadores
discutindo questdes da formacéo e pratica pedagogica para docéncia na educacao
superior.

Ja nas instituicbes do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina constatamos,
por meio dos textos produzidos, a existéncia permanente de programas de

profissionalizacdo para docentes, especialmente para os recém-formados e em



situacdo de estagio probatorio. Esse fato pode ser constatado também nas
instituicbes que representam o Estado de Minas Gerais.

As regides Centro-Oeste e Nordeste estdo representadas por apenas 5
apresentacgoes.

Do Norte néo temos apresentacdes, 0 que parece significar que as
discussbes acerca da formacdo e da pratica pedagdgica para a docéncia na
educacao superior concentram-se nas regides Sul e Sudeste.

Quanto a categoria administrativa, 24 sao instituices publicas e 18 séo

instituices privadas. Esta distribuicdo pode ser visualizada no Grafico 3.

Distribuicéo InstituicGes - Categoria Administrativa

B Publicas O Privadas

Gréfico 3 — Distribuicao das instituicdes quanto a categoria administrativa.
Fonte: ANPEd (2006).

Destacamos que, dentre as IES publicas, 11 séo federais e 13 sdo estaduais.
Quanto as IES privadas, 12 séo universidades e 6 sdo centros universitarios.

Realizamos também uma breve comparacdo entre o total de instituicbes
existentes no Brasil e sua representacdo nos trés GTs, no periodo de 2001 a 2005.
Utilizamo-nos dos dados contidos no censo da educacéo superior, divulgado pelo
INEP, em 2006, o qual corresponde aos indicadores do ano de 2005.

Das 45 instituicdes federais, 11 estiveram representadas, o que corresponde

percentualmente a 24,4%. Entre as 30 estaduais, 13 estdo representadas,



correspondendo a 43,4%. Das 36 universidades privadas, 12 estiveram
representadas, o que significa 33,4%. Dos 111 centros universitarios privados
existentes, 6 estiveram representados, numero correspondente a 5,4% do total
existente nesta respectiva categoria administrativa.

No Quadro 18 e Gréfico 4, dispusemos 0 quantitativo de apresentagdes, nas

guais se informam ou ndo recebimentos de financiamentos.

Agéncias de fomento/financiamento Quantidade Percentual
CAPES 3 4,60%
CNPQ 4 6,10%
FAPERGS 2 3,00%
FAPESP 1 1,58%
UNIUBE 1 1,58%
FUNPESQUISA/UFSC 1 1,58%
UNISINOS 1 1,58%
N&o contou com financiamento 27 43,15%
N&o indicado 23 36,65%
Quadro 18 - Distribuicdo dos estudos entre as agéncias de fomento/financiamento
encontradas.

Fonte: ANPEd (2006).

Agéncias de fomento/financimento

O CAPES

OCNPQ

OFAPERGS

OFAPESP

HUNIUBE

O FUNPESQUISA/UFSC
OUNISINOS

ON&o contou com financiamento
B Nao indicado

Gréfico 4 — Distribuicdo das agéncias de fomento/financiamento.
Fonte: ANPEd (2006).



Os autores que receberam apoio para realizacdo de suas pesquisas
respondem por apenas 20,02% dos trabalhos apresentados. Importante observar
gue este percentual pode ser maior, tendo em vista que 36,65% dos autores nao
indicaram se receberam ou n&o apoio para realizacdo de seus estudos. E expressivo
0 percentual que ndo contou com financiamento, 43,15% do total.

Objetivamos, neste ponto da dissertacao, oferecer ao leitor, o levantamento
das modalidades investigativas encontradas nas producdes estudadas, visando
finalizar o mapeamento proposto. O contexto, bastante diversificado, € composto
por: estudos bibliograficos, estudos exploratérios (entrevistas, enquetes, estudos de
caso, histéria oral tematica, pesquisa participante), estudos descritivos (pesquisa
documental e relato autobiografico).

O estudo bibliogréafico se caracteriza por analises e reflexfes de producdes de
um ou mais autor a respeito de determinada teméatica. O estudo exploratério
compreende estudo de campo com as seguintes técnicas: entrevistas, enquetes,
estudo de caso, histéria oral teméatica, pesquisa participante. Segundo Gil (2002, p.
41) as pesquisas exploratérias “[...] ttm como principal objetivo o aprimoramento de
idéias ou descoberta de intuicdes”. A pesquisa documental € muito semelhante ao
estudo bibliogréafico. A principal diferenca, de acordo com Gil (2002), é que a
pesquisa documental utiliza materiais que ainda ndo receberam tratamento analitico.
O relato autobiografico consiste na exposicdo de experiéncias vivenciadas pelo
préprio autor, individualmente ou em grupo. No Quadro 19 e Grafico 5,

apresentamos a distribuicdo das modalidades investigativas dos 63 textos.

Modalidades Investigativas Quantidade de Percentual
trabalhos

Estudo bibliogréfico 10 15,8%
Estudo exploratorio (entrevistas, enquetes) 20 31,70%
Estudo exploratorio (estudo de caso) 2 3,00%
Estudo exploratorio (histéria oral tematica) 2 3,00%
Estudo exploratério (pesquisa participante) 6 9,50%
Estudo descritivo (pesquisa documental) 13 21,70%
Estudo descritivo (relato autobiogréfico) 1 1,58

Estudo bibliografico e exploratdrio (pesquisa participante) 1 1,58%
Estudo bibliografico e exploratério (histéria oral temética) 1 1,58%
Estudo bibliogréafico e pesquisa documental 4 6,30%
Estudo exploratorio (entrevista) e pesquisa documental 3 4,70%

Quadro 19 — Modalidades investigativas encontradas nos estudos apresentados.
Fonte: ANPEd (2006).



Modalidades Investigativas

@ Estudo bibliografico

@ Estudo exploratério (entrevistas, enquetes)

O Estudo exploratério (estudo de caso)

O Estudo exploratério (histéria oral tematica)

B Estudo exploratério (pesquisa participante)

@ Estudo descritivo (pesquisa documental)

B Estudo descritivo (relato autobiografico)

O Estudo bibliogréafico e exploratério (pesquisa
participante)

B Estudo bibliografico e exploratério (histéria oral
tematica)

@ Estudo bibliografico e pesquisa documental

O Estudo exploratério (entrevista) e pesquisa
documental

Gréfico 5 — Distribuicao das modalidades investigativas encontradas nos textos.
Fonte: ANPEd (2006).

42 APONTAMENTOS A RESPEITO DOS REFERENCIAIS TEORICOS
PRESENTES NOS TEXTOS ESTUDADOS

Em conformidade com a perspectiva teérica que adotamos, os indicadores
gue nos auxiliaram na identificacdo dos referenciais presentes nos textos estudados
foram:

- a logica de organizacéo interna do assunto (exposi¢do e articulagdo dos
elementos constituintes da pesquisa);

- a conexdo do objeto de estudo com a totalidade da realidade objetiva (o
sistema educacional inter-relacionado aos aspectos politicos, econémicos e sociais);

- a interpretacdo da tematica relacionando-a ao desenvolvimento histérico da
sociedade capitalista e, particularmente, da educacao superior brasileira;

- a dindmica das transformacg@es; os interlocutores com base nos quais cada
autor alicergcou sua discusséo; e 0os encaminhamentos apresentados na concluséo
ou nas consideragoes finais.

No Quadro 20, apresentamos a quantidade de textos expressivos dos

diferentes referenciais, com o respectivo percentual.



Consideramos, para a elaboracdo desta sistematizacdo, que, segundo
Triviflos (2004, p. 16), é factivel ao pesquisador “[...] sistematizar os dados reunidos
gue necessitem algum tipo de organizacéo para serem melhor apreciados a luz das
categorias filosoéficas e cientificas”. O autor observa ainda que o pesquisador pode
empregar categorias estabelecidas a priori “[...] elaboradas num processo de
experiéncias historicas, que mostrem-se Uteis a interpretacdo e compreensao das

dimensbes dos fenbmenos que esta estudando”.

Escolas de pensamento T %
Fenomenoldgico-hermenéutico 10 15,8
Critico pés-estruturalista 16 25,3
Estruturalista construtivista 15 23,8
Estruturalista pragmaético 7 11,3
Critico-dialético 15 23,8

Quadro 20 — Distribuicao dos referenciais teoricos entre os textos estudados dos GTs:
Politica de Educacéo Superior, Formagao de Professores e Didéatica — 2001 a
2005.

Fonte: ANPEd (2006).

No Gréfico 6, visualizamos a distribuicdo dos referenciais teoricos

encontrados:

Referenciais Teéricos
GTs Politicas de Educacéo Superior, Formagédo de Professores e Didatica
2001 a 2005

@ Fenomenolégico-hermenéutico
M Critico pés-estruturalista

O Estruturalista construtivista

O Estruturalista pragmatica

B Critico-dialético

Gréfico 6 — Distribuig&o dos referenciais tedricos entre os textos estudados dos GTs: Politica
de Educacao Superior, Formacéo de Professores e Didatica — 2001 a 2005.
Fonte: ANPEd (2006)



De um lado, esses percentuais revelam que h& uma heterogeneidade
marcante, saudavel para os embates teoricos caracteristicos do mundo académico.
Refletem as inumeras as possibilidades investigativas na éarea das ciéncias
humanas, sobretudo na educacao.

Por outro lado, essa efervescéncia de referenciais expressa algumas
caracteristicas de nossa vida atual, ou seja, as incertezas, mutabilidade, mobilidade
e flexibilidade constantes pelas quais transitam diversos paradigmas. Revela
também o fato de que, segundo Moura Castro (1977, p. 48), “[...] as ciéncias
humanas estdo envolvidas com significativas dificuldades metodolégicas decorrentes
da complexidade inerente aos fendmenos humanos — 0 humano € sensivel, afetivo,
valorativo e opinativo”.

Importante, neste momento, € esclarecer o leitor quanto aos passos da
exposicao nesta etapa do trabalho, bem como sua finalidade.

Fazemos uma breve apresentacdo de cada um dos referenciais encontrados
€ mencionamos 0s principais teéricos de cada escola de pensamento que se
encontra representada nos textos estudados. O objetivo é oferecer ao docente da
educacédo superior uma nog¢éo geral das contribuicbes de cada referencial, uma vez
gue um estudo detalhado fugiria aos nossos propositos. Explicitamos tdo somente os
aspectos que consideramos essenciais em cada tedrico para que o docente,
especialmente aquele que se inicia no nivel de ensino superior, que se identifica
com uma ou outra linha, tenha as indicacdes necessarias para buscar
aprofundamento.

Na apresentacdo dos referenciais, partimos do pressuposto de que todos eles
oferecem subsidios, cada um com sua visdo de homem, de sociedade e de
educacgdo. Sdnchez Gamboa (1989, p. 107) chama-nos a atencao para o significado
da visdo de mundo do pesquisador, a qual se encontra intrinsecamente ligada, a
concepgado que o mesmo tem de sociedade e educacdo. Segundo esse autor, a

visdo de mundo é entendida como:

[...] uma percepcédo organizada da realidade que orienta a producdo
da pesquisa, se constroi através da pratica cotidiana do pesquisador
e das condi¢cbes concretas de sua existéncia. Isto é, a visdo de
mundo, que organiza, como categoria mais complexa e abrangente,
os diversos elementos implicitos na concreticidade de uma
determinada opcao epistemoldgica, € a responsavel pelas opcdes de

carater técnico, metodoldgico, tedrico, epistemoldgico e filosoéfico que



0 pesquisador faz durante o processo de investigacdo. Embora essa
visdo aparega muitas vezes implicita, ela se forma através da
incidéncia de determinadas condigbes histéricas de carater
psicologico, socioldgico e politico.

E justamente por existir essas diferentes concepcbes que se produzem
diferentes referenciais. Por essa razao, faz-se necessario apresentar o que cada um
defende e julga importante. Isto é, que caminhos cada referencial considera
adequado e legitimo para a producdo de conhecimento. Antes de iniciarmos os
apontamentos a esse respeito, convém observarmos, de acordo com Trivifios
(2006), que h& duas possibilidades distintas de se analisar e interpretar a realidade.
Uma, representada pelo idealismo, que considera a prioridade da idéia, do
pensamento, da consciéncia. A outra, pelo materialismo, segundo o qual a matéria
existe antes do pensamento, precede a consciéncia, a idéia.

De acordo com Mora (1996, p. 344), chamamos de idealismo:

[...] toda e qualquer doutrina (por vezes, simplesmente, a toda e
qualquer atitude) segundo a qual o mais fundamental é aquilo pelo
qual se supbe que acdes humanas devem ser conduzidas sdo os
ideais — realizaveis ou ndo, mas quase sempre imaginados com
realizaveis.

Esse autor explica ainda que:

[...] o sentido de "idealismo” como “idealismo moderno” ndo esta
completamente separado de seu sentido “antigo”™: a filosofia idealista
moderna também se baseia nas “idéias”. A Unica diferenca é que o
significado moderno de ‘“idéia” nao equivale, ou nem sempre
equivale, ao platonico (MORA, 1996, p. 343, grifo do autor)

O idealismo (re)conduz toda a existéncia ao pensamento, seja na realidade,
seja no conhecimento. Trivifios (2006, p. 19) explica que todos os posicionamentos
idealistas reconhecem o principio do pensamento sobre a matéria, que se apresenta
como secundaria.

O idealismo pode ser objetivo ou subjetivo. Para o idealismo subjetivo, a Unica
realidade é a consciéncia do sujeito, o conjunto de suas sensacgdes, vivéncias,
estados de animo e acdes. O Positivismo, a Fenomenologia e o Pragmatismo tém

suas raizes neste fundamento. O idealismo objetivo rejeita a idéia de que o primério



seja a consciéncia individual humana. Considera que a base priméria da existéncia é
a idéia suprema, a consciéncia obijetiva, o espirito absoluto.

J4 o materialismo, segundo Triviios (2006), apoia-se nas conclusdes da
ciéncia para explicar o mundo, o homem e a vida. Isto significa que, embora
considere a matéria como o principio primeiro, suas concepg¢des mudam de acordo
com o desenvolvimento do pensamento cientifico. A matéria, como esséncia do
mundo, transforma-se de acordo com as leis do movimento. Assim, ela é anterior a
consciéncia. Neste caso, se admite que a realidade objetiva e suas leis séo
cognosciveis.

O materialismo histérico €, para Trivifios (2006, p. 51) “a ciéncia filoséfica do
marxismo que estuda as leis sociologicas que caracterizam a vida da sociedade, de
sua evolucao histdrica e da pratica social dos homens, no desenvolvimento da
humanidade” Essa ciéncia filosofica destaca a forca das idéias, pois elas séo
capazes de mudar as bases econémicas que Ihes deram origem.

O materialismo dialético, por sua vez, é a base filosofica do marxismo,
segundo o qual, como a matéria vem primeiro, a consciéncia busca refletir a
realidade objetiva. Incorpora, como categoria fundamental, a préatica social que
procura transformar a natureza e a vida social. E um pensar filoséfico que tem como
proposito fundamental o estudo das leis mais gerais que regem a natureza, a
sociedade e o pensamento, por meio do enfoque dialético da realidade, segundo o
qual a “contradicdo” € a mola mestra do pensamento e, a0 mesmo tempo, 0 motor
da histéria (TRIVINOS, 2006).

Feitas essas consideracdes, damos continuidade ao nosso trabalho,

retomando as escolas de pensamento apresentadas no quadro 19.

4.2.1 Referencial fenomenoldgico-hermenéutico

Segundo Sanchez Gamboa (1989, p. 100), os pesquisadores que se apdiam

nesse referencial consideram que a ciéncia

[...] consiste na compreensdo dos fendbmenos em suas diversas
manifestacbes (variantes) através de uma estrutura cognitiva
(invariante) ou na explicitacdo dos pressupostos, das implicacdes e
dos mecanismos ocultos (esséncia) nos quais se fundamentam os
fenbmenos.



Observamos a preocupacdo do pesquisador com a compreensdo dos
fendbmenos, para a qual € preciso que o0 mesmo tenha uma atitude filoséfica. Isso
significa que aquele que pesquisa ndo pode estar aprisionado em conceitos
predefinidos, mas deve ser livre para desvelar o fenbmeno investigado (MASINI,
1989).

Os fenGmenos, objetos de pesquisa, podem ser palavras, gestos, acoes,
simbolos, sinais, textos, artefatos, obras, discursos. Ainda de acordo com Sanchez
Gamboa (1989, p. 100), nessa perspectiva teérica, “[...] pesquisar consiste em captar
o significado dos fendbmenos, saber ou desvendar seu sentido ou seus sentidos.

As pesquisas fenomenoldgico-hermenéuticas orientam o olhar do pesquisador
para o fenbmeno, por meio da intersubjetividade. Isso, em ultima andlise, representa
o rompimento do classico conceito sujeito/objeto, pois o conhecimento é resultado
da relagéo entre as subjetividades humanas.

Os principais tedricos desta escola de pensamento sdo: Edmund Gustav
Albrecht Husserl (1859-1938), Martin Heidegger (1889-1976), Maurice Merleau-
Ponty (1908-1961).

Esta corrente de pensamento ndo esta interessada em colocar a historicidade
dos fenbmenos, mas sim estudar a realidade com o desejo de descrevé-la e
compreendé-la tal como ela é, tal como se apresenta. Exalta a interpretacdo do
mundo que surge intencionalmente & consciéncia do homem (TRIVINOS, 2006).

Seu principal objeto € o mundo vivido, do homem que se doa a pesquisa.
Considera a imerséo no cotidiano e a familiaridade com as coisas tangiveis. Para os
fenomendlogos-hermenéuticos, para captar e desvendar o sentido oculto dos
fendbmenos, € necessério ir além das manifestacdes imediatas, ou seja, 0 sujeito

precisa ultrapassar as aparéncias para alcancar a esséncia desses fendmenos.

4.2.2 Perspectiva estruturalista

Hé dois principios fundantes do estruturalismo: a concepc¢éao de infra-estrutura

e a relacdo entre os termos que a compdem. Segundo Chaui (2000, p. 274)

A concepcado estruturalista veio mostrar que os fatos humanos
assumem a forma de estruturas, isto é, de sistemas que criam seus
proprios elementos, dando a estes sentido pela posicdo e pela
funcdo que ocupam no todo. As estruturas sdo totalidades



organizadas segundo principios internos que lhes séo proprios e que
comandam seus elementos ou partes, seu modo de funcionamento e
suas possibilidades de transformacao temporal ou histérica. Nelas o
todo ndo é a soma das partes, nem um conjunto de relacdes causais
entre elementos isolaveis, mas um principio ordenador, diferenciador
e transformador. Uma estrutura é uma totalidade dotada de sentido.

Os principais teoricos estruturalistas sdo Wilhelm Wundt (1832-1920),
Ferdinand de Saussure (1857-1913), Claude Lévi-Strauss (1908).

As andlises estruturalistas partem do pressuposto de que as mudancas
ocorrem por meio da descontinuidade e da justaposicdo dos fatos, por meio das
contradi¢fes internas dos fendmenos ou da estrutura.

Uma pesquisa pode ser caracterizada como estruturalista quando considera
possivel construir um modelo estrutural, um conjunto de elementos com leis
préprias.

A analise estruturalista é desenvolvida por meio uma observacao metédica e
rigorosa do campo de abrangéncia da atividade ou objeto de estudo, ou seja, dos

elementos ordenados e inter-relacionados de forma dinamica.

4.2.3 Referencial critico pds-estruturalista

A corrente tedrica pos-estruturalista tem, nos ultimos anos, influenciado as
pesquisas brasileiras em diversos campos das ciéncias sociais e humanas,
destacando-se no campo educacional.

De acordo com Peters (2000), para compreendermos o poés-estruturalismo,
precisamos situa-lo tanto como uma reacdo quanto como uma fuga do pensamento
hegeliano. Essa reacdo ou fuga envolve, essencialmente, a celebracdo do “jogo da
diferenca” contra o “trabalho da dialética”.

O autor esclarece que a obra “Nietzsche e a filosofia”, de Gilles Deleuze,
publicada em 1962, representa um dos marcos inaugurais do pés-estruturalismo.
Esse livro, segundo Peters (2000), fornece uma interpretagcdo do pensamento de
Friedrich Nietzsche (1844-1900), cujo pressuposto seria 0 jogo da diferenca, uma
filosofia da diferenca’, e esse conceito de 'diferenca’ teria como elemento central um
vigoroso ataque a dialética hegeliana.

No Brasil, os pesquisadores respaldam-se nos teéricos de renome

internacional que fundamentam esse referencial, como € o caso de Michel Foucault



(1926-1984), Jean Baudrillard (1929-2007), Jacques Derrida (1930-2004), Jean-
Francoéis Lyotard (1924-1998), Gilles Deluze (1925-1995) e Félix Guattari (1930 -
1992).

As pesquisas critico pés-estruturalistas constituem sistemas abertos, que sédo
compostos por variadas significacdes, dentre as quais a abertura, a transgresséao, a
subverséo, a multiplicacédo de sentidos, sempre partindo do individual e do particular.
Esses sistemas séo adversos a explicagdes universais e da totalidade, optando por
explicagbes e narrativas locais.

Na perspectiva critico pés-estruturalista, todo saber é suspeito de vinculo com
o poder. A fonte do poder € deslocada de um pdlo unico e fixo - o dominante - e
circula livremente em diferentes e distintos pélos - o dominado, as minorias, 0s

estudantes, os professores.

4.2 .4 Referencial estruturalista construtivista

Situamos como integrantes deste referencial as apresentacfes cujas
pesquisas acreditam que a realidade social e 0 conhecimento séo resultado de uma
construcdo permanente do individuo. Thiry-Cherques (2006) e Valle (2007)
assinalam que a denominacgéo estruturalista construtivista foi formulada por Pierre
Bourdieu (1930-2002). De acordo com Valle (2007, p. 125). Bourdieu teria definido

essa tendéncia da seguinte forma:

Por estruturalismo, quer dizer que existe no mundo social, e néo
somente nos sistemas simbdlicos, linguagens, mitos, estruturas
objetivas, independentes da consciéncia ou da vontade dos agentes,
capazes de orientar ou de impor suas praticas ou suas
representagdes. Por construtivismo, entende que ha uma génese
social tanto nos esquemas de percepcdo, de pensamento e de agéo,
guanto nas estruturas sociais.

De acordo com Thiry-Cherques (2006, p. 28), Bourdieu denominou de
estruturalismo construtivista “[...] a conviccdo de que as idéias, ndo soé
epistemolégicas, mas até mesmo as mais abstratas, como as da filosofia, as da
ciéncia e as da criagao artistica sao tributarias da sua condi¢cdo de producao”. Valle
(2007, p. 119) destaca que,



A férmula inaugurada por Bourdieu exige do pesquisador certo
desligamento ou desligamento emocional do objeto e Ihe impde um
importante desafio: separar as representacbes imediatas e o0s
prejulgamentos espontadneos do saber cientifico. A eficiéncia dessa
férmula, que parte do principio de que as préticas sociais resultam de
uma cadeia complexa de a¢bes (nem sempre conscientes) de longa
duracdo, supde primeiramente a revisdo das categorias cientificas
mais habituais e dos recortes tedrico-metodolégicos mais
tradicionais. Em seguida, a reaproximagéo de objetos diversos e de
especializac¢des disciplinares distintas.

Por esse entendimento e nessa perspectiva, Bourdieu chama a atencdo do
pesquisador para manter constantemente em “[...] uma ‘vigilancia epistemoldgica’ o
cuidado permanente com as condigbes e os limites da validade de técnicas e
conceitos” (THIRY-CHERQUES, 2006, p. 30). O autor explica, ainda, que o0 processo
de construcdo do conhecimento, na perspectiva estruturalista construtivista, segue
determinadas etapas que se superpfem: determinacdo de um segmento para
investigacdo com caracteristicas sistémicas; elaboracéo antecipada de um esquema
de relagles; separacdo e posicionamento de cada aspecto significativo; analise das
relacdes objetivas, sistematizacdo de uma matriz relacional, sintese da problematica.

Os conceitos apresentados pelo referencial estruturalista construtivista séo
relacionais e sistémicos, isto é, dispostos de modo ordenado, validos para
determinado contexto, pois, segundo Berger e Luckmann (1999), a construcdo da
representacdo da realidade se da pela interacdo de trés distintos processos:
exteriorizagdo, objetivacdo e interiorizacdo. Os autores explicam que esses
processos sao distintos: a) a exteriorizacao significa que a ordem social estabelecida
€ resultado da atividade humana; b) a objetivacédo quer dizer que a sociedade € uma
realidade objetiva, independentemente da consciéncia dos sujeitos; c) por

interiorizagdo, compreende-se que o individuo € produto da sociedade.

4.2.5 Referencial estruturalista pragmatico

Para os pragmatistas, segundo Durozoi (1993), o critério de verdade
consagrado é o critério da utilidade, em uma perspectiva instrumentalista de que é
verdadeiro o que é util, satisfatorio, que conduz ao éxito, ao sucesso. Desta forma,

qualquer pressuposto de compreensdo da realidade seria discutivel. Eles exaltam,



portanto, a acdo, a pratica, a experiéncia; as descricdes sdo Uteis ou eficazes na
medida em que servem para prever e controlar o que acontece.

De acordo com Ghiraldelli Junior (2001), pragma tem a ver com prética, com
experiéncia, de onde decorre pragmatismo, movimento filoso6fico que se
desenvolveu, sobretudo, nos Estados Unidos. Essa perspectiva de analise leva em
conta a experiéncia, em todos os sentidos. O pragmatismo € uma tendéncia
metodoldgica desenvolvida ao longo do século XX, inspirada em Ralph Waldo
Emerson (1803-1882) e cujos idealizadores foram Charles Sanders Peirce (1839-
1914), William James (1842-1910), John Dewey (1859-1952) e John Richard Rorty
(1931-2007).

E uma concepgao antirepresentacionista, isto €, que se contrapde a idéia de
gue as verdades cientificas correspondam a uma realidade independente do sujeito.

Parte do pressuposto de que o conhecimento cientifico € uma atividade
humana. O humano, nessa perspectiva, significa a maneira com que 0S grupos e 0s

individuos vao tecendo suas relacdes entre si e a natureza.

4.2.5 Referencial critico-dialético

Na perspectiva dialética, de acordo com Sanchez Gamboa (1989), a ciéncia,
produto da atividade humana, é considerada uma categoria historica, que estd em
constante transformacgéo nas formacgdes sociais.

Os principais fildsofos da perspectiva dialética sdo Karl Heinrich Marx (1818-
1883), Friedrich Engels (1820-1895), Antonio Gramsci (1891-1937), Vladimir llitch
Lenin (1870-1924).

No pensamento dialético, segundo Trivifios (2004, p. 22), todos os fen6menos
tém aspectos contrarios, 0s quais, embora opostos entre si, ndo sédo divergentes em
relacdo ao movimento do fendmeno. O movimento é compreendido como
desenvolvimento, isto &, “[...] dialeticamente o desenvolvimento é entendido como a
passagem de um estado inferior a outro superior e de um estado mais simples para
um mais complexo”. Para Kosik (1976, p. 41-42, grifo do autor),

[...] o pensamento dialético parte do pressuposto de que o
conhecimento humano se processa num movimento em espiral, do
qual cada inicio € abstrato e relativo. Se a realidade é um todo
dialético e estruturado, o conhecimento concreto da realidade nao



consiste em um acrescentamento sistematico de fatos a outros fatos,
e de nocgdes a outras nogdes. E um processo de concretizagdo que
procede do todo para as partes e das partes para o todo, dos
fenbmenos para a esséncia e da esséncia para os fendbmenos, da
totalidade para as contradicdes e das contradi¢cdes para a totalidade;
e justamente neste processo de correlacdes em espiral no qual todos
0s conceitos entram em movimento reciproco e se elucidam
mutuamente, atinge a concreticidade

Na perspectiva dialética, os contrarios coexistem de tal modo que um nao
pode existir sem o outro e quando um desaparece € porque o fendmeno sofreu uma
transformacdo. Trivifios (2004, p. 24) explica que a oposicdo é que origina a luta dos
contrarios: “[...] a oposicao dos contrarios, sua unidade e luta, € um dos postulados
essenciais da dialética. E esse postulado deriva da concepgdo ontolégica da
realidade e de seus pontos de vista epistemologicos”.

Para o entendimento do método dialético na perspectiva materialista, Frigotto

(1989, p. 78, grifo do autor) afirma ser necessario que sua explicitacdo seja iniciada

[...] mediante a questdo: como se produz concretamente um
determinado fendmeno social? Ou seja, quais as “leis sociais”,
histéricas, quais as forcas reais que o constituem enquanto tal? Esta
guestao indica, ao mesmo tempo, no ambito das ciéncias humano-
sociais, o carater sincrénico e diacrénico dos fatos, a relagao sujeito
e objeto, em suma, o carater histérico dos objetos que investigamos.

Sanchez Gamboa (1989, p. 103-104) observa em seus estudos que, nas

pesquisas critico-dialéticas,

[...] o homem é tido como um ser social e histérico; embora
determinado por contextos econdmicos, politicos e culturais, é o
criador da realidade social e o transformador desses contextos. A
educacdo é vista como uma préatica nas formagdes sociais e resulta
de suas determinacdes econdmicas, sociais e politicas; faz parte da
superestrutura e, junto com outras instancias culturais, atua na
reproducgdo da ideologia dominante. Numa outra versado, a educacéo
também é espaco da reproducéo das contradicfes que dinamizam as

mudancas e possibilitam a gestacdo de novas formacdes sociais.

Existe, portanto, segundo a perspectiva dialética, um movimento para o
encadeamento dos processos, 0s quais trazem em si suas contradi¢cdes. A idéia de
totalidade histérica, na perspectiva critico-dialética, tem como referéncia a critica ao
sistema, especialmente para a realidade social e as contradicbes da sociedade

capitalista no campo politico, econdmico, cultural e social. O desvendar desse



processo € a base fundamental desse referencial e, portanto, € indispensavel para a
formacéo do cidadao politizado, critico e democréatico.

A importancia da perspectiva critico-dialética esta no fato de poder
compartilhar as determinacdes que compdem o objeto e levar a compreensdo da
totalidade. Essa possibilidade de desmistificar o real, transformando-o em concreto,

permite apreender suas causas e entender a logica historica.

4.3 TENDENCIAS QUE SE INTER-RELACIONAM ENTRE OS TRES GTS

Para prosseguirmos nossa apresentacdo das tematicas que se inter-
relacionam nos trés GTs, procuramos elaborar uma sintese dos aspectos
contemplados pelos pesquisadores que deles participam. Conseguimos identificar
algumas questbes importantes por eles delineadas, explicita ou implicitamente:

1) O atual sistema de educacao superior ndo € apenas dispar em relacao a
organizacdo académica e administrativa, mas é também multifacetado em razéo das
diferencas entre as regides brasileiras.

2) A questdo fundamental da educagdo superior é explicitar sua funcéo
politica e seu papel social no momento histérico atual.

3) A educacéao superior brasileira apresenta atualmente um quadro bastante
diversificado e complexo, provocado por diferentes aspectos: crescimento acelerado;
flexibilizacdo do sistema; alteragcbes nas diretrizes curriculares; mudancas nos
critérios de ingresso de alunos; processos de avaliacdo das instituicbes, os quais
estdo interconectados e circunstanciados as questbes econdmicas, politicas e
sociais, internas e externas.

4) Os interesses econdmicos, politicos e sociais da classe dominante séo
influenciadores da situagdo problematica em que se encontra a educacao superior
brasileira, os quais sempre se sobrepdem aos da sociedade como um todo.

5) A crise € uma condi¢do permanente da educacédo superior. Mudam suas
manifestacdes, seus conteudos, as respostas, porém, como instituicdo social, ndo ha
como viver sem algum tipo de crise, até como uma das condicbes para seu
desenvolvimento. O grande desafio da educacdo superior brasileira, atualmente, é
crescer com qualidade.

6) A existéncia de lagos estratégicos entre o desenvolvimento do capitalismo

neoliberal e o crescimento do ensino superior, no Brasil, é destacada nos discursos



de muitos pesquisadores, independentemente das conotacdes tedricas contidas nas
analises feitas.

7) Na trajetoria histérica da formacédo do docente para a educacgdo superior,
0os encaminhamentos da legislacdo a ela relacionada estiveram direcionados, na
maioria das ocasides, aos interesses do capital; portanto, essa conexdo sempre
existiu, com distintas roupagens, de acordo com os diferentes momentos
vivenciados.

8) A docéncia na educacdo superior € uma pratica social; como tal, esta
interconectada a dindmica da totalidade social, seja para sua manutencdo seja para
sua transformacéo.

9) Os docentes da educacdo superior brasileira vém se deparando com
padroes de atuacdo docente definidos pelo mercado de trabalho e,
consequentemente, pelo Estado, que os obriga a aceitar e se adaptar aos continuos
e aligeirados desafios que Ihes sdo impostos. Estas exigéncias de capacitacao do
corpo docente estédo orientadas pelo discurso da qualidade e da exceléncia.

10) Atualmente, o professor da educacao superior se encontra em continuo
processo de redefinicdo profissional, em razdo de diversos fatores: influéncia das
mudancas do mercado, exigéncia de permanente capacitacdo, flexibilizacdo da
aprendizagem e intensificagéo da competitividade interna e externa.

11) As abordagens realizadas pelos pesquisadores que tratam
especificamente da formacdo do docente para a educagado superior tém as marcas
préprias da sociedade na qual se realiza o processo de organizacédo dessa atividade,
ou de qualquer outro trabalho profissionalizado.

12) Os relatos de experiéncias referentes a profissionalizacdo continuada
constituem o indicador do lugar central da formacao no delineamento das profissfes:
fornecem dados para a critica do que vem sendo experimentado e vivenciado,
reforcam e redefinem requerimentos relacionados ao futuro.

13) A formacéo docente, como processo, compreende a dimensao pessoal e
profissional e ndo esta isenta de conflitos e contradigbes. Diante do contexto atual,
no que se refere a formacdo de novos professores, assinala-se um aspecto
importante: a acdo do professor-formador, que exige um esforco constante de
reflexdo e autocritica, pressupde uma pergunta fundamental: o que consideramos

ser um bom professor?



14) O conhecimento pedagogico permite ao docente desenvolver sua aula de
forma a fornecer fundamentos tedrico-metodoldgicos para que o discente pense,
reflita e critique determinado conteudo, além de estabelecer relagbes com outros
campos do saber. Auxilia o docente a fazer uma melhor escolha do material didatico
a ser utlizado, aplicar corretamente recursos e instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem do discente. Na educacdo superior, a pesquisa é uma aliada
fundamental do ensino.

15) A didatica é a mediadora da construcdo dos objetivos de ensino; esta,
portanto, relacionada a um campo de estudo sistematizado e intencional. Possibilita
a compreensao, na otica do ensino e da aprendizagem, das influéncias das diversas
subjetividades - individuais e coletivas - envolvidas em uma determinada pratica
pedagdgica.

16) A educacao em direitos humanos tem por finalidade a formacé&o de uma
cultura de respeito a dignidade humana por meio da promocédo e da vivéncia dos
valores éticos e de responsabilidade coletivos. Portanto, a formacédo desta cultura
significa que todo docente tem o papel de articulador, em sua area de atuacéo, de
situacdes para criar e influenciar atitudes comprometidas com esses valores.

17) A pratica pedagdgica se faz e se refaz articuladamente no interior das
relacdes historicas e sociais nas quais estd inserida. O conjunto dos elementos
constituintes da pratica pedagdgica, que caracterizam sua especificidade, abrange a
instituicdo pedagdgica, o saber/conhecimento, 0s sujeitos cognitivos/cognoscentes e
a metodologia de trabalho adotada pelo docente.

18) Os processos avaliativos da educacao superior, instituidos nacionalmente,
sdo indicadores indiretos da qualidade da formacdo e da atuacdo dos docentes.
Esses indicadores sao compostos por diversos instrumentos utilizados pelo MEC:
amostras da avaliacdo do desempenho global do sistema de educag&o superior
(analisando areas de conhecimento e tipo de instituicdo); avaliacdo individual das
instituicbes de ensino superior (destacando as fungbes das instituicdes); avaliacdo
do ensino de graduacédo (visitas de especialistas e ENADE) e do ensino de pés-
graduacéo stricto sensu (CAPES).

19) O trabalho que o professor realiza em sala de aula tem relacdo direta com
a qualidade do ensino de qualquer instituicdo. Todos 0s aspectos da organizacao

pedagdgica evidenciam-se nas aulas. Ndo ha como negar que o trabalho em sala
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aula é referéncia fundamental em qualquer nivel de ensino, pois € nela que o
processo educativo acontece.

20) Destacamos, por fim, algumas vertentes exploradas com menos énfase
nos textos apresentados: o significado e o sentido da dimenséo politica no processo
de formacdo para a docéncia, reflexdes a respeito da chegada de alunos menos
preparados e que ndo conseguem dar conta das exigéncias préprias de um curso de
graduacéo.

Embora apresentem diferentes concepc¢des filoséficas e epistemoldgicas, os
textos estudados oferecem diversificados subsidios teorico-metodologicos ao

docente da educacao superior. Agrupamos essas contribuicdes por eixos tematicos:

Eixos tematicos % de textos que
possibilitaram esta nossa
reflexdo

I) Situacdo e perspectivas para a educacdo superior 12,6%
brasileira na contemporaneidade

II) A (re) configuracdo do trabalho docente circunstanciada 11,1%
pela reestruturacdo produtiva, orientagfes da legislacdo e
implicac6es da avaliagdo externa

) Implementagdo das ac¢des institucionais: novos olhares 7,9%
para as exigéncias que se articulam na atividade docente
IV) Formacdo para a docéncia e agcdo do professor na 33,4%

educacao superior: importancia da dimensédo pedagodgica
para o processo de ensino e de aprendizagem

V) Os saberes docentes: elementos constituintes da 19,0%
identidade e profissionalidade
VI) Docéncia e pratica pedagdgica: apontamentos teéricos 15,8%

e alternativas de acéo

Quadro 21 — Eixos tematicos delineados com base nos textos dos trabalhos e posteres
escolhidos nos GTs Politica de Educacao Superior, Formacgéo de Professores
e Didatica (2001 — 2005).

Fonte: ANPEd (2006).

Nos itens I, Il, e VI, os percentuais indicativos da quantidade de textos
presentes em cada eixo tematico se aproximam; ja nos itens Ill, V e IV, os
percentuais sdo bem diferentes. O item Ill € o que apresenta menor percentual de
textos agrupados. O item IV contempla o maior percentual. Este fato talvez esteja
relacionado ao proprio processo de escolha dos textos para este estudo.

Vejamos a representacdo do Quadro 21, no Grafico 7.



Distribuigdo dos Eixos Tematicos

O Eixo tematico |

M Eixo tematico Il

O Eixo temaético Il

O Eixo tematico IV

W Eixo tematico V

@ Eixo tematico VI

Gréfico 7 — Representagéo dos eixos tematicos.
Fonte: ANPEd (2006).

Na apresentacdo dos cenarios procuramos delinear as questfes levantadas
nos trés GTs individualmente. A partir deste momento, sistematizamos nossa
reflexdo por meio dos eixos tematicos apresentados, respaldando-nos nas
discussoes realizadas pelos pesquisadores pertencentes a cada um dos respectivos
temas.

Antes de darmos inicio a essa reflexdo, consideramos importante esclarecer o
significado deste termo no ambito do referencial te6rico em que nos respaldamos.

Libdneo (2005) apresenta trés significados distintos do termo reflexdo,
relacionando-o ao campo filosofico: 1) reflexdo em conexdo com a consciéncia de
Nnossos proprios atos, ou seja, a andlise dos nossos préprios conhecimentos,
produzindo uma base tedrica capaz de respaldar e orientar nossas atividades
praticas; 2) reflexdo em relacdo direta com situacdes praticas, ndo sendo fruto de
introspecgdo, mas de um conjunto de significados embutidos em nossas
experiéncias ou incorporados a partir delas; 3) reflexdo na perspectiva dialética, a
gual considera que a realidade - o mundo dos fatos, dos acontecimentos, das
estruturas - € uma realidade em movimento.

De nosso ponto de vista, a reflex@o é resultado da articulagcao entre a teoria e

pratica, sendo ambas determinadas pelo desenvolvimento histérico da humanidade.



O que significa, na perspectiva teérica que adotamos, o termo reflexdo? Segundo
Saviani (2002, p. 16), a palavra reflexdo € derivada do verbo latino “reflectere” e
significa “voltar atras”. Ele observa que toda reflexdo é pensamento, mas nem todo
pensamento é reflexdo. O autor afirma que refletir € repensar, “é o ato de retomar,
reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar numa busca constante de
significado. E examinar detidamente, prestar atenco, analisar com cuidado”.

Ainda segundo SAVIANI (2002, p. 20), a reflexdo, para desvincular-se do
senso comum e adquirir um carater filosofico, deve ser: "radical", o que significa
buscar a raiz do problema; "rigorosa", na medida em que faz uso do método
cientifico, e "de conjunto”, pois exige uma visdo da totalidade em que o fenémeno
acontece.

Feitas essas consideracdes, reiteramos que nossa reflexdo € sistematizada

com base nos eixos tematicos explicitados.

4.3.1 Situacdo e perspectivas para a educacdo superior brasileira na

contemporaneidade

Com base em uma breve retrospectiva dos cenarios apresentados na secao
anterior, € possivel afirmar que toda a legislacdo existente para a Educagéo Superior
Brasileira, desde a Constituicdo de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, as Diretrizes Curriculares recentemente instituidas até o sistema avaliativo
vigente, bem como os encaminhamentos complementares ainda ndo séo suficientes
para a articulacdo de um sistema de educacdo superior satisfatério e de elevada
qualidade, de acordo com as condi¢fes pré-estabelecidas quanto a observacao dos
padrdes internacionais.

Os pesquisadores, ao oportunizarem aos docentes da educacdo superior
esclarecimentos a respeito do trabalho do profissional docente, possibilitam o
estabelecimento de relacbes em trés dimensdes: 0s encaminhamentos da
legislacdo, os aspectos internos das instituicbes e as tendéncias avaliativas.

Nossa reflexdo a respeito das tematicas levantadas pelos autores dos trés
GTs, as quais, neste item, representam 12,6% dos textos estudados, permite-nos
observar que ndo existe, em nivel mundial, uma distribuicdo equitativa do
conhecimento produzido. Além disso, no Brasil, a expansdo da educacdo superior,

tdo necessaria, foi acontecendo sem um planejamento e, embora o percentual de



brasileiros que tém oportunidade de cursar uma graduacdo ainda seja muito
pequeno, o quadro que se apresenta é cadtico.

H& em nosso pais um problema historicamente arraigado na cultura politica.
Os interesses particulares de grupos que se alternam no poder sobrepdem-se as
necessidades da coletividade. Ndo existe disposi¢ao politico-administrativa para criar
condi¢bes materiais que permitam resolver, os problemas da qualidade e do acesso
a esse nivel de ensino. Por que essa situacao continua reincidente? Uma explicacéo
possivel é de que, se melhorar a distribuicdo e a apropriacdo do conhecimento para
todos os brasileiros, as promessas e os discursos vazios perderiam a possibilidade
de barganha.

Apresentada essa situacao, e respaldando-nos nas observacdes dos autores,
seguimos com nossa reflexdo, procurando explicitar que, além desta questdo interna
de ordem politica, existem desafios de ordem mundial a serem superados pelas
instituicdes brasileiras de educacéo superior e obviamente pelos docentes, que se
encontram na linha de frente destas batalhas.

Somadas aos acontecimentos nacionais que incluem os erros e acertos das
politicas publicas, existem as mudancas mundiais dos ultimos tempos, as quais
afetaram profundamente todos os setores da vida brasileira, em especial, o sistema
de educacgao superior. Vale lembrar que esse panorama foi abordado na segunda
secao deste trabalho, no item 2.1.

Atualmente, a circulagéo universal do conhecimento produzido, por intermédio
da tecnologia da informacéo, se realiza com uma rapidez extraordinaria e, por isso,
perigosamente fluida.

Importante observar também que as instituicbes de educacdo superior,
principalmente as universidades, ndo sdo mais espagos exclusivos de producao de
conhecimento. Existem grandes centros e institutos de pesquisa espalhados pelo
mundo e que pertencem a grupos ligados ao desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, em diversas areas, além da informatica e da eletrbnica, como 0s grupos
relacionados aos produtos farmacéuticos, de producédo de alimentos, de insumos e
tecnologia agricola, de producéo de energia, entre tantos.

Nessa Otica, resumidamente, € possivel diagnosticar que as instituicdes de
educacgdo superior enfrentam macro e micro situacdes desafiadoras. As macro-
guestbes estariam alojadas na mundializacdo do conhecimento e as micro-

combinacgdes seriam proprias de seu espaco especifico de abrangéncia.



Observamos nos textos estudados que os autores dos trés GTs se
preocupam principalmente com as especificidades das instituicdes e dos cursos de
graduagdo em nosso pais. O maior foco sdo as significativas diferencas existentes
entre as IES privadas e publicas, especialmente quanto a qualidade do ensino, da
pesquisa e da extenséo; a qualificacdo do corpo docente, os resultados obtidos nos
processos avaliativos. Obviamente, estas situagdes ndo deixam de ser conectadas
as problematicas internacionais.

Importante ressaltar que os pesquisadores assinalam que, em todos esses
aspectos, os resultados e indices comparativos, também identificados por nés na
segunda secdo deste trabalho, tém mostrado que as instituicbes publicas
apresentam um quadro sistematicamente superior ao das instituicdes privadas. 1sso,
a despeito da crescente precariedade de recursos financeiros que caracterizam as
primeiras, pois a politica educacional vigente é atrelada e dependente dos
encaminhamentos econémicos.

Os textos estudados revelaram aspectos significativos da educacéo superior,
tanto nas instituicdes privadas como nas publicas: necessidade de responder ao
impacto da economia globalizada, que inclui situacdes extremamente complexas;
demanda crescente, levando a massificacdo e prejudicando a qualidade; acelerada
mercantilizacéo.

De fato, a massificagdo da educagdo superior sdo inerentes muitos
problemas, decorrentes em grande parte da reestruturacdo do sistema produtivo, da
crise estrutural e financeira do Estado, das transformacdes resultantes da influéncia
neoliberal.

Essa situacdo € geradora de muitas questdes polémicas, pois a idéia de
educacéo superior para todos os brasileiros, ou para sua grande maioria, € sedutora.
Ha muito tempo se veicula a convic¢do de que a educacdo deve ser assegurada
como um direito e ndo como privilégio. Contudo, é necessario questionarmos:

Em que circunstancias as atuais politicas de financiamento acontecem e a
gue interesses realmente atendem?

Os variados e complexos motivos da crise porque passa a educagao superior
exigem nova postura do Estado em relagdo as suas instituicbes, bem como da
coletividade envolvida. A articulacdo de providéncias estratégicas inclui novas
atitudes, seja do conjunto dos docentes envolvidos em cada instituicdo seja da

sociedade como um todo.



Preconizamos que, para reverter o quadro problematico da educacéo superior
brasileira, além de providéncias politicas e econbmicas, seria necessario que, em
suas bases estruturais, ocorresse um trabalho colaborativo e integrado dos sistemas
de ensino legalmente estabelecidos, tanto do setor publico quanto do privado, de
forma a oferecer ensino, pesquisa e extensdo, seriamente comprometidos com a
formagédo de cidaddos emancipados e, consequentemente, de uma sociedade

humanizada.

43.2 A (re) configuracdo do trabalho docente circunstanciada pela
reestruturacao produtiva, orientacdes da legislacdo e implicacdes da avaliagdo

externa

Para tratarmos da tematica, encontramos subsidios em 11,1 % dos textos
estudados.

Os novos direcionamentos mundiais da economia capitalista contemporanea,
sobretudo nas Ultimas décadas, provocaram enorme impacto tanto no proprio
processo de produgédo, quanto no trabalho e em suas estratégias de organizacao.

A globalizagdo econbmica e a automacao flexivel sdo as principais causas
das mudancas no mercado de trabalho. O elemento central nesse processo é a
substituicdo da eletromecanica pela eletronica.

A revolucao tecnoldgica, que é a base da automacéo flexivel, caracteriza-se
fundamentalmente pela difusdo de mecanismos dirigidos por computadores capazes
de programar todo o processo de producdo. Com o avanco da robdtica,
especialmente, tornam-se evidentes as novas exigéncias para a qualificagdo dos
trabalhadores em todas as areas. Conseqglentemente, este quadro redirecionou o
papel da educagé&o superior na sociedade.

Anteriormente, a qualificacdo do profissional para um mercado de trabalho
gue exigia maior exigéncia intelectual dava-se unicamente por meio da formagéo
escolar e a atuacdo do trabalhador estava restrita ao posto de trabalho em uma
atividade fixa.

Nestes novos tempos, a superacao do conhecimento produzido — pelo menos
do ponto de vista tecnolégico e técnico — € muito rapida e isto significa que aquilo
gue se aprende nos cursos de graduacéo, principalmente no que se refere a esses

aspectos, pode se tornar obsoleto. E por isso que o profissional precisa estar em



constante aperfeicoamento. Neste contexto social, ensinar e aprender o
conhecimento historicamente produzido pela humanidade ndo é algo superado, mas
torna-se fundamental e indispenséavel para entender o movimento da sociedade.

Com a produgdo flexivel, a competitividade da economia globalizada e os
avancos da tecnologia, a qualificacdo do profissional vai além da formacéo
escolarizada e passa também a ser decorrente de vivéncias profissionais e sociais.
Ganha destaque, neste quadro, a profissionalizacdo continuada, pois o trabalho
passou a exigir elevada flexibilidade intelectual para o enfrentamento das mudancas
constantes, forte capacidade para analisar dados e competéncia comunicativa
diferenciada.

Nessa dinamica, enfatiza-se que a educacgéo superior tem a responsabilidade
principal de colocar em cena as constantes inovacdes. Em razdo disso, o
conhecimento sobre essas mudangas passa a ser parte integrante das atividades do
docente e ele precisa fazer isso de uma maneira ao mesmo tempo técnica e
politizada, pois, como seu papel é de grande relevancia social, ele ndo pode ficar
restrito a probleméticas imediatas e do seu cotidiano. Quando ndo se considera a
relacdo entre educagdo superior e sociedade desenvolve-se uma pratica docente
ingénua e unilateral, sem articulacdo entre os contetdos de ensino e 0 contexto
social.

Diante desta constatacdo, ha uma situacao de paradoxos situacionais que se
apresentam interconectados a educacao superior, quer seja no setor privado ou
publico. Faz parte da preocupacdo dos autores dos textos estudados, participantes
deste eixo tematico, o fato de que as instituicdes precisam responder com resultados
positivos a geracdo de novos empregos em uma economia que substitui inGmeros
assalariados pelos recursos das novas tecnologias.

Paralelamente a este cendrio de exigéncias para o desenvolvimento da
docéncia, especialmente as decorrentes da reestruturacdo produtiva, o professor da
educacao superior convive com as determinacdes do Estado avaliativo.

Este contexto suscita uma série de indagacdes para reflexao:

- O que, de fato, o sistema vigente quer avaliar?

- Qual é o perfil profissional que esse sistema inclui ou exclui?

- Que tendéncias coloca em voga?

No ambito da relagéo entre avaliagdo e regulacdo, o Estado toma para si esta

funcéo, estabelecendo e assegurando o cumprimento dos principios avaliativos.



A educacao superior brasileira, principalmente o ensino de graduacdo, é
totalmente regulada e avaliada pelo Estado, desde o processo de autorizacao e
reconhecimento das instituicées, credenciamento e recredenciamento de cursos até
a avaliacao de desempenho dos estudantes.

A introducdo dos procedimentos avaliativos significou inevitavelmente uma
alteracao nas situacdes relacionadas a docéncia.

Os resultados das avaliagbes geram dados e informagfes que podem ser
bem ou mal utilizados e bem ou mal interpretados. As finalidades da avaliagdo da
educacao superior e o formato que se adota interferem diretamente no trabalho
docente, funcionando como uma espécie de guia para definicdo de diferentes perfis
profissionais.

O tratamento dado aos resultados determina o carater avaliativo, o qual
podera ser punitivo ou formativo.

Se a concepcdao for punitiva, as preocupacdes sdo apenas com as questbes
guantitativas, mas, se a concepcao for formativa, os procedimentos sdo outros. Além
de se considerar as questdes gquantitativas, analisam-se as causas e procura-se
orientar os envolvidos quanto as possibilidades de superacdo dos problemas
detectados.

Observamos que 0s autores que tomaram como teméatica de andlise e
reflexdo situacdes envolvendo o antigo ou o atual sistema de avaliagdo dos cursos
de graduacéo, relacionaram ambas as situacdes aos aspectos técnicos e politicos.

Suas abordagens demonstram que 0S processos avaliativos cumprem
distintas finalidades e que, ao se tomar como ponto de analise uma determinada
concepcdo de avaliacdo, a mesma pode: incluir, excluir, conhecer a realidade,

promover, avancar, transformar a realidade avaliada, formar.

4.3.3 Implementacdo das acOes institucionais: novos olhares para as
exigéncias que se articulam na atividade docente

Importa-nos, neste item, tecer algumas consideracdes em relacdo ao papel
social das instituicbes de educacdo superior e de seus docentes, em face das
circunstancias delineadas pelo contexto atual. Importa também abordar as

repercussfes quanto a um possivel paradigma emergente diagnosticado. Para




alicercar nossas colocagdes, encontramos esta tematica em 7,9% dos textos
estudados.

Os textos oferecem-nos elementos para afirmar que os autores, de forma
geral, comungam a idéia de que a responsabilidade social perpassa as agles
definidoras das atividades desenvolvidas na educacdo superior, as quais vao muito
além da formacéo de profissionais para o0 mercado de trabalho.

A responsabilidade social esta diretamente implicita nos principios coletivos e
individuais que medeiam as relagbes de convivéncia e de sobrevivéncia na
sociedade democratica. Este predicativo, o qual esta atrelado ao compromisso ético
de lutar para ndo fazer da educacdo uma mercadoria, € intrinseco as instituicbes de
educacgédo superior, em razdo da propria natureza delas. Com esta concepg¢éo, ou
seja, quando articulada a proposta pedagdgica institucionalizada em sintonia com
essa perspectiva ética, a responsabilidade social transforma-se em uma pratica
académica, cujas atividades interligam as instituicdes e a sociedade.

A socializagdo do conhecimento produzido nas instituicbes de educacao
superior concretiza-se, de fato, a medida que diferentes setores da populacéo
passam a usufruir os resultados produzidos pela atividade académica. Isto ocorre a
partir do momento em que a comunidade docente, no desenvolvimento de sua
atividade profissional, manifesta sua preocupacgéo com a realidade social, tornando-
a visivel nas salas de aula, nos laboratérios e nas atividades externas.

Em sintonia com as preocupacdes decorrentes da responsabilidade social das
IES e de seus docentes, 0s autores pontuam que o cenario da sociedade atual exige
um homem e uma base de valores coerentes, ou seja, um homem consciente do seu
compromisso social, dos problemas e da crise que se manifestam em sua época. E
com este olhar que os autores situam o despertar de um paradigma emergente, até
mesmo como condi¢éo de sobrevivéncia da humanidade.

E significativa, entre os autores, a tendéncia que preconiza uma nova postura
paradigmatica em constru¢do, a qual se personaliza a partir do conhecimento das
especificidades, ritmos, estilos, desejos, processos, motivacio e necessidades. A luz
das mudancas cientificas e tecnolégicas que vivenciamos, 0s pesquisadores
consideram que existem condi¢Bes para a transicdo paradigmatica, a qual tem no
contexto da educagédo superior seu nucleo de aprofundamento.

Eles afrmam que é perceptivel a urgéncia da utilizacdo de metodologias

abrangentes, que contemplem aspectos diversos e estejam voltadas para as



necessidades e preméncias do momento. Por essa razdo, defendem a necessidade
de se discutir, cada vez mais e intensamente, a pedagogia utilizada nas salas de
aula das instituicdbes de educacao superior, pois estas sdo as responsaveis pela
formacdo dos profissionais que atuardo no mundo do trabalho em constante
reestruturacao e inovacao.

O paradigma emergente encontra-se, atualmente, conforme constatamos nos
textos estudados, em um campo de tensdes e contradi¢cdes, ou seja, em processo
de reconhecimento e validagdo. Importante mencionarmos que este € um percurso
complexo, do ponto de vista procedimental, e ndo é neutro, em termos politicos.

Os autores assinalam que a mudanca paradigmatica em processo e
articulacéo esta associada a necessidade de se ensinar conteudos relevantes, de
forma a propiciar aprendizagens significativas com vistas a formacdo do homem,
para que 0 mesmo seja capaz de aprender conteudos e ressignifica-los, produzindo,
assim, novos conhecimentos.

O modelo inovador tem como ponto de partida a compreensdo de mundo
como um todo interconectado e propde uma reflexdo assentada na concretude, na
qgual docente e discente se encontram integrados no processo de formacao.

E uma visdo que busca uma certa confluéncia dialégica com as diferentes
visdes de mundo, e demonstra a necessidade de uma educacédo global, na qual as

guestdes éticas, humanas e sociais estejam inseridas nos temas instrutivos.

4.3.4 Formacdo para a docéncia e acdo do professor na educacao superior:
importancia da dimensdo pedago6gica para o0 processo de ensino e de

aprendizagem

Devido a natureza inter-multi-transdisciplinar do conhecimento, tal como é
entendido e situado na contemporaneidade, é muito presente entre os autores,
especificamente aqueles que investigam a formacado e a pratica pedagdgica para a
docéncia na educacéao superior, a afirmativa de que o docente deste nivel de ensino

precisa de qualificacdo especifica para o exercicio desta atividade profissional. A

falta ou negligéncia em relacdo a essa qualificacdo € fortemente questionada.
Encontramos elementos de analise para esta tematica em 33,4% dos textos

estudados.



As funcBes desenvolvidas pelos docentes ultrapassam as atividades de
ministrar aulas, no entanto, € no momento da aula que o ser professor tem maior
relevancia; isso significa compreender a docéncia articulada ao todo; ou seja, que o
processo de ensino e de aprendizagem esta em estreita relagdo com a pesquisa,
cuja complementagéo acontece nas atividades de extenséo.

O ensino ocupa um lugar basilar nas atividades desenvolvidas na educacédo
superior, seja nas universidades, seja nas demais instituicdes. Nas universidades o
ensino é pré-requisito para instrumentalizar o aluno para o desenvolvimento de
pesquisas e para a participacdo em programas e projetos de extensdo; nos centros
universitarios e nas faculdades isoladas, o ensino € a principal atividade
desenvolvida.

Segundo os autores, 0 processo de ensino exige muita preparacao especifica
e a aquisicdo de um amplo conhecimento. Eles o consideram um processo complexo
que requer o encadeamento de mdultiplas determinacdes quanto aos objetivos
delineados, os contetdos trabalhados, os procedimentos adotados e as relagbes
entre educacdo com a sociedade.

O aumento da oferta de cursos de pés-graduacao stricto sensu €, certamente,
um dado importante, revelador da crescente preocupacdo com a preparacdo de
profissionais para atuacdo nas instituicbes. Embora uma leitura pouco cuidadosa
possa nos levar a concluséo de que, de fato, sao oferecidas oportunidades para que
os profissionais estejam aptos para a docéncia na educacdo superior, a rigor,
cumpre-se apenas a orientacdo contida na LDB atual, sobre a qual discutimos na
segunda sec¢édo deste estudo.

Constatamos, nos textos estudados, que, para a profissdo docente na
educagcdo superior, 0os autores preconizam um dominio da é&rea de atuacdo,
competéncia para estabelecer inter-relagbes com as demais areas do conhecimento
e compreensdo do processo de ensino e de aprendizagem, nas dimensdes teorico-
metodoldgicas da area educacional e psicoldgica. Importa-nos sublinhar que esta
condicdo de concordancia, ndo exclui os embates tedricos, tdo necessarios e
saudaveis para a producdo de novos conhecimentos para leituras e andlises
diferenciadas da realidade.

O crescente reconhecimento da importancia da formacao pedagdgica para a
docéncia na educacdo superior sinaliza que os desafios atuais colocados as

instituicdes educativas e seus docentes sdo completamente diferentes dos que eram



priorizados, por exemplo, na década de setenta do século XX, ou seja, torna-se
evidente que apenas o conhecimento especifico e o dominio de técnicas ja ndo séo
suficientes para atender as exigéncias do contexto atual.

A profissdo docente implica saberes pedagdgicos para selecionar contetdos
cientificos, fazer a transposicdo didatica desses conteldos, compreender as
relacbes entre ensino, aprendizagem e avaliacdo. Ou seja, o trabalho docente exige
gue os saberes especificos se imbriqguem no desenvolvimento de um ensino
consistente e articulado.

Por ndo ter, na maioria dos casos, formacao pedagdgica para a docéncia na
educacao superior, o docente constréi muito desses saberes ao longo de sua
experiéncia em sala de aula, mas o faz predominantemente ao sabor de erros e
acertos ou por solicitagbes e emergéncias das instituicbes. Essa forma de
construcdo € preocupante, pois, quase restringindo o processo de ensino ao
pragmatismo, ndo da condi¢cdes para quer o professor dialogue com a teoria, de
forma a circunscrevé-la na pratica.

O docente de qualquer area do conhecimento precisa de condi¢cdes
especificas para desempenhar sua atividade; portanto, é evidente a necessidade
concreta de se estudar; discutir coletivamente tanto as abordagens tedricas
condizentes com esse ramo de atuagdo como 0 encaminhamento de situagdes
cotidianas, sistematizando, assim, didaticamente teoria e pratica.

A profissionalizagdo continuada aparece no contexto das exigéncias
contemporaneas como uma das possibilidades para o docente da educacao superior
obter formacao pedagogica.

E consensual entre os autores que os programas de formac&o, inicial ou
continuada, dos docentes da educacdo superior devem, necessariamente, ser
desencadeados por meio de um dialogo com os envolvidos, especialmente para
diagnosticar suas concepc¢des politico-pedagdgicas e definir os encaminhamentos
gue devem ser priorizados para atender as suas expectativas.

Os ensinamentos da Didatica oferecem subsidios para que o professor possa
ler e compreender as questdes que envolvem o processo pedagogico, ou seja, da
condicbes para desenvolver a atividade docente de maneira intencional e
historicamente contextualizada. Durante o ensino, o docente precisa levar em conta

o cotidiano dos educandos, pois 0 processo de ensino e de aprendizagem sé se



efetiva pela contraposicdo do conhecimento do senso comum ao conhecimento
cientifico.

O aluno aprende efetivamente quando € capaz de estabelecer relacbes entre
aquilo que conhece e compreende e o novo que |lhe é apresentado, articulando uma
nova aprendizagem para a superagao do conhecimento antigo.

A respeito da avaliagdo da aprendizagem na educag&o superior, 0s autores
consideram que um dos principios que a fundamentam é sua articulacdo ao
processo de ensino e aprendizagem. Enumeram alguns critérios que devem nortea-
la: coeréncia entre o objeto avaliado, o objetivo de aprendizagem estabelecido e o
gue foi ensinado; conciliacdo entre 0 momento de ensinar e 0 momento de avaliar;
definicdo dos objetivos de avaliagdo empregados que possibilitem a formacdo de

processos cognitivos complexos.

435 Os saberes docentes: elementos constituintes da identidade e
profissionalidade

Nos estudos a respeito dos saberes docentes, agrupamos 19% dos textos
estudados.

A identidade profissional é constituida por diferentes saberes, 0s quais estdo
interconectados ao que o docente vive, sente, experimenta e as significacdes que
ele atribui a essa dindmica. A configuracdo da identidade profissional €, portanto,
definida por interacfes experenciais.

Segundo esses autores, a identidade compreende o0 conjunto de
conhecimentos e praticas envolvidas aos saberes e as competéncias especificas e
pedagdgicas que constituem o perfil docente.

Os saberes docentes compreendem trés dimensdes: dos conteltdos de
ensino, da natureza da profissdo e do desenvolvimento profissional, os quais estéo
em conexdo com alguns gquestionamentos, como 0s que seguem.

Como o docente compreende a estrutura do conhecimento profissional? Qual
€ a sua relacado com a pratica?

Como se relacionam entre si os conteudos especificos da area de atuacao?
Como se relacionam com as demais areas? Qual é a relacdo que o docente

estabelece entre os saberes da formacao e os da experiéncia?



Quais séo as interferéncias dos contextos sociais e institucionais para o
desenvolvimento profissional? Quais sdo as influéncias das concepc¢des tedrico-
metodoldgicas nas praticas?

A base para a resposta a estes questionamentos estd na busca da formacéo
de um profissional reflexivo, questionador e aberto as inovagodes.

As singularidades profissionais emergem de diversos micro-contextos: da sala
de aula, das instituicbes, dos departamentos, dos curriculos.

Os saberes constitutivos da identidade docente sé&o resultantes de processos
interativos articulados aos aspectos técnicos, experenciais, pedagoégicos e cientificos
e auxiliam o docente a sustentar suas acdes pedagogicas. Desta perspectiva,
considera-se que o0 docente, em sua trajetéria, constr6i e reconstroi seus
conhecimentos conforme suas experiéncias, seus percursos formativos e
profissionais e a necessidade de utilizagdo dos mesmos.

Considerando a complexidade da pratica pedagdgica e dos saberes docentes,
os estudos buscam resgatar o papel do professor, destacando a importancia de se
pensar a formacdo de uma perspectiva que priorize o desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional.

Para diagnosticar e refletir acerca dos saberes docentes, sdo utilizadas
diferentes opc¢des investigativas, como entrevistas, narrativas, histéria oral tematica,
relato autobiografico e estudos de casos. A concepcdo presente nestas
metodologias € a de que os saberes estdo interconectados aos modos de pensar e
agir profissionalmente.

Os textos dos GTs que abordam esta tematica indicam que os saberes se
constituem em um conjunto de conhecimentos, distintos daqueles necessarios em
outras profissdes.

A formacao inicial € fundamental na construcdo da identidade profissional do
professor. Contudo, é na atuacdo e profissionalizacdo continuada que essa
identidade se consolida. Os sucessos e insucessos do processo de ensino,
associados as trocas de experiéncias, a reflexdo e ao estudo, contribuem para
consolidar um conjunto de modos de agir.



4.3.6 Docéncia e préatica pedagdégica: apontamentos teéricos e alternativas de

acoes

Neste momento de nossa andlise e reflexdo, abordamos as contribui¢cdes de
15,8% dos textos estudados, cujos autores indicam as suas bases tedricas e 0s
recursos didatico-pedagdgicos para o desenvolvimento da agéo docente.

Situamos 0s seguintes aspectos:

a) Importancia da articulacdo do ensino com a iniciacdo cientifica para
formacédo do pesquisador

A iniciacdo cientifica tem, como principal propésito, estimular a “vocacao”
cientifica e incentivar os estudantes da graduacdo para a pesquisa e producdo de
novos conhecimentos.

A prética profissional sustentada pela articulagcdo ensino-pesquisa exige
abordagens diretivas para a apresentacdo dos conteddos, ou seja, ao realizar sua
explicagdo tedrica, o professor ja oferece ao aluno possibilidades de investigacao.

A iniciacdo cientifica, vinculada ao ensino, precisa ter necessariamente
momentos de producao do aluno sob supervisdo do docente.

b) O docente como intelectual dialético

Esta concepcdo pressupde que cada professor analise o sentido politico,
cultural e econdmico da sua atividade; pense em como esse sentido condiciona a
forma de desenvolvimento das ac¢des no processo de ensino; o modo com que ele
assimila a prépria funcdo; como interioriza os padrdes ideolégicos sobre os quais
estd sustentada a estrutura educativa. Isso tudo indica que o trabalho docente € uma
tarefa intelectual.

A perspectiva dialética possibilita ao professor produzir conhecimento a
respeito do processo de ensino, reconhecer e questionar a natureza socialmente
construida da pratica docente e 0 modo como esta se relaciona com a ordem social.

A reflexdo dialética articula teoria e pratica, explorando a natureza historica e
social da relagdo docente com a totalidade. Significa, portanto, estabelecer relacéo
entre pensamento, atividade educativa e contexto social.

¢) A acao pedagdgica interdisciplinar

A interdisciplinaridade é uma agdo articuladora de contetudos de varias
disciplinas, as quais sao interconectadas por um eixo comum. A agao interdisciplinar

possibilita mostrar aos discentes que o conteado de uma disciplina é um recorte de



um programa, no qual as especificidades estdo vinculadas. Para isso, os docentes
precisam ter clareza da abrangéncia parcial e relativa das suas disciplinas.

Etimologicamente “inter” € um prefixo derivado do latim que significa entre, no
meio de. O termo interdisciplinaridade €, portanto, utilizado como possibilidade de
conexdo entre as diferentes disciplinas. Tem recebido diversas interpretagbes no
contexto educacional, mas a proximidade entre elas pode ser observada em seu
objetivo: superar a fragmentacao disciplinar ou a dicotomia entre teoria e pratica.

A prética interdisciplinar requer do docente uma leitura ampliada de sua
pratica cotidiana, uma vez que, com base nessa fonte de autoconhecimento e
profissionalizacéo, ele pode explorar a complexa interacdo entre o saber individual e
o conhecimento produzido pela humanidade.

d) A postura docente como modelo para os futuros professores

Uma questao bastante abordada pelos autores esté relacionada a cultura de
formacgédo para a docéncia na educacao superior, uma vez que o modelo de atuacéo
de antigos professores continua a ser muito utilizado pelos novos professores em
inicio de carreira. Essa escolha é realizada muitas vezes sem 0 necessario
conhecimento do significado daquela postura, do referencial tedrico-metodolégico
que a fundamentou e, portanto, da agdo docente desenvolvida, da concepcao de
homem e de educacéo implicita naquele modelo.

Nessa cultura, portanto, as praticas vao se repetindo em um processo ciclico.

Os autores que discutem essa questdo observam que € importante ao

docente-formador explicitar aos seus alunos 0 que, como e porque esta ensinando

determinado conteudo escolar.

O grande diferencial constitutivo do ser professor esta, portanto, no modo pelo
qual ocorre essa mediacao.

e) A funcdo mediadora da Didéatica na perspectiva dialética

Geralmente atribui-se a Didatica um carater prescritivo, caracterizado por
certa linearidade. A concepcao de mediacdo, fundada na dialética, ndo acata essa
idéia e ndo compactua com a idéia de que o professor seja o facilitador da
aprendizagem.

No processo dialético, o educador mobiliza o educando para que supere a
compreensao imediata e assuma a mediata, mas se o primeiro ndo aprofunda o
contetdo exigido para a formacdo do aluno, em determinado nivel de ensino, esse

processo de superagdo nao acontece.



O docente, ao ensinar precisa inserir em sua explicacdo o cotidiano dos
alunos para estabelecer relacbes que permitam a compreensdo do conteudo
desenvolvido.

O processo de ensino e de aprendizagem so se efetiva pela contraposicéo do
conhecimento que o aluno possui ao contetdo novo que o professor veicula, ou
seja, s6 h&a aprendizagem quando o educando é capaz de estabelecer relagbes
entre o que ele sabe e o novo que lhe é ensinado. Ao fazer esse movimento é
possivel que ele consiga a superacao por apropriacao.

f) O uso de analogias e metéforas para explicacdo dos contetudos de ensino

Segundo os autores, a linguagem oral e a escrita, entre as diversas formas de
expressdo do pensamento, podem ser expressas por meio de analogias e
metéforas; as mais comumente utilizadas séo os textos, mapas, graficos, desenhos,
figuras, esquemas, imagens.

O uso de metéaforas e analogias faz parte do processo cognitivo humano. As
analogias e metaforas, no cotidiano dos homens, aparecem a todo instante em
conversas, ao se tentar explicar alguma coisa a outra pessoa, € mesmo nos
pensamentos, quando os homens tentam entender algo novo. Nao sdo, portanto,
exclusivas das situacdes de ensino.

Em sala de aula, se adotadas com propésitos coerentes, funcionam como
uma tentativa de aproximacgao entre o que é estranho e aquilo que € familiar para o
aluno. Tal procedimento, por parte do professor, pode auxiliar o aluno a fazer uma
interpretacdo compativel com o significado de determinados conceitos que exigem
grande capacidade de abstracao.

g) A relagdo entre cultura e aprendizagem

No ambito didatico-pedagdgico, € fundamental, por parte do docente, a
reflexdo dialética acerca da relagdo entre cultura e aprendizagem.

Cultura é toda representacdo essencialmente humana, de significados
elaborados pelo homem, reflexo de determinado momento histérico. E a capacidade
de simbolizacdo do real associada as interacfes sociais que a determinam,
expressando-se por meio de sentimentos, costumes, idéias, habitos, valores,
técnicas, procedimentos e simbolos.

Os padrdes culturais é que dao direcionamento ao homem, como espécie e
individuo. O saber escolar é resultado dos conhecimentos tomados da cultura da

sociedade, sistematizados em conteldos de ensino. O ensino escolarizado



possibilita a aprendizagem capaz de provocar a reconstrucdo e o enriguecimento
das formas de pensar, sentir e atuar incorporadas pelo estudante em sua cultura

experencial.

4.4 FORMACAO E PRATICA PEDAGOGICA PARA DOCENCIA NA EDUCAGCAO
SUPERIOR: NOSSO OLHAR DE PESQUISADORA

Caminhamos para o0 encerramento desta secdo bem como de nossa
dissertacdo. Baseadas no referencial tedrico que respalda nossos procedimentos
metodoldgicos e analiticos, bem como nossas consideragdes, apresentamos nossa
proposta de contribuicdo para a formacéo e a pratica pedagogica para a docéncia na
educacao superior. Para tal consideramos:

1) os aspectos levantados na segunda secdo deste estudo, na qual
procuramos destacar: i) o panorama da sociedade capitalista na
contemporaneidade, seu contexto historico, e as implicagbes delineadas pelos
encaminhamentos politicos e econdmicos na Otica neoliberal; ii) os dados
guantitativos que foram divulgados a respeito da educacéo superior brasileira e as
orientacdes da legislacdo vigente, concernentes a docéncia para este nivel de
ensino; i) uma breve abordagem a respeito das producdes de renomados
pesquisadores brasileiros, a respeito da formacdo e da pratica pedagogica para a
docéncia na educacgao superior.

2) os cenarios sistematizados na terceira sec¢do, especialmente as questdes
problematizadoras levantadas e a apresentagéo dos estudos realizados.

3) o panorama desta quarta sec¢do, com relacdo as metodologias
investigativas, os referenciais tedricos e a reflexdo apresentada por eixos tematicos,
a respeito dos subsidios encontrados.

E provavel que a alteracdo da matéria, que passou a ser compreendida como
energia, algo invisivel, mas responsavel por muitas transformacdes, seja uma das
principais modificagbes ocorridas no século XX. Ao passarmos para a era da
tecnologia informacional, a grande teia de relagBes e conexdes por ela determinada

trouxe uma nova compreensdo das estruturas.



Este momento, dominado pela tecnologia da informacdo, pode oferecer a
educacao superior, aos docentes e discentes novas oportunidades, pois é um
contexto que encurta distancias, esclarece dividas e estimula a criatividade. E
preciso compreendermos este momento, perceber suas mdltiplas determinacdes e
contradi¢cdes e agirmos em favor da coletividade.

Por meio do trabalho que realizam no interior das relagbes coletivas, os
homens produzem simbolos, valores e sedimentam conhecimentos
circunstanciados. Todo conhecimento produzido pela humanidade - ético, estético,
filosoéfico, técnico, tecnoldgico, mitico - passa por esse processo. Compreendemos
gue a historia da humanidade é uma forma de existéncia permanentemente recriada.

Escolhemos algumas consideracdes de Sanchez Vasquez (1997), Snyders
(2001), Furtado (1998) e Duarte (2001b) para retomarmos o contexto da sociedade

capitalista atual:

As contradigcbes fundamentais em que se debate a sociedade
capitalista em nossa época chegaram a tal agugcamento que o0s
homens s6 podem resolvé-las e garantir para si um futuro
verdadeiramente humano atuando num sentido criador, isto é,
revolucionario. Hoje, mais do que nunca, os homens precisam
esclarecer teoricamente sua pratica social, e regular
conscientemente suas agdes como sujeitos da histéria (SANCHEZ
VASQUEZ, 1977, p. 47).

Para o enfrentamento de toda a problematica que vivenciamos, é necessario
repensar os encaminhamentos que véem subsidiando os diversos segmentos na
sociedade po6s-moderna, entre eles a educagdo escolar. “A nossa época é marcada
pela necessidade de uma renovagdo do ensino, uma renovagao fundamental e que

nado pode ser separada de uma andlise da sociedade” (SNYDERS, 2001, p. 285).

z

Rever posicdes e reorientar o atual modelo dominante € um de nossos
desafios e podera ser um dos caminhos possiveis para a transformacédo. Furtado

(1998 p. 64-65) nos auxilia nesta crenca:

O desafio que se coloca no umbral do século XXI é nada menos do
gque mudar o curso da civilizacdo, deslocar o seu eixo da logica dos
meios a servigo da acumulagdo num curto horizonte de tempo para
uma légica dos fins em funcao do bem-estar social, do exercicio da
liberdade e da cooperagdo entre os povos. [...] O principal objetivo da
acdo deixaria de ser a reproducdo dos padrBes de consumo das
minorias abastadas para ser a satisfacdo das necessidades
fundamentais do conjunto da populacdo e a educacdo concebida



como desenvolvimento das potencialidades humanas nos planos
ético, estético e da acdo solidaria. A criatividade humana, hoje
orientada de forma obsessiva para a inovacao técnica a servico da
acumulagédo econémica e do poder militar, seria reorientada para a
busca do bem-estar coletivo, concebido este como a realizacdo das
potencialidades dos individuos e das comunidades vivendo
solidariamente.

Com o olhar voltado para as contradicbes e complexidades das relacdes
sociais que se apresentam no cotidiano da sociedade atual e, portanto, para as
guestdes especificas da educacao em todos os niveis de ensino, Duarte (2001b, p.
50) alerta:

A vida cotidiana da sociedade contemporanea torna-se cada vez
mais complexa, exige cada vez mais a utilizacdo de conhecimentos e
habilidades que ndo sao adquiridos de forma espontanea e natural. A
escolarizagao torna-se cada vez mais necessaria a reproducdo da
cotidianidade. Nota-se aqui 0 quanto isso é contraditério com outra
tendéncia do capitalismo, a de nao ser capaz de lidar com os
grandes problemas educacionais: nos paises pobres até hoje a
universalizacéo da escolariza¢éo basica nao deixou de ser um direito
apenas proclamado pelas constituicbes, ndo sendo realizado
realmente; nos paises ricos a educac¢do também estd em crise pela
incapacidade da sociedade capitalista de oferecer as jovens
geracBes uma educacao verdadeiramente humanizadora.

E nesse contexto que ele situa a perspectiva dialética do trabalho educativo:

[...] o trabalho educativo também é uma atividade que faz parte da
reproducdo do educador como individuo. E assim como qualquer
outro trabalho, em se tratando de uma sociedade como a nossa,
estruturada sobre relacdes sociais de dominacgdo, também no caso
do educador como trabalhador nos deparamos com o fendmeno da
contradicdo (DUARTE, 2001b, p. 53).

A contradicdo € um elemento que o professor precisa conhecer:

[...] Ele precisa, para poder efetivar plenamente sua tarefa educativa,
manter uma relagdo consciente para com o papel do trabalho
educativo na formacdo daquele individuo-educando-concreto que
tem diante de si e para com as implicagBes desse trabalho educativo
na producéo e reproducéo da vida social (DUARTE, 2001b, p. 51).

Tanto o docente em formacdo quanto aquele que ja atua na educacéo

superior estdo, portanto, inseridos em um contexto bastante complexo,



compartilhando as crescentes preocupacfes concernentes as exigéncias da
sociedade contemporanea, ao desenvolvimento da propria atividade educativa e a
insercdo dos profissionais egressos da graduacdo no mercado de trabalho das
diferentes areas de profissionalizagdo. Desta forma, enfatizamos que o professor da
educacéo superior tem dupla fungéo profissional, pois, para dar conta da sua propria
formacao e da formacao de seus alunos, ele precisa sempre se adiantar as questées
emergentes.

As demandas atuais para a educacdo escolarizada apresentam aspectos
contraditérios para o trabalho educativo e formativo: i) a concepcéo de competéncia
compreende capacidade de enfrentamento de questbes ndo previstas, uso da
ciéncia para resolucdo de problemas, capacidade critica, trabalho em equipe,
raciocinio légico-formal; ii) a formagcdo da subjetividade flexivel esta relacionada a
saber lidar com a incerteza, com a volatilidade, com a fragmentacéo.

Fica evidente o desafio que acompanha a complexidade do momento que
vivenciamos. Sao desafios que implicam a necessidade de modificacdes nos modos

de ser e agir, demandam um movimento de continuidade e ruptura.

Ruptura, pois a luta de classes deve ser organizada por uma
vanguarda e teorizada, elucidada, em afirmacdes verdadeiras por [...]
aqueles que tiveram podido formar-se nos conhecimentos, nas
perspectivas de conjunto

Continuidade, mas que nao apresente qualquer falha do principio ao
fim do processo, pois as atitudes, as quais se trata de levar as
massas, formam ja a trama quotidiana da vida destas, formam-lhes ja
o esforgo ininterrupto para resistirem a opressdo e fazé-la recuar e
para criarem uma sociedade que deixe de segregar a opressdo
(SNYDERS, 2001, p. 316).

A possibilidade de mudanca social pela educacao escolar esta relacionada a
outra possibilidade: a de que ela pode transformar a consciéncia dos homens, por
meio da transmisséo-apropriagcdo do conhecimento historicamente produzido pela
humanidade, ou seja, ao lhes proporcionar o desenvolvimento cognitivo, ela
disponibiliza instrumentos para compreensdo da realidade vivenciada e,

conseguentemente, do processo de transformacéao.

Os processos de emancipac¢fes sdo estimuladores de intervencdes
compromissadas com as rupturas que atuam no sentido da
mudanca. Ndo sdo medidos pelo tamanho e abrangéncia, mas sim
pela profundidade e significado que tém para os sujeitos envolvidos.



Sao dificeis de se dimensionar objetivamente, pois atuam nos
espacos de subjetividade e necessitam um tempo de maturacéo para
poder produzir efeitos, que podem ser multiplos e heterogéneos
(CUNHA, 2006, p. 17).

Diante destas constatacdes, ndo ha como abdicarmos a compreensao de que
0 ato educacional impde uma atitude intencional daquele que educa: “O professor
deve conduzir os alunos a nocfes, a formas de accdo, a atitudes que eles nédo
podem atingir por si mesmos” (SNYDERS, 1974, p. 196).

A educacao escolar em qualquer nivel de ensino ndo pode se limitar a uma

relacdo de ensino e de aprendizagem espontaneos.

E auxiliando o aluno a situar os conhecimentos, objetos culturais e
modos de vida em seu contexto social e histérico que o mestre
contribui para formacao cultural do aluno e para ajuda-lo a tomar
consciéncia dos pontos de juncdo e ruptura que marcam a historia
humana (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 557).

Entendemos que o ato educacional € um processo relacional entre aluno,

objeto de conhecimento e o professor.

O ensino é um acto comum do professor e dos alunos. Nao se
transmite, ndo se pode transmitir um pensamento, como quem lanca
um liguido de um recipiente cheio para um recipiente vazio; trata-se
de incitar a compreender, a descobrir e, portanto, de criar uma
situacdo em que cada um tome as iniciativas capazes de
assegurarem o progresso (SNYDERS, 2001, p. 286).

Faz-se necessario que, por parte do docente, haja uma vontade explicita de
intervir no processo de aprendizagem do aluno; isto se traduz numa série de
decisbes de ordem pedagdgica e psicologica, as quais envolvem todo o processo de

ensino, desde a elaboracao do curriculo até as praticas da sala de aula.

A experiéncia do aluno tem necessidade da cultura, para sair da
aproximacdo, para se desembaracar dos estereétipos, para
conseguir a sintese dos inUmeros acontecimentos que entreviu e
para se libertar da pressao difusa das ideologias dominantes. Essa
experiéncia tem necessidade de ser guiada, o que nao significa dar
algumas “informac¢fes” complementares, pois também néo se pode
contar com o didlogo e a critica com seus pares que, por definicdo,
sdo quase tdo bem formados como ele; um professor atribui-se,
como fim explicito, que o vivido do aluno consiga tomar forma
(SNYDERS, 2001, p. 313).



O encaminhamento dado pelo professor a um processo articulado e
significativo de conhecimentos no momento do ensino € a base para que o aluno
tenha possibilidade de desenvolver habilidades e atitudes. Porém, é importante
observar ao docente que, nesta relagéo, “[...] a participacdo do aluno constitui 0 eixo
do ensino, mas ndo pode significar que a iniciativa lhe pertenca nem que a ele
pertenca descobrir os principios do pensamento e da ac¢do” (SNYDERS, 1974, p.
214). Aqui esta o divisor de aguas entre as tendéncias pedagodgicas diretivas e nao-

diretivas.

As verdadeiras linhas de demarcacdo entre as pedagogias
desenham-se em redor dos temas tais como confianca no saber,
confianga na possibilidade de uma sistematizacdo e de uma
coeréncia do saber, ou fuga, cepticismo; critica das idéias recebidas,
com base numa visdo ordenada do mundo, ou frouxa aceitacdo dos
esteredtipos, que se confundem tantas vezes com a ilusdo de se
poder recusar igualmente todas as ideologias (SNYDERS, 2001, p.
311).

A perspectiva progressista defende um processo de criacdo constante,
refletido, reorientado e avaliado, sempre direcionado pelo professor. Na atividade

docente é preciso ter clareza de que:

Entre mestre a alunos, devem estabelecer-se relacdes confiantes,
abertas: em primeiro lugar, o professor esforcar-se-a por tomar
consciéncia da significagéo do ensino para o aluno, assim como das
dificuldades a vencer, a fim de uma palavra proferida ser realmente
entendida marcando o ouvinte e ndo passando simplesmente por ele;
ou, pior ainda, ser interpretada ao contrario (SNYDERS, 2001, p.
287).

A atividade docente é uma pratica social e toda pratica social esta
interconectada a dindmica da totalidade, seja para sua manutencdo seja para sua
transformacéo.

Assim, a docéncia esta em relacao direta com uma tomada de posi¢cao quanto
aos interesses, em jogo, no contexto da sociedade. Compreender a educacao
superior na O6tica dialética altera a perspectiva epistemolédgica da transmissao e da

producéo do conhecimento articulando-o a realidade vivenciada.

A dialéctica recusa a opg¢do entre conhecimentos condenados a
permanecer precdarios, sempre incertos, incapazes de atingir o



essencial — e conhecimentos obtidos e imutaveis duma vez para
sempre. Com efeito “a verdade absoluta resulta de verdades
relativas” e a mediagcdo opera através da lenta caminhada que
constitui a histéria da humanidade (SNYDERS, 1974, p. 74).

O ensino, ao ser definido como uma pratica social esta relacionado a uma
concepcao de mundo em que € preciso pensar e produzir a acdo educativa de forma
articulada, colocando-a como desafio aqueles que tém um projeto e um
compromisso de humanizacao.

A educacéo, concebida como prética social envolve dimensdes de realidades
diversas e contraditérias: “se seu saber, sua missao e sua fungéo provocam conflitos
constantes, é porque, como intelectual, o professor ocupa uma posi¢ao estratégica
nas relacdes sociais” (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 553).

Saviani (2003) sustenta que os educadores devem articular sua acgéo, de
maneira a identificar as formas mais desenvolvidas do saber objetivo e socialmente
produzido; devem transformar esse saber objetivo em saber escolar de tal forma que
possa ser assimilado pelo conjunto de alunos, a fim de que 0s mesmos se apropriem
do conhecimento e, mais, que o utilizem para compreender a realidade em que
vivem e consigam ter atitudes emancipatorias.

O docente, na perspectiva progressista, €, sobretudo, um educador, que
planifica sua atuacdo no interior do contexto complexo da vida social e cultural,
tendo clareza dos limites que a sociedade capitalista Ine impde. Complementamos

essa concepgao, afirmando que

O educador é aquele que: - tem a docéncia como base da sua
identidade profissional; - domina o conhecimento especifico de sua
area, articulado ao conhecimento pedagdgico, numa perspectiva de
totalidade do conhecimento socialmente produzido, que lhe permite
perceber as relacdes existentes entre as atividades educacionais e a
totalidade das relacbes sociais em que o processo educacional
ocorre; - é capaz de atuar como agente de transformacdo da
realidade na qual se insere (FREITAS, 1992, p. 9).

Segundo a Pedagogia Progressista Snyderiana, a amplitude, a complexidade,
a organizacdo, a selecdo dos conteludos escolares e a maneira como o docente
conduz e se relaciona com os alunos séo pontos relevantes para a aprendizagem e

desenvolvimento do aluno em todos os niveis de ensino. A docéncia, portanto, em



gualquer nivel de ensino, € uma atividade humana historica e culturalmente situada,
gue contempla em si e para si um significado e um sentido

Entendemos que significado € a finalidade da atividade humana determinada
socialmente. O sentido € o que se atribui a algo por ser uma atividade humana, ou
seja, a conexado existente entre acdo e o motivo da acdo. E, portanto, o sentido que
faz com que o docente atue profissionalmente de determinada maneira.

Quando ha ruptura entre o significado social e o sentido pessoal da acéo
docente, em uma sociedade dividida em classes, como € o caso da sociedade
capitalista, a consciéncia humana torna-se alienada. Basso (1994, p. 38-39) assim

analisa a questéo da alienacao no trabalho docente:

Se o sentido do trabalho docente atribuido pelo professor que o
realiza, for, apenas, o de garantir a sua sobrevivéncia, trabalhando
sé pelo saléario, haverd uma cisdo com o significado fixado
socialmente, entendido como fun¢do mediadora entre o aluno e os
instrumentos culturais que sdo apropriados, visando ampliar e
sistematizar a compreensédo da realidade, e possibilitar objetivacdes
em esferas ndo cotidianas. Neste caso, o trabalho alienado docente
pode descaracterizar a pratica educativa escolar.

No que se refere ao trabalho docente, se tomarmos como pressuposto a

afirmacao de Saviani (2003, p.13) de que “o trabalho educativo € o ato de produzir,

z

direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”, parece-nos
inadequado pensar a formacdo e a pratica pedagoégica como instancias
desvinculadas da realidade social em qualquer nivel de ensino.

7

O professor € um profissional que ndo sé deve se responsabilizar pelo
dominio da teoria como também inscrevé-la no cotidiano de sua pratica. A teoria
ministrada em aula deve estar articulada a materialidade que da sustentacdo ao

saber:

Cada vez mais, para um processo educativo efetivo, eficiente, torna-
se indispensavel que a teoria seja explicitada ou “demonstrada” no
concreto garantindo as mediacbes entre o pensar e 0 agir na
existéncia comum. A préatica, em uma linha do tempo, é cada vez
mais necessaria para dar substancia ao ensino institucionalizado.
Ela, por ser indissoluvelmente ligada a teoria, ndo pode desatrelar-se
de seu carater cientifico, caso se proponha a resolver situacdes
problematicas sem ingenuidade ou subjetividade. A pratica, no
interior de uma instituicdo educativa, ndo pode deixar de dar



visibilidade aquilo que a teoria organizou de modo cognitivo,
sistematizado. Nessa dindmica, a exigéncia para uma competéncia
profissional mais complexa torna-se mais vigorosa, principalmente
dos professores em tempos de especializagdo (NAGEL, 2004, p. 24,
grifo do autor)

Entendemos que, para responder a esse profissionalismo preconizado pela
autora, a formacdo do professor e a pratica pedagdgica, para qualquer nivel de

ensino, devem privilegiar as seguintes dimensdes: 1) dominio cientifico do conteudo,

gue compreende a area de atuacéo e a relacdo com as demais areas do saber; 2)

profissionalizacdo pedagdgica, que abrange o conhecimento tedrico das

especificidades que envolvem o processo de ensino e de aprendizagem; 3) definicdo

politica do ato pedagdgico, que se baseia no entendimento dos interesses de classe,

da néo-neutralidade da ciéncia e da perspectiva de transformacdo como critério de
conhecimento.

Nosella (2005, p. 229) também realiza uma discussao que se aproxima do
gue Nagel (2004) defende:

[...] a fusdo do compromisso politico com a competéncia técnica, no
momento, significa compreender o quadro politico em que se vive
jamais como um quadro avulso e separado do contexto historico
geral, mas como um momento de um processo demorado, de
amadurecimento de uma profunda e sélida cultura democrética.

Por que essas dimensdes sdo importantes? Por que consideramos que as

mesmas precisam ser apreendidas pelos docentes da educacao superior?

O dominio cientifico do conteudo é importante porque possibilita ao docente:
a) a compreensdo das diferencas entre a estrutura l6gica do conhecimento cientifico

e a organizacdo histérica de sua producdo; b) o reconhecimento das variaveis

relevantes e as relacfes significativas presentes na analise de fendmenos ou na
solugdo de problemas; c) a distincdo das caracteristicas do saber cientifico e do

senso comum, sobretudo no que diz respeito a sua organizacdo, suas questdes

fundamentais, seus objetivos e seus valores; d) a producdo e/ou selecdo de um

conjunto de problemas, experimentos, textos ou material pedagogico.

A profissionalizacao pedagdgica possibilita ao docente: a) analisar as politicas

educacionais, no que diz respeito as concepc¢des filoséficas e epistemoldgicas
presentes nesses encaminhamentos e dos demais instrumentos normativos, sejam

do Estado sejam das instituicdes; b) entender o projeto politico-pedagégico dos



cursos de graduacdo; c) compreender a composicdo de uma matriz curricular e
repensar sua postura docente; d) articular atividades interdisciplinares; e) apreender
a relacdo entre ensino-aprendizagem-avaliacdo; f) utilizar os recursos didaticos
adequadamente.

A definicdo politica do ato pedagdgico compreende a tomada de posi¢do do

docente diante da realidade social. E tomar partido pelas atitudes democraticas,
justas, éticas, pela cidadania e humanizacgéo. Gutiérrez (1988, p. 45 ), neste sentido,
observa que “[...] todo educador consciente tem de valer-se das possibilidades que
Ihe oferece a acdo pedagdgica para fortalecer em seus alunos o espirito de luta
contra todas as formas de injustica, de corrupcéo, de violacdo das leis”.

Encontramos também em Nosella (2005, p. 236) a defesa de que

Um educador competente e politicamente compromissado ensina o0s
alunos que, se a escola do passado (séculos XIX e XX) qualificou ex-
escravos e migrantes para a cidadania industrial, a escola do século
XXI precisa preparar ex-trabalhadores industriais para a nova
cidadania pos-industrial e virtual, criando novas formas de
distribuicdo de riqguezas além dos tradicionais salarios; repropondo
para o curriculo o classico paradigma da totalidade: educar a filosofia
e a técnica, a criatividade e a disciplina, & meditacao e as atividades
profissionais préticas.

Acreditamos que a definicdo politica do ato pedagdgico visa, em sua
esséncia, que o educador esteja consciente de sua funcéo para tornar possivel um
projeto alternativo em educacao.

Destacamos, ainda, que os estudos de Maciel e Shigunov Neto (2004, p. 37)

auxiliam-nos na defesa dessa formacéao tridimensional:

Esse direcionamento leva a compreensdo da escola a partir da
dindmica da sociedade, como produto histérico dos homens e que
mediante necessidades diferenciadas toma para si diferentes formas
e propostas educacionais, em momentos também diferenciados.

Por que defendemos a tridimensionalidade formativa? E Cunha (2006, p.28)

guem nos da respaldo para essa defesa, pois segundo a autora:

Os impasses que os professores enfrentam cada vez menos dizem
respeito ao dominio do conteddo de suas matérias de ensino, ainda
que reconhegam nele uma condicdo fundamental de seu trabalho. Os
desafios atuais da docéncia universitaria parecem estar requerendo



saberes que até entdo representavam baixo prestigio académico no
cendrio das politicas globalizadas, porque extrapolam a possibilidade
de quantificar produtos. Assumem que a docéncia € uma acao
complexa, que exige saberes de diferentes naturezas, alicercados
tanto na cultura em que o professor se produz, como na
compreenséo tedrica que Ihe possibilita justificar suas opgdes. Teoria
e pratica, articuladas entre si, se constituem nos alicerces de sua
formacéo.

A tridimensionalidade formativa, ja discutida na década de 80 do século XX,
ainda ndo conseguiu se concretizar na nossa cultura de formacédo de docentes para
a educacao superior.

Historicamente, a énfase da formagdo concentrou-se apenas no
conhecimento especifico, aproximando-se de uma concepcdo que privilegiava a
relacdo causal: o bom engenheiro seria um bom professor de Engenharia; o bom
advogado seria um bom professor de Direito, e assim, sucessivamente. Por muito
tempo, as instituicbes de educacdo superior brasileiras contrataram, como
professores, profissionais bem sucedidos no exercicio de suas respectivas
profissdes. O que se destaca agora € que, a partir das Ultimas duas décadas do
século XX, emergiu um movimento de ruptura com esta tendéncia.

Por meio de nosso estudo, constatamos indicios de que, atualmente, dois
aspectos sao mais privilegiados: o dominio do conteddo e o conhecimento
pedagdgico. A definicdo politica do ato pedagdgico estd menos presente.

Esse aspecto é analisado por Cunha (2006, p. 23), da seguinte forma:

Como a pedagogia universitaria € um campo epistemologico inicial e
ainda fragil, estabelece-se um certo vacuo que favorece o impacto
que as politicas publicas tém tido na definicdo dos conhecimentos
legitimados que o professor universitario deve alcancar para ser
reconhecido profissionalmente, com fortes repercussbées sobre sua
carreira profissional. A reflexdo desses condicionantes e as
possibilidades de novas alternativas vém se configurando como um
importante campo de producdo do conhecimento e dos saberes
docentes.

Acerca da pedagogia universitaria, a autora observa que ela € um espaco de
conexdo de “conhecimentos”, subjetividades e cultura, “[...] exigindo um contetdo
cientifico, tecnoldgico ou artistico altamente especializado e orientado para a
formacdo de uma profissdo (CUNHA, 2006, p. 22).



Ao posicionar-se a respeito da atividade docente na educacdo superior, a

autora analisa ainda que:

[...] o exercicio da docéncia nunca é estatico e permanente; é sempre
processo, é mudanca, € movimento, € arte; sdo novas caras, novas
experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novas
informacdes, novos sentimentos, novas interagfes (CUNHA, 2006, p.
24).

Por isso, defendemos que € preciso evitar: a formacédo focada na técnica —
saber fazer; a secundarizacdo da formacéao tedrica, o aligeiramento dos percursos.
Para tanto, precisamos oferecer uma formacgao que articule os diferentes ambitos do
conhecimento: o sistema social e produtivo (dimensbes sbcio-historicas), 0s
fundamentos da educacéo, da filosofia, da sociologia, da psicologia, das politicas, as
formas de gestdo, as tecnologias e as ciéncias da comunicacdo, como defendem
Abreu e Landini (2003, p. 8).

[...] ao se valorizar o papel da formagdo no processo de
profissionalizacdo docente, devemos nos preocupar com aspectos
contraditérios, tais como: a formagdo como momento de
desalienacao, sem que as praticas sociais o sejam; a formacao como
isenta da l6gica de reproducéo capitalista; o professor como singular,
como sujeito que se constitui apenas pela sua formagéo. Ou seja, ao
se idealizar a formacdo (escolar, em servigos, etc.), acaba-se por
isold-la das condi¢bes concretas que, na conjuntura atual, serve
tanto para reproduzir o sistema quanto para instrumentalizar os
professores na luta contra a proletarizagao.

Neste sentido, conforme argumentam Maciel e Shigunov Neto (2004), é
preciso, na formacdo de professores, seja inicial ou continuada, articular
conhecimento, pesquisa e pratica para dar conta das exigéncias contemporaneas
para o trabalho educativo escolar.

O desenvolvimento de uma proposta inovadora de atuacdo docente, em
contraposi¢ao a racionalidade técnica, segundo Cunha (2005b, p. 13), deveria ter as
seguintes caracteristicas.

Na apresentacdo dos conteudos, dever-se-ia enfocar “[...] o conhecimento, a
partir da localizacdo histérica de sua produgdo situando-o como provisério e
relativo”.

Adotar-se uma postura docente de estimulo a “[...] analise, a capacidade de

compor e recompor dados, informacdes, argumentos e idéias”.



Na perspectiva da mediacao, valorizar “[...] a curiosidade, o questionamento
exigente e a incerteza”.

Apresentar os conteudos de maneira a transmitir “[...] o conhecimento de
forma interdisciplinar, propondo pontes de relacdes entre eles e atribuindo
significados proprios aos conteudos, em funcdo dos objetivos sociais e académicos”.

Estabelecer a articulagdo do processo de ensino e de aprendizagem,
entendendo “[...] a pesquisa como um instrumento do ensino e a extensdao como
ponto de partida e de chegada da apreenséo da realidade”.

Como estratégias de acdo, “[...] valorizar tanto as habilidades sécio-
intelectuais quanto os conteudos”.

Com base nos aspectos levantados pela autora, entendemos que
intencionalidade, relevancia, coeréncia, integracéo, reflexividade, movimento e auto-

avaliacdo, sdo palavras-chave que possibilitariam a constante e necessaria

renovagcdo do trabalho docente, a articulacdo da atividade do professor em uma
perspectiva critica progressista, e a atuacdo de formadores, como € o0 caso dos
préprios docentes. Nessa abordagem tedrica, de acordo com CUNHA (2006, p. 17),
“atitudes emancipatorias também exigem conhecimentos académicos e
competéncias técnicas e sociais que configurem um saber fazer que extrapole os
processos de reproducao”.

As palavras-chave citadas adquirem significados e sentidos préprios dentro

do referencial critico progressista. Acreditamos que: “uma pedagogia progressista,
pela renovacao tanto do publico como dos contetudos, realiza uma bilateralidade das

trocas, sem que por isso professores e alunos se facam passar por elementos inter-
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mutaveis (SNYDERS, 2001, p. 352). Porém, é importante observar o que afirma
Sanchez Vasquez (1977, p. 206-207):

A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a
sua transformacgdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em
primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar com
seus atos reais e efetivos, tal transformacéo. Entre a teoria e a
atividade transformadora se insere um trabalho de educacgdo das
consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos
concretos de acao; tudo isso como passagem indispensavel para
desenvolver acgles reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria €
pratica na medida em que materializa, através de uma série de
mediacdes, 0 que antes sé existia idealmente, como conhecimento
da realidade ou antecipagdo ideal de sua transformagéo.



Como conceber a funcdo social do docente da educacdo superior nessa

perspectiva critica? Segundo Nagel (2004, p. 26), € necessario

[...] desenvolver no individuo uma autoconsciéncia gestada na
compreensdo da realidade social, e, por isso mesmo, capaz de
mobilizar os individuos para agbes com a menor margem de
improvisagdo na sociedade, considera-se vital precisar com acuidade
os limites e/ou possibilidades de sua atuacdo. Na busca da melhoria
coletiva do ensino, ndo so o significado, a precisao de alguns termos
como, principalmente, as relagbes entre o0s elementos
conceitualmente analisados, precisam ser revisadas. Urge
estabelecer diferencas, por exemplo, entre pratica com cunho
cientifico e pratica de carater manipulatério. Para uma educacao
menos retdrica, mais qualitativa, torna-se, da mesma forma,
importante restabelecer a unidade quebrada entre sociedade e
conhecimento tedrico, entre teoria e pratica, entre formacao
profissional e produgéo de uma existéncia digna.

Feitas essas consideracgfes, explicitamos nosso olhar quanto a formacéo e
pratica pedagdgica para a docéncia na educacao superior, definindo o significado
progressista das palavras-chave citadas:

Intencionalidade: articulacdo das finalidades relativas a educacao formal e a

relacdo entre esta e a sociedade, direcionando-se na relagéo teoria e pratica para
uma formacao integrada do aluno: cientifica, cultural, técnico-profissional, social e
pessoal.

Relevancia: explicitacdo da importancia do conteddo de ensino para a
realidade profissional e social.

Coeréncia: posicdo assumida na pratica em relagdo aos pressupostos
teoricos e as finalidades de formagdo que orientam a atividade docente, isto €, a
necessidade de sintonia entre a metodologia escolhida no processo de ensino com
0s parametros de avaliacao adotados.

Integracdo: compreensédo do curriculo de forma articulada, na perspectiva da
interdisciplinaridade, de modo a possibilitar ao aluno o contato com a realidade
profissional e social.

Articulacdo: promocdo, no desenvolvimento das aulas, do raciocinio
complexo, possibilitando ao estudante analisar, sintetizar, criticar, deduzir, construir
hipoteses, estabelecer relacdes, fazer comparacgfes, detectar contradi¢des, decidir,

organizar, trabalhar coletivamente, reconhecendo-se como um ser social.



Movimento: possibilidade de compreensdo e intervencdo na realidade
presente, com estimulo para a resolucdo de problemas e desenvolvimento de
pesquisas.

Auto-avaliacdo: reflexdo a respeito dos pressupostos e finalidades assumidos

em relagdo aos conteudos ensinados, a metodologia escolhida, os parametros de
avaliacdo adotados, enfim, de todo o percurso realizado.

Finalizamos nosso olhar de pesquisadora com algumas palavras de Gramsci
(1978, p. 13, grifo do autor), que consideramos adequadas para a reflexdo que

intentamos desencadear com esta producao tedrica.

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente
descobertas “originais”; significa também, e, sobretudo, difundir
criticamente verdades ja descobertas, “socializa-las, por assim dizer;
transforma-las, portanto, em base de ac¢fes vitais, em elemento de
coordenacgdo e de ordem intelectual (GRAMSCI, 1978, p.13).



5 CONCLUSAO

Eis aqui a marca do tempo. O encerramento de uma dissertacdo marca um
tempo finito para o pos-graduando. Ha o tempo inicial e o final marcado nos 24
meses de sua duragdo. E dentro deste tempo finito que desenvolvemos nosso
trabalho, expresso nas leituras que realizamos, nos importantes encontros semanais
para orientacdo, nas analises e reflexdes que produzimos com muitos interlocutores,
alguns de diferentes referenciais e outros interlocutores que comungam o mesmo
referencial no qual acreditamos.

Dentro deste espaco temporal estdo inter-relacionadas também todas as
atividades desenvolvidas, especificas da pds-graduacédo stricto sensu em nivel de
mestrado, que trouxeram, para nos, valiosas contribuices para a realizagdo deste
estudo: as discussdes realizadas nas disciplinas obrigatérias e eletivas, o
desenvolvimento do estagio de docéncia, a participacdo nos seminarios de
pesquisa, a apresentacao de trabalhos em eventos.

Nesta etapa conclusiva, queremos registrar uma breve exposi¢cdo analitico-
reflexiva na tentativa de explicitarmos o significado social e o sentido pessoal que
esta presente em ndés neste momento, tendo em vista a possibilidade de
socializacdo deste trabalho. Significado social e sentido pessoal sdo aspectos
relevantes para articulacdo da teoria e pratica no referencial que adotamos e para
nos, particularmente, estd interconectada a eles uma alegria. Alegria snyderiana
marcada pela relevancia que tem para nés o trabalho docente. Queremos registrar a
importancia da valorizagdo da docéncia, por tudo o que aprendemos com NOSSOS
professores e pelas possibilidades deixadas em aberto para seguirmos adiante.

Buscamos neste estudo olhar para a totalidade do atual contexto da educacgao
superior brasileira, fundamentalmente por meio dos estudos acerca da formacgao de
professores e da préatica pedagégica para a educacdo superior, produzidos pelos
pesquisadores das IES brasileiras e que foram apresentados nos GTs de Politica de
Educacdo Superior, Formacédo de Professores e de Didatica, durante as reunifes
anuais da ANPEd, no periodo de 2001 a 2005. Problematizamos se estes estudos
tém oferecido subsidios tedrico-praticos aos docentes para o enfrentamento das
exigéncias que a atual conjuntura social apresenta e que a legislacdo vigente

recomenda.



Antes de adentrarmos aos aspectos especificos da questédo problematizadora
levantada, os quais merecem ser retomados nesta etapa conclusiva, consideramos
pertinente fazermos alguns apontamentos a respeito das reflexdes realizadas nos
trés itens da segunda secdo, tendo em vista os procedimentos metodoldgicos
exigidos pelo referencial teérico que da sustentacéo a trajetoria desenvolvida nesta
dissertagao.

Gostariamos também de salientar que concomitantemente ao processo de
investigacdo que visava explicitar as contribuicdes dos pesquisadores selecionados
em nossa pesquisa, tinhamos aliado a nossa concepcao de pesquisadora, a questao
da responsabilidade social intrinseca a esta atividade. Nesta perspectiva,
circunstanciado pela metodologia de analise escolhida, nosso trabalho
necessariamente teria que oferecer subsidios para a compreensdo de um contexto
complexo, por isso, a retomada de acontecimentos histéricos que interferem no
presente, a explicitacdo de aspectos da legislacdo e a apresentacdo de estudos
realizados.

As consideragdes historicas, politicas, econdmicas, culturais, sociais e da
legislacéo, levantadas na primeira etapa deste estudo expressam a combinacao de
um conjunto de fatores que constituem as relacbes em que se encontram 0S
docentes da educacdo superior, no exercicio da sua atividade profissional e
condicdo de atuacgdo. Sdo principalmente os elementos de cada um dos aspectos
citados que compdem ou condicionam a definicdo do perfil docente para atuacao na
educacao superior.

Quanto ao contexto da sociedade capitalista contemporanea, da era da
informacdo, por nés abordado no primeiro item da segunda sec¢éo deste estudo, em
sintese, podemos afirmar que vivenciamos um momento paradoxal. E paradoxal
porque se, de um lado, no estadgio em que as forcas produtivas conseguem atingir
um patamar de exceléncia no desenvolvimento técnico e tecnolégico, em um periodo
muito curto, permitindo ao homem exercer a atividade laboral em menos tempo e
com necessidade de pouco esforco fisico, de outro lado, observa-se que os
encaminhamentos econdémicos e politicos e, em seu rastro, as orientacdes
educacionais, engendram o oposto.

Discutimos, também, que a maioria dos homens se depara cada vez mais

com uma sobrecarga de horas de trabalho em uma perspectiva “flexivel”, em



sintonia com as tendéncias neoliberais e, principalmente, em constante ameaca pelo

crescente desemprego.

O mundo do trabalho passa por transformacdes gerais e radicais. O
ritmo acelerado do reordenamento econémico em escala mundial e a
modernizagdo tecnoldgica e gerencial alteram completamente o perfil
da oferta de empregos. O desemprego aparece como uma realidade
estrutural, em vez de uma suposta disfun¢éo do sistema econdmico.
Simultaneamente, novas exigéncias se impdem a qualificacéo
profissional: 0 que se exige agora do trabalhador é que apresente e
desenvolva certas qualidades que vado muito além daquelas
habilidades gerais ou técnicas que 0s processos educativos
convencionais podem oferecer (CASALI, 1997, p. 15).

Quanto aos aspectos explicitados a respeito dos documentos da legislacdo
vigente para a educacédo superior brasileira, apresentados no segundo item também
da segunda secdo, alertamos que o docente precisa pensar a educacdo para além
da “adaptacdo” que é apice formativo proposto. A legislacao ao sugerir, por exemplo,
nas Diretrizes Curriculares Nacionais, que o professor seja, ao mesmo tempo,
mediador e facilitador, deixa evidente a mesclagem entre teorias de diferentes bases
filosoficas e epistemoldgicas, incompativeis entre si. Se o docente ndo compreender
essa (des) articulacdo proporcionada pela cultura hegeménica, ira harmonizar-se
com ela e desenvolver, sem os conhecimentos necessarios, um trabalho em sintonia
com a proposta dominante.

Outro aspecto importante, diz respeito ao fato de a legislagéo orientar que na
formacdo dos alunos de graduacdo aconteca o desenvolvimento de competéncias e
habilidades tais como: flexibilidade intelectual; adaptabilidade contextualizada;
estimulo para pensar estrategicamente; aptiddo para assumir posi¢cao de lideranca;
disposicdo para tomar iniciativas; capacidade de aprender continuamente;
sensibilizagédo; atuacdo multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar; articulagéo
entre saber fazer e saber conviver. Sabemos que esses aspectos sdo importantes,
mas discordamos da maneira como estdo colocados, pois as relagdes sociais de
producdo e de consumo, que sdo excludentes, ficam intocadas, e sédo elas que
alicercam e retroalimentam a sociedade capitalista. Por outro também sabemos que
guanto mais ideologicamente forem camuflados esses aspectos pelas idéias
dominantes, melhor sera para a supremacia do sistema.

Outro componente da legislacdo que merece ser retomado € o atual sistema

de avaliagdo da educacao superior, pois 0 Sinaes ndo avalia somente o aluno, mas



também a instituicdo e o docente. Além de averiguar o que o aluno aprendeu,
verifica as condicfes nas quais ocorreram o ensino e a aprendizagem. Também na
avaliagdo institucional, o credenciamento ou o recredenciamento esta vinculado a
atuacao do professor, ja que na avaliagédo da instituicdo esta inserido o desempenho
do docente, inclusive, o pedagdgico.

Verificamos, por meio dos estudos apresentados, tanto para finalizar a
segunda secdo, no terceiro item abordado, como ainda para a constituicdo dos
cenarios, na secao seguinte, que as caracteristicas da docéncia sdo complexas em
virtude das especificidades que apresenta o sistema de educacao superior brasileiro,
com instituicdes privadas e publicas, universidades e ndo-universidades. Discutimos,
também, que a pedagogia universitaria esta em processo de constituicdo e que 0s
estudos, neste sentido, sao particularmente necessarios.

Analisamos e demonstramos por meio dos estudos que a docéncia na
educacdo superior emerge e se desenvolve em sintonia com os diferentes
momentos histdricos, ou seja, ela acompanha a trajetdria da sociedade, em resposta
as necessidades que se apresentam. Por isso € fundamental que o professor encare
o desafio de compreender o contexto histérico para entender a realidade atual e
situar-se face as expectativas desta geracdo, com condicbes de mostrar caminhos
possiveis e emancipatorios para este momento que vivenciamos, alicercando-a para
o futuro.

Conseguimos correlacionar 0 que 0s autores preconizam com 0O movimento
gue vem se intensificando nos ultimos anos a respeito da formacgéo para a docéncia
na educacdo superior, ou seja, que o dominio do conteudo € apenas uma das
dimensdes necessarias para o desenvolvimento do trabalho docente.

Ao adentrarmos, a partir da terceira secdo, no recorte especifico de nosso
estudo encontramos subsidios diversos para o desenvolvimento do trabalho docente
na educacao superior.

Na articulacédo do cenario de cada GT procuramos apresentar ao nosso leitor
a visdo de cada pesquisador. Nossa intencdo, na constituicdo dos cenéarios, foi
mostrar que cada texto tem uma contribuicdo diferente, que pode auxiliar o docente
para repensar o trabalho que esta desenvolvendo ou compreender a teia de
relacdes que se alinhava no contexto de sua atividade.

Para explicitarmos as tendéncias dos estudos realizados procuramos

evidencia-las nos préprios subtitulos organizados para apresentacdo dos cenarios



dos GTs. Organizamos e expressamos sinteses das questbes fundamentais
abordadas naquele item, portanto, a articulacdo dos cenérios foi realizada pelas
aproximacdes das tematicas. Nessa forma de organizacao os subsidios foram assim
sistematizados:

No cenario delineado pelo GT Politica de Educac¢ao Superior apresentamos: i)
a configuracdo e panorama do atual sistema da educacao superior brasileiro; ii) as
intencbes, possibilidades, impasses e perspectivas das politicas de educacéo
superior na atualidade, iii) formacdo e dimensédo pedagdgica; profissdo docente e
responsabilidade social para docéncia na educagéo superior.

No cenério delineado pelo GT Formacgdo de Professores explicitamos: i)
entreolhares tedricos e experenciais para a docéncia, ii) reflexdes em movimento,
sondagens e perspectivas em tempos de reestruturacdo flexivel a respeito da
docéncia e formacao pedagdgica.

No cenario delineado pelo GT Didatica abordamos: i) apontamentos para
repensar a didatica na educacédo superior; ii) a profissionalizacdo continuada para a
docéncia na educacédo superior: tendéncias em movimento; iii) as interdimensdes do
processo de ensino e de aprendizagem na educacao superior: a pratica pedagogica
em gquestao.

Ao fazermos a sistematizacado dos cenarios e estabelecermos didlogos com
0s pesquisadores, foi possivel percebermos que as apresentacfes realizadas nos
GTs estdo em sintonia com os propoésitos da associacdo, revelam a preocupacéo da
ANPEd com a articulacdo necessaria entre o ensino e as afinidades da pés-
graduacdo e a pesquisa na area da educacdo. No entanto, salientamos que das
regides Nordeste e Centro-Oeste do Brasil registramos um numero reduzido de
contribuicbes e nenhuma da regido Norte. Que fatores estdo contribuindo para a
producdo dessa heterogeneidade entre as regides brasileiras? Estdo sendo
oferecidas condigcbes materiais para que 0s pesquisadores possam participar das
discussbes?

Ao apresentarmos as questdes problematizadoras formuladas pelos autores
nas suas producdes, inseridas nos subitens dos cenarios, conseguimos perceber
gue eles dialogam com experiéncias e expectativas a respeito dos problemas e
tendéncias que se apresentam na atualidade para a educacéo superior brasileira.

Os pesquisadores assinalam que o contexto sdcio-politico-econémico e

cultural, no qual a sociedade contemporanea assenta suas acdes, encontra-se



complexificado de incertezas e de provisoriedades. No conjunto complexo dessas
relacbes humanas observa que é preciso ressignificar o homem em sua condicao
humana para que, no contexto da sua situacéo, seja possivel enfrentar o desafio que
se coloca a educacéo superior.

Os estudos de caso a respeito da formagdo continuada sinalizaram a
importancia dos servicos de apoio aos docentes existentes nas instituicoes.
Evidenciaram um aspecto que consideramos relevante assinalarmos — a formacao
didatico-pedagdgica dos professores € realizada basicamente no ambito
institucional.

Uma questdo bastante enfatizada pelos autores estd relacionada a
repercussdo da formacdo para atuacdo docente na educacgdo superior. Chamam a
atencao para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas de carater inovador e que
permitam a apropriacédo do trabalho por meio da reflexdo das suas acgoes.

Os pesquisadores ndo cogitam o afastamento da formacéao técnica especifica,
ao contrario, supéem agrega-la aos fundamentos educacionais para a formacao do
docente. Defendem que a reflexdo possibilita a reconstituicdo da relacédo teoria e
pratica.

Abordamos a respeito das modalidades investigativas para assinalar que séao
inUmeras as técnicas de pesquisas possiveis na area das ciéncias humanas.

Os referenciais te6ricos que respaldam os pesquisadores ndo estédo explicitos
em todos os textos e foi para marcar este aspecto que sistematizamos o
levantamento a respeito. Nosso propoésito foi esclarecer ao docente que todos os
referenciais oferecem subsidios tedricos e metodoldgicos, mas que esses subsidios

nao estdo alicercados nos mesmos pressupostos filoséficos e epistemoldgicos, até

porque se fosse assim teriamos um unico paradigma.

Nossa intencéo foi deixar evidente que cada referencial apresenta uma visao
de homem, de sociedade e de educacao diferente e, por essa razao, fizemos uma
breve abordagem a respeito de cada um, porque sao subsidios distintos que estéo
sendo oferecidos.

A compreensao da contraposicao e da divergéncia que ha entre as visfes de
mundo, sociedade, homem e educac¢do é importante ao docente, para que 0 mesmo,
ao se deparar com problemas existentes reais, possa enfrenta-los com uma clareza

gue lhe permita definir uma tomada de deciséo coerente.
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Assinalamos que este € um aspecto que o docente precisa entender e
apreender para ndo assumir uma postura eclética, misturando bases filosoficas e
epistemolégicas discordantes, trabalhando com fragmentos de um ou de outro
referencial.

Postulamos que evidenciar nos estudos o referencial tedrico adotado deveria
ser um critério a ser sistematizado pela academia, até como um aspecto da
responsabilidade social do pesquisador, pois facilitaria muito ao docente,
principalmente em inicio de carreira, buscar subsidios, sem cair em armadilhas e,
sobretudo, sem chegar a proposi¢cdes ou formulacfes tendenciosas na prépria raiz.

O docente necessita de fundamentos tedricos que contribuam para que a
analise de sua pratica seja coerente com o referencial que ele adota. E preciso que
o docente, na sua proposta educativa, compreenda como se ensina € como se
aprende, fundamentando sua metodologia de trabalho em uma concepcao filosoéfica
e epistemoldgica, com a qual ele se identifica ou acredita, desenvolvendo sua
atividade coerentemente respaldado nela.

A articulacéo por eixos teméaticos revelou aspectos complexos e instaveis que
circundam a formacdo e pratica pedagogica na educacgdo superior, como por
exemplo, que as fronteiras existentes entre as diferentes disciplinas devem ser
ultrapassadas. O trabalho interdisciplinar ganha relevancia para a formagdo do
profissional, pois possibilita uma leitura contextualizada dos conteudos.

Acreditamos que a tridimensionalidade formativa defendida, por nés, seja uma
das vias para a interdisciplinaridade, pois nesta perspectiva, a prépria postura
docente oferece ao aluno condi¢cdes para estabelecer relacdes e comparacfes em
diferentes situacdes; detectar contradicbes; fazer escolhas valorativas avaliando
conseguéncias; questionar a realidade; argumentar coerentemente.

Talvez, em nosso olhar de pesquisadora, ndo tenhamos deixado esclarecido
porque acreditamos que o referencial adotado, por nés, pode subsidiar criticamente
a pratica pedagogica dos docentes da educacdo superior. A resposta para essa
lacuna sdo as questdes que um dos nossos principais interlocutores faz e que para
nos, todo docente deveria autoquestionar-se para articular o significado social e o
sentido pessoal da sua atividade, neste processo de ruptura e continuidade que esta
intrinseco ao trabalho docente. Eis as questdes:

“O que é que nbés queremos dizer aos nossos alunos? O que é que nos

esperamos que venham a ser nossos alunos?” (SNYDERS, 1984, p. 27).



Postulamos que todo docente que optar pela tendéncia progressista precisa
sempre realizar estes questionamentos e responder coerentemente com suas agbes
em sala de aula e no trato com todas as questdes que envolvem a docéncia.

Seria com estas questdes que comecgariamos, por exemplo, a articulagdo de
um trabalho de formacgéo inicial ou continuada na perspectiva critico progressista.
Trabalhariamos com os envolvidos o significado social e o sentido pessoal destas
guestdes. Na sequéncia da trajetéria fariamos um estudo aprofundado deste
referencial. Os demais referenciais seriam estudados, para oferecer fundamentos
visando impedir o ecletismo teérico e metodologico e possibilitar aquele que néo
venha a adotar o referencial critico progressista, tenha condicées de decidir, mas
embasado teoricamente por outro.

Nossa postura € de que a questdo fundamental que deve embasar qualquer
escolha é acreditar naquilo que se esta desenvolvendo. Ou seja, ndo adianta, por
exemplo, assumir um referencial na teoria por percebé-lo como critico ou
“politicamente correto” e concretamente, isto é, no desenvolvimento da préatica
pedagogica, ndo traduzi-lo em acbes emancipatorias.

Em continuidade ao processo de formagéo colocariamos as palavras-chave
intencionalidade, relevancia, coeréncia, integracao, reflexividade, movimento e auto-
avaliacdo e seus respectivos significados e sentidos progressistas para subsidiar a
elaboracdo de projetos pedagdgicos dos cursos, matrizes curriculares, planos de
ensino, planos de aula e avaliagbes de aprendizagem.

Objetivamos por meio deste estudo que novas pesquisas a respeito da
tematica aqui discutida e refletida possam ser desenvolvidas. Para tal, deixamos
duas sugestdes de investigacdo. Um delas seria investigar e analisar, por meio de
uma pesquisa de campo, 0s possiveis impactos provocados pelas atuais discussdes
dos pesquisadores a respeito da pedagogia universitaria na formacdo e pratica
pedagdgica para a docéncia na educacao superior. Outra investigacao poderia ser
realizada a partir do desenvolvimento de um trabalho de formacéo articulando-se a
tridimensionalidade formativa sugerida, subsidiada pelo referencial critico
progressista, para constatar junto aos envolvidos e alunos destes docentes aspectos
positivos e negativos de se trabalhar nesta perspectiva teérico-metodoldgica.

Acreditamos que 0 nosso propésito foi alcangado, resta-nos dar continuidade

por meio de reflexdes e discussdes coletivas.
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ANEXOS

RELACAO DOS RESUMOS DOS TRABALHOS E POSTERES
(POR GT E ANO EM ORDEM ALFABETICA)

GT POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR

242 Reuniao — 2001

Trabalhos

OLIVEIRA, Lindamir Cardoso Vieira. Iniciagdo a pesquisa no ensino superior: 0 Novo
e o velho espirito cientifico nas atividades académicas. Sao Bernardo do Campo:
UMESP, 2001.

O objetivo deste estudo é discutir alguns aspectos envolvidos na iniciacdo a
pesquisa cientifica do aluno no ensino superior em cursos de graduacdo de
instituicbes universitarias. A iniciacdo a pesquisa é entendida enquanto parte da
iniciacdo cientifica do aluno e da sua educagédo cientifica. O foco do estudo oscila
entre uma breve contextualizacdo das praticas académicas ligadas a iniciacéo
cientifica nas IES brasileiras, as caracteristicas de uma epistemologia
contemporénea das ciéncias, passando por algumas questbes didaticas que
emergem na educacdao cientifica e na docéncia dos métodos e técnicas da pesquisa
cientifica. Queremos apontar algumas contradicbes, elementos facilitadores e
dificultadores da vivéncia dos novos paradigmas da ciéncia nas praticas académicas

do cotidiano universitario brasileiro.

PAGOTTI, Antonio Wilson; PAGOTTI, Sueli Assis de Godoy. O ensino superior no
Brasil: entre o publico e o privado. Aracaju: UNIT, 2001.

Os dados referentes a educacédo superior no Brasil, nos dltimos oito anos,
mostram que o ensino privado esta em franca expansao enquanto o ensino publico
estd quase estagnado. Um dos maiores problemas refere-se ao investimento. A
Educacéao superior recebe 0,6% do orgamento da Unido, aproximadamente 6 bilhdes

de reais, enquanto isso o refinanciamento da divida publica recebe 638 bilhdes.



Frente a este quadro percebe-se que o governo federal esta entregando a iniciativa
privada os destinos da educacao superior no Brasil. As queixas das associacdes de
docentes e de pesquisadores sdo diversas: equipamentos obsoletos, ma
remuneracdo, baixo investimento em pesquisa. Duas sdo as alternativas, nao
excludentes, que precisam ser analisadas: a resisténcia, com o objetivo de fazer
recuperar o ensino superior publico e 0 acompanhamento e gestéo, junto ao ensino

superior privado.

252 Reuniao — 2002

Trabalhos

CUNHA, Maria Isabel da; FORSTER, Mari Margarete; FERNANDES, Cleonice
Maria. Avaliacdo externa e os cursos de graduacédo: implicacdes politicas na pratica
pedagdgica e na docéncia. Sdo Leopoldo: UNISINOS, 2002.

No Brasil, 0o MEC apostou nos processos avaliativos como regulatorios, dando
novos contornos a construgdo da cultura universitaria, incidindo sobre o processo
ensino-aprendizagem e sobre a profissionalidade dos docentes universitarios. A
pesquisa “Formatos Avaliativos e concepgéo de docéncia”, vem propondo reflexdes
tedricas e incursbes empiricas a respeito. Esse texto analisa o depoimento dos
coordenadores de cursos de graduacdo cotejados teoricamente com as
contribuicbes de Boaventura de Souza Santos, Almerindo Afonso e Thomas
Popkewitz, na perspectiva de favorecer a compreensdo macro e micro estrutural do

momento vivido.

MOROSINI, Marilia Costa; FRANCO, Maria Estela Dal Pai. Politicas publicas de
qualidade universitaria e a construcdo de espacos de participacdo. Porto Alegre:
ULBRA/UFRGS, 2002.

O trabalho analisa politicas publicas brasileiras de avaliacao institucional para
a graduacédo, tendo presente concepcdes de qualidade e logicas subjacentes a
relacdo Estado-Universidade. S&8o analisadas bases analitico-interpretativa dessas
relacdes, concepc¢des de qualidade universitaria, documentos de politicas publicas
de avaliacdo e entrevistas de protagonistas da comunidade. Constatou-se a

existéncia de um Sistema Nacional de Avaliacdo, coerente e concatenado. Os



espacos de participacdo da comunidade (comissdes de avaliacdo) sofrem a
interferéncia do campo cientifico profissional e da arena burocratica tensionados por
oscilacfes e pressdes de ampliacdo. As politicas sdo definidoras das concepc¢des de
gualidade, especialmente do isomorfismo, caracteristica de um Estado avaliativo e

regulador, mais do que aberto para uma l6gica emancipatoria.

262 Reuniao — 2003

Trabalhos

BREGLIA, Vera Lucia Alves. Graduacéo, formacéo e pesquisa: entre o discurso e as
préaticas. Rio de Janeiro: UFF, 2003.

Texto com origem em tese de doutorado centrada na relacdo entre
graduacdo, formacdo e pesquisa. A hipétese é de que a pesquisa pode ter uma
funcéo pedagodgica no processo formativo dos graduandos. Identifica a necessidade
de repensar o trabalho pedagogico e buscar novos instrumentos e metodologias
para atender as exigéncias de uma formacgéo que se equilibre entre as demandas do
mundo do trabalho e manutengdo de um carater humanista. Trabalha a formacgéo na
graduacdo a luz de um modelo que alia ensino e pesquisa — o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC). O campo empirico foi constituido pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e pela Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) e a populacdo-alvo pelos professores
orientadores, bolsistas e ex-bolsistas (formados de trés areas do conhecimento:
Fisica, Economia e Psicologia). Do conjunto de dados que compuseram O0S
resultados destaca aqueles que podem servir para futuras reflexbes e
problematiza¢cbes acerca da formacdo dos graduandos e para observar as relagdes

entre o discurso e as praticas.

FRANCO, Maria Estela Dal Pai; MOROSINI, Marilia Costa. Politicas publicas de
educacao superior: compromissos, cooperacao e desafios. Porto Alegre:
UFRGS/ULBRA, 2003.

O trabalho identifica e analisa compromissos com a educag&o superior que

orientam as politicas publicas de educacado superior no novo governo e a construcao



de cooperacdes para enfrentar desafios. Sdo analisados o Programa de Governo
(PGL) “Uma Escola do Tamanho do Brasil” e seus compromissos, noticias
veiculadas em jornais e revistas brasileiros e estatisticas oficiais. O trabalho se
assenta em Boutinet (2002), na descentralizacdo de politicas (Huter, 2002) e em
conceitos de qualidade. Os compromissos identificados privilegiam a ampliagéo do
papel do Estado, a qualidade como construcdo coletiva e a descentralizacdo. Os
movimentos de cooperacdo expressam convergéncias politica, de investimentos,
internacional e avaliativa. Os desafios apontam mecanismos distributivos que
preservem a qualidade; ampliacdo do acesso sem prejuizo de condicdes;
justatensédo entre a légica de qualidade. Como concluséo é desafiante administrar o

indesejavel e transforma-lo em impulsionadores de horizontes democraticos.

HOSTINS, Regina Célia Linhares. Paradigmas da “Sociedade do conhecimento” e
politicas para o ensino superior brasileiro. Florianépolis: UFSC/UNIVALI, 2003.

O ensino superior brasileiro, notadamente na década de 90, sofre as
influéncias da “sociedade do conhecimento” que, em decorréncia do processo de
globalizagdo, do fortalecimento das redes de informacdo e das revolugbes
tecnoldgicas, tem assumido a dimensdo de um fenbmeno abrangente que se
expressa em todas atividades da vida social. O presente estudo tem o propésito de
discutir a manifestacdo desse fenbmeno na universidade, mediante a analise das
orientacdes expressas nas politicas para o ensino superior, especialmente as que se
referem a avaliacdo da pods-graduacdo nesse periodo. Institucionaliza-se, desde
entdo, um modelo universitario lastreado na légica do mercado, que contribui para a
descaracterizacdo das fungbes do docente e do pesquisador, transformando-os em
gerentes competitivos, pressionados a alimentar estatisticas por meio da producéo
cientifica. Nesse paradigma, o conhecimento produzido justifica-se por sua
adequacao empirica e por sua utilidade instrumental. Logo, do conhecimento
anunciado importa seus conteddos mais superficiais e imediatamente disponiveis
para o consumo, um tipo de fast-food gnosiolégico, no qual as possibilidades de
critica e de compreensdo das relagcbes que engendram a sociedade sao de

diminuidas e o agir humano imobilizado.



LIMA, Katia Regina de Souza. Organismos internacionais e politica de educacao
superior na periferia do capitalismo. Rio de Janeiro: UFF, 2003.

O presente trabalho constitui parte do projeto de pesquisa “Politica
Educacional e Utilizacdo das Novas Tecnologias na Educacdo Superior” vinculado
ao Programa de Pés Graduacdo em Educacdo da UFF e ao “Coletivo de Estudos
sobre Politica Educacional’. Tem como objetivo analisar alguns dos principais
elementos das politicas promovidas pelos organismos internacionais, principalmente,
UNESCO, BM e OMC, e apresentar os principais desafios colocados pela
possibilidade de efetivacdo das ALCA para a educacdo superior na periferia do
capitalismo. Construimos como hipotese orientadora que o crescente processo de
mercantilizacdo da educacgdo superior na América Latina se efetiva através das
parcerias entre empresas norte-americanas e européias com as universidades
latino-americanas, da expansdo do numero das universidades corporativas e da

ampliacdo dos cursos de educacédo superior a distancia.

SGUISSARDI, Valdemar. A universidade neoprofissional, heterobnoma e competitiva.
Piracicaba: UNIMEP, 2003.

Este texto visou demonstrar a hipotese de que ocorre hoje, no Brasil, uma
contraditéria superposicdo de modelos universitarios, e, a0 mesmo tempo, o
transito para uma universidade — “publica” e privada — neoprofissional,
heterbnoma e competitiva. A consisténcia desta hipétese de trabalho é buscada
mediante um diagndstico da educacéo superior no Brasil e das mudancas por que
passou na Ultima década. Com isto tenta-se compreender ndo apenas a trajetoria
recente da organizacdo do subsistema no pais mas, também, como, hoje, sua
atual configuracéo se funda em especificas concepcdes de universidade (e de
suas func¢des); como se ancora em conceitos e teses a respeito do ethos
académico, do valor agregado do conhecimento, do papel do Estado e do
mercado na alocagéo de recursos no campo dos direitos da cidadania ou dos
servigos sociais, entre outros, que se encaixam nos préprios fundamentos do

atual ajuste neoliberal da producéo e do Estado.



Posteres

SILVA, Vania Beatriz Monteiro da; CARVALHO, Diana Carvalho de; SPONCHIADO,
Justina Inés. Docéncia e professores do ensino superior — saber especializado,
regulacdes e implicagbes para o campo pedagdgico. Floriandpolis: UFSC, 2003.

A docéncia no ensino superior € o tema do trabalho resultante da pesquisa
Saberes docentes dos professores do ensino superior: um estudo na UFSC.
Resgata a reflexdo sobre a natureza da configuracdo do trabalho docente como
multiplas atividades inter-relacionadas e moldadas na confluéncia de diferentes
forcas sociais. Por meio de formularios aplicados junto a docentes de todos os
Centros da Universidade Federal de Santa Catarina, identificou-se um conjunto de
disposicBes e préaticas coerentes com a idéia de que a docéncia se firma no dominio
dos saberes profissionais, restando as expectativas indicadas por algum tipo de
formacdo pedagdgica um carater marcadamente instrumental. Os processos
definidores de financiamento das atividades académicas, sob a l6gica do mercado, e
as regulacbes de salario por meio de mecanismos, dimensionam as atividades
docentes na perspectiva imediata da quantificacdo, também na UFSC. Deslegitima-
se, assim, em continuidade historica, o campo pedagdgico e compromete-se a
prépria natureza do trabalho académico — e portanto, também a docéncia — na
medida em que negam as subjetividades, as mediacdes sociais e 0 projeto de
sociedade ai implicados.

272 Reunido — 2004

Trabalhos

CARVALHO, Cristina Helena Almeida de. Agenda neoliberal e a politica publica para
0 ensino superior nos anos 90. Campinas, SP: IE/JUNICAMP, 2004.

Este texto tem como objetivo discutir a relacdo entre a agenda neoliberal e a
implementacdo da politica publica para o ensino superior no Brasil nos anos 90. A
hipotese central é que apesar dos constrangimentos de ordem econémica e politica,

esta politica ndo foi resultado exclusivo da intervencédo externa. O BIRD é um ator



gue, apesar de amplos recursos de poder, ndo consegue se impor por completo a
agenda governamental e ao processo decisério. Na primeira parte, o texto pretende
expor os principais pressupostos tedricos da agenda neoliberal. Em seguida, procura
estruturar o ambiente, no qual o ensino superior se insere, para compreender quais
as opcoes, as restricdes e as motivacdes de mudancga ou continuidade da politica
publica. Na ultima parte, a investigacao segue para esta politica, de formas a tracar
um paralelo entre seus elementos constitutivos e as recomendagdes do BIRD. A
intencdo é examinar as semelhancas e as divergéncias na agenda governamental e

na agenda sistémica neoliberal.

HARDT, Lucia Schneider. Os fios que tecem a docéncia. Joinville: Bom
Jesus/IELUSC, 2004.

Este trabalho resulta de uma investigagdo que tem por foco o estudo sobre a
docéncia no ensino superior. A reflexdo deseja colaborar com um movimento
nacional, que vem discutindo a questdo da formacdo do(a) professor(a). Os dados
coletados para o estudo sdo oriundos da andlise de documentos, entrevistas e
observacdo de sala de aula em uma instituicdo de ensino superior. Foram
priorizados no estudo trés aspectos da docéncia: analise dos planos de trabalho e
sua relagdo com o conhecimento; verificagdo da existéncia de diferentes estilos de
docente, avaliacdo das politicas de educacdo continuada. O texto destaca uma
possivel relacdo entre a docéncia e a estética, que implica a capacidade de jogar
com a verdade de um outro jeito, analisando os fios que tecem a docéncia para além
da ldgica institucional. Olhar para esta paisagem maior implica estar disposto a dar
um outro lugar para o docente, reencantar esses sujeitos para que possam,
coletivamente, mobilizar-se para a busca de um compromisso novo com a sociedade

no que diz respeito a educacao.

LIMA, Kétia Regina de Souza. Reforma da educacéo superior do governo Lula e
educacao a distancia: democratiza¢do ou subordinacao das instituicdes de ensino
superior a ordem do capital? Rio de Janeiro: UFF, 2004.

O texto analisa elementos da proposta do Governo Lula de utilizagdo da
educacéo a distancia como estratégia de “democratizacao” do acesso as instituicdes

publicas do ensino superior. Aborda o papel das inovacdes tecnolégicas no cenario



da mundializac&o financeira e os eixos principais do projeto de desenvolvimento do
Governo, onde se inserem a politica de educacdo e de ciéncia e tecnologia.
Apresenta como hipotese que a légica que atravessa a proposta de ampliacdo do
acesso a educacdo via educacdo a distdncia omite uma estratégia de
aprofundamento da privatizacdo da educacdo publica brasileira, aspecto, inclusive,
diretamente relacionado com as diretrizes da Organizacdo Mundial do Comércio —

OMC e a implantacéo da Area de Livre Comércio das Américas — ALCA.

PACHANE, Graziela Giusti. Politicas de formacdo pedagogica do professor
universitario: reflexdes a partir de uma experiéncia. Aracaju: UNIT, 2004

A formacéo exigida para docéncia no ensino superior tem se concentrado no
conhecimento aprofundado de determinado conteudo, seja ele préatico (decorrente
do exercicio profissional) ou tedrico/ epistemoldgico (decorrente do exercicio
académico). Pouco, ou nada, tem sido exigido em termos pedagdgicos. Iniciativas no
sentido de oferecer ao (futuro) professor universitario maior preparo em relacéo a
atividade docente sdo ainda esparsas. Num momento em que o Brasil se propde a
discutir os rumos da Universidade por meio da Reforma Universitaria, consideramos
de suma importancia abordar esta tematica e alertar para a necessidade de que
maior atencdo seja dada a formacao pedagdgica do professor universitario. Assim, o
objetivo deste trabalho é refletir sobre a formacdo pedagégica do professor
universitario, buscando oferecer subsidios para ampliar a discussdo sobre esta
tematica. Para tanto, apoiamo-nos na literatura nacional e internacional e nos
resultados do Programa de Estagio e Capacitacdo Docente (PECD), realizado na
UNICAMP entre 1993 e 2000, um programa que se destaca por seu carater
inovador, sua estrutura e organizacdo, bem como pelos resultados obtidos.
Apresentamos, sinteticamente, as razbes pelas quais a formacdo pedagdgica do
professor universitario tem sido negligenciada ao longo da histéria e os aspectos que
apontam para a necessidade desta formacgéo ser tomada de modo mais sistematico.
A seguir, passamos a andlise do PECD, e , por fim, apresentamos alguns
guestionamentos, possiveis fontes para novas reflexdes, novos estudos e/ou

desdobramentos do presente texto.
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Trabalhos

BAZZO, Vera Lucia. Uma experiéncia de formacao para professores do ensino
superior. Florianopolis: UFSC, 2005.

Este trabalho é resultado de uma pesquisa em andamento e visa a apresentar
e discutir uma experiéncia de formacdo de professores do ensino superior
desenvolvido na década de 1990 na Universidade Federal de Santa Catarina. O
trabalho relaciona o surgimento de demandas por formacdo as primeiras
constatacGes oriundas dos recém-implantados processos de avaliacdo institucional
das universidades, os quais, imediatamente, colocaram a necessidade de se fazer
uma ampla discussdo sobre o ensino de graduacgdo. E sobre as influéncias dessa
avaliacdo na percepcao de que era importante investir na formagédo pedagdégica dos
professores do Ensino Superior que o0 presente texto vai tratar, focalizando os
Programas de Formacao Pedagodgica para os Docentes da UFSC — PFDs realizados
nos anos 1990. Nas consideracdes finais, sugerem-se algumas propostas de
formacdo para os professores do Ensino Superior com base em recentes

experiéncias e em bibliografias que tratam do tema.

BIN, Daniel. Subordinac&o funcionalista ao capitalismo neoliberal e mercantilizagao
do ensino superior. Brasilia, DF: UnB, 2005.

Neste artigo discute-se o0 tema ensino superior e sua subordinacao
funcionalista ao mercado capitalista neoliberal. No atual estagio do capitalismo, a
educacdo surge aos olhos do capital com dimensdo de importancia estratégica,
sendo, por isso, objeto de abordagens que visam a imposi¢cdo de uma légica de
mercado a qualquer relacdo social. Dentre essas abordagens, uma se refere a
estratégia de ter a educacdo como meio de imposicdo da ideologia neoliberal e de
formacdo de mao-de-obra altamente capacitada, porém, composta por trabalhadores
domesticados segundo essa ideologia. A outra abordagem, que, de certa forma,
decorre da primeira, se refere ao tratamento dado ao ensino superior como meio de
exploracdo capitalista, o qual surge a partir da percepcao de que a educacédo é cada

vez mais valorizada pela industria moderna. Com o apoio de dados empiricos,



porém sem toma-los como absolutos e suficientes para fundamentar a nossa
argumentacédo, conclui-se que o ensino superior tem sido utilizado como instrumento
de apologia ao credo neoliberal, e, também, como mais um mecanismo de

acumulacgéo capitalista.

BORDAS, Mérion Campos. Formacéao de professores do ensino superior:
aprendizagens da experiéncia. Porto Alegre: UFRGS, 2005.

Este trabalho trata do desempenho docente de Professores do Ensino
Superior. E uma tentativa de reflexdo compromissada em buscar respostas as
seguintes questfes: Ensinar, na universidade é ocupacdo ou profissdo? Pode um
professor universitario assumir sua “professoralidade”? A busca de respostas a tais
perguntas € decorréncia imediata da preocupacdo com a melhoria do Ensino
Superior a partir do pressuposto de que sua qualidade significaria tornar o ensino
universitario um instrumento de construcdo de um profissional cidaddo, ou seja, um
profissional responsavel e comprometido com mudancas sociais. O presente artigo,
resultado de investigagdo sobre um programa institucional de capacitacdo de
professores universitarios, procura veicular essa perspectiva, trabalhando com os
saberes préoprios da éarea da educacdo junto a docentes ingressantes na
universidade. Apresenta, entdo, discussdes que se propdem a examinar os efeitos
do referido programa sobre o desempenho dos participantes. O recorte aqui

apresentado refere-se apenas a sua Ultima edi¢do, realizada entre 2003 e 2004.

PACHANE, Graziela Giusti; PUENTES, Roberto Valdés. La postura politica de la
universidad ante la distribuicién social del conocimiento: elementos para discusion.
Uberlandia: UNITRI, 2005.

En el texto se discute la postura politica de las universidades ante la
distribuicién social del conocimiento. Para esto, se analiza el sentido del término
conocimiento: se explicita el impasse de las universidades entre democratizar el
acceso al conocimiento o aliarse a los intereses del mercado; y se discute el papel
de los profesores en la conducion de los rumbos de la universidad. Se considera al
profesional de la educacién el principal responsable por las politicas internas de la
universidad y se cuestiona si los mismos estan preparados para gestionarlas a partir

de la idea de que las instituciones de educacién superior son también responsables



por la distribucion social del conocimiento por ellas producidos. En conclusion, se
apunta para la importancia y necesidad de la formacién del profesorado con vistas a
la comprension de su responsabilidad social en la lucha por la democratizacion al
acceso a los nuevos conocimientos y tecnologias, bien como a alternativas

sustentables para una vida mejor.

ROTHEN, José Carlos; SCHULZ, Almiro. Sinaes: do documento original a
legislacdo. Uberlandia: UNITRI, 2005.

No inicio do governo Lula, foi constituida a Comissao Especial de avaliacdo
da Educacédo Superior (CEA) com o objetivo de elaborar uma nova proposta de
avaliacdo. O texto tem como proposito discutir e apresentar a hipétese de que a
legislacdo que instala o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior
(SINAES) é diferente da Proposta da CEA, apesar de serem apresentadas como
interligadas. O estudo tem como fontes primarias os documentos: “Bases para uma
nova proposta de avaliacdo da Educacao Superior”, da CEA, e “Diretrizes para a
avaliacdo das instituicbes de Educacdo Superior’, da CONAES, a Lei 10.861 que
institui o SINAES e a Portaria MEC 2.051 que o regulamenta. Conclui-se que o
contetdo da Proposta e da legislacdo constitui um avango por criarem um sistema
integrado de avaliacdo; que as diferengcas entre a Proposta e a legislagdo séo
consequéncias das concepc¢bes da funcdo da avaliagdo adotadas em cada uma
delas, respectivamente, a de formacdo e a de controle; e que uma das causa das
diferencas reside no fato de que no governo Lula ndo ha consenso a qual funcéo a
avaliacao deve atender.

GT FORMAGCAO DE PROFESSORES
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Trabalhos

FONSECA, Selva Guimarées. A formacao do professor de histéria no Brasil: novas
diretrizes, velhos problemas. Uberlandia: UFU, 2001.



Este texto reune algumas reflexdes, resultado de pesquisas, acerca da
formacdo docente e das préticas de ensino de Historia no Brasil. Especificamente,
apresentaremos uma andlise da formacado inicial de professores de Historia,
abordando as seguintes questdes: quais os paradigmas de formacédo tém norteado
as praticas dos Cursos Superiores de Histéria? O que propde o texto/documento das
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Historia, produto das novas politicas
educacionais do MEC, para a formacao inicial de professores? Como se articulam as
guestdes da formacéo inicial/universitaria, a construcdo dos saberes docentes e as
praticas pedagogicas no ensino de Historia? Pretende-se contribuir para o debate

acerca das relacdes entre a formacéo inicial, os saberes e as praticas escolares.

HARDT, Lucia Schneider. A docéncia e a vontade de verdade. Joinville: IELUSC,
2001.

O artigo tem como proposito iniciar uma reflexdo sobre as praticas
pedagogicas considerando o contexto do Ensino Superior. O foco de atencéo é a
analise das propostas curriculares das diferentes disciplinas que constituem os
cursos de Enfermagem, Comunicacdo Social e Turismo do Instituto Superior
Luterano de Educacdo de Santa Catarina (IELUSC). A partir da perspectiva
foucaultiana foi possivel verificar uma tendéncia: a vontade de verdade por parte dos
docentes ao organizarem suas trajetorias de trabalho. Neste entorno o artigo levanta
algumas provocacdes direcionadas tanto aos docentes quanto a instituicdo, com
vistas a relativizar uma determinada ordem do discurso pedagdgico. Além das
provocacdes, alguns encaminhamentos que destacam a necessidade de

problematizacdo de nossas praticas educativas constantemente.

VAZ, Arnaldo; MENDES, Regina; MAUES, Ely. Episodios e narrativas de
professores: experiéncias e perspectivas docentes discutidas a partir de pesquisa
sobre conhecimento pedagdégico de conteudo. Belo Horizonte: UFMG, 2001.

Neste trabalho trataremos do desafio de superar concepc¢des tradicionais de
saber, concep¢cbes em que had uma “exigéncia de racionalidade”. Discutimos as
idéias de autores que sugerem 0 recurso a narrativa como um modo de superar tais
concepcdes tradicionais. Apresentamos dessa maneira uma fundamentacao tedrica

para a perspectiva de trabalho em que se procura lidar com o conhecimento pratico



dos professores. Descrevemos o modo como aprendemos a ouvir as narrativas
desses professores. Em seguida, para exemplificar tal processo, apresentamos
dados obtidos com a técnica de grupo focal como exemplo de investigacédo
desenvolvida com base em narrativas. Ao procedermos a analise de suas narrativas,
podemos fazer inferéncias tanto sobre aspectos técnicos, quanto sobre valores

éticos e politicos dos professores.

Poésteres

ABREU, Sueli Teresinha de; CAMARGO, Ana Maria Faccioli de; LINHARES, Martha
Prata; PARONETO, Glaura Morais; RODRIGUEZ, Margarita V.; FARIA, Domingo
Goulart de. Grupo de apoio pedagdégico e pesquisa: educadores em travessia.
Uberaba: UNIUBE, 2001.

Este trabalho descreve a travessia de educadores que constroem uma
pesquisa qualitativa sobre o apoio pedagdgico prestado aos professores da
Universidade de Uberaba. Um professor que se debruca sobre o conteddo da
propria experiéncia é o que se busca nas diferentes atividades de formacgéo de
professores dessa instituicdo, através do seu Instituto de Formacédo de Educadores.
Se for ressaltada a importancia dessa postura, entdo, nada mais natural que
evoluissemos, de um servi¢co de apoio pedagdgico, para a criagdo de um Grupo de
Apoio Pedagdgico e Pesquisa que busca, através do olhar e da troca de olhares
sobre a pratica, desencadear a acdo-reflexdo-acdo de todos os envolvidos. Os
primeiros resultados de aproximar leituras, sensibilidades e percepc¢des de tudo que
é feito estimulam a abertura desse espaco epistemoldgico para uma permanente

reconstrucdo do saber e inovagfes da pratica pedagogica.

COUTINHO, Regina Maria Teles. A pratica pedagoégica do professor-formador:
desafios e perspectivas de mudancas. Teresina: UESPI, 2001.

Este estudo tem como foco a formacdo do professor-formador, tendo sido
pautado em dois tipos de investigacao; a teorica, com a finalidade de aquisicao de
conhecimentos referentes a formagédo do professor, conhecimento de areas afins
gue sirvam de subsidios a tematica investigada; a teorico-pratica que teve como
objetivo desvelar problemas na pratica pedagogica dos professores e quais as suas

perspectivas de mudancas. Nessa investigacao de natureza qualitativa selecionei os



informantes, tendo por critério sua titulagdo e, como instrumento de coleta de dados,
a entrevista audiogravada. Dentre essas situacdes, destacam-se a dicotomia entre
teoria e pratica, entre formacado inicial (licenciatura) e formacdo do professor-

formador (formacao continuada) e da pesquisa com o0 ensino.

GHEDIN, Evandro Luiz. Professor-reflexivo: da alienagéo da técnica a autonomia da
critica. Sdo Paulo: USP, 2001.

A formacao de professores orientada por um positivismo pragmatico impde
uma razao técnica e um modelo epistemolégico de conhecimento pratico que
negligencia o papel da interpretacdo tedrica na compreensdo da realidade e na
pratica formativa dos docentes. E preciso transpor o modelo préatico-reflexivo para
uma praxis dialética que compreenda as razdes de uma a¢ao social. A epistemologia
da pratica limita o horizonte da autonomia, que sé se torna possivel com a
emancipacao da critica. A reflexdo critica emana da participacdo num contexto social
e politico que ultrapasse o espaco restrito da sala de aula, pois se constitui num
contexto de uma sociedade de classes, o modelo critico, como alternativa de
mudanca, propde um processo de oposicao e resisténcia a uma missao inscrita na
definicdo institucional do papel docente, que se insere num contexto social a ser

transformado.
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Trabalhos

MACEDO, Jussara Marques de. Reestruturacédo produtiva e politicas de formagéo de
novas competéncias para o trabalho docente. Itapetinga: UESB, 2002.

O artigo discute a formacdo docente no Brasil frente as transformacdes
recentes ocorridas no mundo do trabalho. Indica a ocorréncia de mudancas
substanciais na politica de formacéo docente implementadas pelo Estado brasileiro a
partir de meados dos anos de 1990. Compreende que esse conjunto de mudancas
visa a redefinicdo do trabalho docente para adequa-lo as atuais demandas de
formagdo do novo tipo de trabalhador/cidaddo. Destaca, principalmente, a acéo

politica de formacao de novas competéncias docentes, com vistas a geracao de uma



nova cultura escolar, fundada nos ideais de flexibilizacdo e adequacao dos sujeitos

sociais as novas demandas do mercado de trabalho.

Posteres

BERNARDES, Sueli Teresinha de Abreu; CAMARGO, Ana Maria Faccioli de;
CAMPOS, Maria das Gragas Cunha; LINHARES, Martha Prata. O fazer e o pensar
no cotidiano da sala de aula. Uberaba: UNIUBE, 2002.

O Fazer e o Pensar no Cotidiano da Sala de Aula, curso que se insere em um
programa de formagdo continuada de professores de diferentes cursos de
graduacgdo, constituiu-se em objeto desta pesquisa. Procurou-se investigar como o
apoio pedagodgico oferecido se reflete no trabalho docente, se nele provoca
mudancgas e que tipo de transformagfes ocorrem. Os dados foram obtidos a partir
das memdérias das aulas, dos depoimentos dos professores-cursistas e da analise
dos trabalhos por eles realizados. Da categorizacdo dos resultados observou-se que
a reflexdo realizada pelos docentes do curso refletiu-se, nos cursistas, em propostas

e acOes de diversas formas de integracao e transformacao.

262 Reuniao — 2003

Trabalhos

LOPES, Jairo de Aratjo; ARAUJO, Elizabeth Adorno de. Praticas interdisciplinares:
um estudo sobre a fala de professores do ensino superior e da educacgéo basica.
Campinas, SP: PUC, 2003.

A Universidade tem se preocupado, nos ultimos anos, com o desenvolvimento
de pesquisas sobre prética interdisciplinares, tendo em vista o grande esforco se
superar uma visdo acerca da ciéncia, do homem e do mundo, marcada pela
fragmentagdo do conhecimento. Na escola de ensino basico, os professores
esforcam-se para atender as diretrizes oficiais que recomendam estas praticas. Este
trabalho faz um estudo das concepc¢des de interdisciplinaridade e da forma de
conceber praticas interdisciplinares no universo escolar, tendo como base as
informagdes coletadas em entrevistas com professores do ensino superior, das

areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais Aplicadas, mais propicias a



ocorréncia de tais praticas, e com professores da educacdo basica da area de
Matematica. O estudo proporcionou a verificacdo de pontos de distanciamento entre
os dois universos e sinaliza caminhos para solucionar problemas que afetam os dois

segmentos da educacéo formal.

PEREZ, Carmen Lucia Vidal. O lugar da memoria e a memoéria do lugar na formag&o
de professores: a reinvencao da escola como uma comunidade investigativa. Rio de
Janeiro: UFF, 2003.

O presente texto € um ensaio de pensamento que ao focalizar a formacéo de
professores, numa perspectiva de resgate da memoria e de recriacdo de saberes e
fazeres de uma comunidade local, toma a categoria memodria-trabalho, como
elemento articulador de praticas educativas que, ao resgatarem no cotidiano da
escola o compartilhar de experiéncias, memdérias e narrativas, reinventam as
relacbes escola-comunidade. Walter Benjamin e Boaventura Santos, nos ajudam a
tecer argumentos em favor do resgate das experiéncias compartilhadas e dos
saberes que emergem de tais experiéncias, como alternativas epistemolégicas para
o desenvolvimento de uma préatica educativa, que ao resgatar a memaria local,
reinventa a escola como uma comunidade investigativa. Na perspectiva da
comunidade investigativa, o trabalho com a formacdo de professores exige, um
mergulho nas memodarias, historias e narrativas do cotidiano, exige o reconhecimento
de que, as escolas ainda podem ser espacos privilegiados para producdo de
subjetividades potencializadas capazes de investir na recriacdo de saberes, historias
e memoérias e na construcdo de narrativas alternativas e utopias, que nos

possibilitem reinventar o mundo a partir do lugar.

Posteres

CAMARGO, Ana Maria Faccioli de; BERNARDES, Sueli Teresinha de Abreu;
LINHARES, Martha Maria Prata; RIBEIRO, Ormezinda Maria. A sala de aula como
experiéncia de si. Uberaba: UNIUBE, 2003.

Neste trabalho analisamos as praticas discursivas de um curso de formacao
continuada de professores, cujo objetivo € promover o continuo aperfeicoamento
docente, partindo da reflexdo da pratica educativa. Na andlise dos dados obtidos a

partir do registro das aulas e Trabalhos de Conclusdo de Curso e entrevistas semi-



estruturadas, privilegiou-se a reflexdo que o sujeito faz consigo mesmo,
considerando a énfase dada pelos professores-cursistas a esse aspecto. A
experiéncia de si, conforme Foucault, foi aplicada nessa analise, cujos resultados
apontam mudancas ndo apenas no que o professor-cursista sabe ou faz, mas na
sua maneira de ser em relacdo a vida e ao seu trabalho docente. Esse apoio
pedagdgico provocou tanto nos cursistas, como naqueles que ministraram o curso, 0
guestionamento do ja feito, dito e pensado, Isso pode ser percebido nas diferentes
tentativas de transgresséo, quando tanto uns quanto outros narram suas atividades
dentro ou fora do curso.

272 Reunidao — 2004

Trabalhos

JORDAO, Rosana dos Santos. A pesquisa—ac¢&o na formacéo inicial de professores:
elementos para a reflexdo. Sao Paulo: FEUSP, 2004.

A pesquisa-acdo tem sido implementada sob diferentes enfoques e
concepcgdes, em trabalhos nas areas de Ciéncia Social e da Educacdo, havendo
muita confusao sobre sua utilizag&o, contribuicédo e validade. Tendo como referéncia
esses diferentes enfoques, bem como seu potencial formativo, pretendemos com o
presente trabalho, de carater tedrico, analisar o uso da pesquisa-acdo na formacao
inicial docente, a partir do levantamento de questdes de natureza conceitual e
metodoldgica, feito com base em autores que influenciaram fortemente o movimento
do professor-pesquisador, ou seja: Lewin, Stenhouse, Elliott, Carr, Kemmis e
Zeichner. Advogamos que, independente da vertente adotada, o uso da pesquisa-
acdo traz beneficios a formacéo inicial de professores, na medida em que contribui
para a aquisicdo do conhecimento de diferentes naturezas, isto €, tanto no ambito
pessoal, profissional, como no politico e social. Tais contribuicbes, no entanto,
demandam o respeito aos pressupostos basicos da pesquisa-acdo: a producdo
teorizada de conhecimentos sobre a préatica educativa, com a ressignificacdo das
teorias sobre ela; a conducdo da pesquisa pelas pessoas implicadas na situacao

investigada e o compromisso com a melhoria do ensino, como pratica social.



SILVA, Lenice Heloisa de Arruda; SCHNETZLER, Roseli P. A elaboracéo conceitual
na constituicdo docente de futuros professores de ciéncias/biologia: modos de
mediacao do formador. Campo Grande: UFMS/UNIMEP, 2004.

No presente trabalho investiga-se a pratica docente de um fomador de
disciplina cientifica especifica, de um curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
no sentido de verificar como os seus modos de mediacdo promovem a constituicdo
docente de seus alunos, futuros professores e, em particular, a elaboracdo de
conhecimentos cientificos. Fundamentada teoricamente em uma perspectiva
historico-cultural, e metodologicamente em uma analise microgenética do processo
de ensino investigado, evidencia-se a importancia daquele formador na constituicdo
docente de futuros professores pois, seus modos de mediacdo constituem um

modelo docente a ser por eles imitado, conforme seus préprios depoimentos.

Poésteres

FORSTER, Mari Margarete dos Santos; SOUZA, Carmem Lisiane Escouto. Os
lugares e os sentidos da formacéo docente. Sdo Leopoldo: UNISINOS/UFRGS,
2004.

A pesquisa, “Formacao docente: da légica profissional a légica académica”,
investigou a formacao dos professores a partir dos saberes produzidos pela prépria
pratica destes profissionais, pretendendo, através desses saberes, analisar a
formacédo de educadores na academia, intensificando o didlogo Escola/Universidade.
O presente texto propbe-se a uma reflexdo sobre o lugar e o sentido do
conhecimento produzido por professores e alunos do Curso de Pedagogia, énfase
séries iniciais do Ensino Fundamental, bem como por docentes que atuam nas
séries iniciais do municipio de S&o Leopoldo/RS. Observacdes, diario de campo e
entrevistas coletivas e individuais foram utilizados como instrumentos dessa
investigacdo. Trés eixos tensionais se evidenciaram: relagdo teoria/pratica,
conhecimento/acdo e formacdo universitaria/formacédo profissional. Resgatar o
tedrico naquilo que ele tem de questionador e superador de praticas de sendo-
comum, sem negar sua dinamicidade e complexidade, é fundamental. Portanto, por
em confronto as logicas da formacao universitarias e da formacao profissional, nas
suas especificidades e diferencas, poderd qualificar a educacdo e a formacéo

docente.
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Trabalhos

PERET, Adriana de Castro Amedée. O impacto das politicas plblicas em educagéo
superior e saude na formacgéo do professor de odontologia numa dimenséo critica.
Belo Horizonte, MG: UFMG, 2005.

Analisou-se o0 impacto das politicas de educacédo e saude na formacdo de
professores em odontologia verificando se priorizam a acumulacdo de
conhecimentos especializados ou se permitem formacdo critica direcionada para
pratica social de saude. Utilizou-se a Analise de Conteudo (BARDIN, 1977) de
documentos educacionais (LDB, Decreto 3860/01, CAPES) e da saude (SUS,
Resolugcdo 196/96), priorizando a pesquisa e tecnologia e a relagdo ensino e
pesquisa. Apesar de a LDB 9394/96 apresentar espaco para o desenvolvimento de
uma dimens&o critica através da autonomia universitéria, isto pode nao ocorrer. Ela
€ regulada pelos critérios avaliativos da CAPES voltados para a produtividade.
Entretanto, encontrou-se nos documentos da salde meios para transpor este
obstaculo através do controle social e ético. Também a possibilidade de se integrar
ensino e pesquisa, presente em todos os documentos, constitui um elemento para
gue o professor adquira competéncias que o levem a refletir sobre o seu papel de

forma a contribuir para uma odontologia voltada para o social.

SOARES, Sandra Regina. A cidadania no contexto da formacéo de professores.
Feira de Santana: UEFS, 2005.

O presente artigo versa sobre uma pesquisa descritiva e exploratoria que teve
0 objetivo de identificar as concepcdes de cidadania predominantes, nas
representacdes dos formadores de professores, no caso, dez docentes de um curso
de licenciatura de uma universidade publica. Os dados foram coletados por meio de
entrevistas semidirigidas e tratados pela andlise de conteddo do tipo tematico. A
discussédo dos resultados se apoiou em um quadro de referéncia que conceitua dois
modelos de cidadania mais freqlentes na literatura brasileira, homeados neste
estudo de cidadania de direitos restritos e cidadania como construcdo social. Essa

discusséo forneceu novos elementos sobre a formacédo para a cidadania na sala de



aula na universidade e permitiu identificar a predominancia, nas representacdes de
cidadania dos participantes, de elementos que se vinculam a cidadania de direitos

restritos e de uma visao de formacé&o para a cidadania intelectualista e cognitiva.

VENTORIM, Silvana. A formacao do professor pesquisador na producao cientifica
dos encontros nacionais de didatica e prética de ensino. Vitéria: UFES, 2005.

Investiga a formacdo do professor pesquisador na producado cientifica dos
ENDIPEs — 1994-2000, de modo a apreender a constituicdo da relacdo pesquisa,
formacdo do professor e pratica docente. Orienta-se pela pesquisa documental
bibliografica de 77 trabalhos brasileiros dos VII, VIII, IX e X ENDIPEs, entendendo
gue os documentos estabelecem a relacdo entre discursos e praticas da educacao.
A producdo cientifica considera a formacdo do professor pesquisador numa
dimensédo politica e epistemologica que propde a ressignificacdo do papel do
professor e confirma que pesquisa e ensino integram saberes, sujeitos, objetos,
teorias, praticas e instituicdes. Indica a realizacdo da pesquisa na formacdo e na
pratica do professor para o desenvolvimento profissional, a melhoria da pratica e a
producdo de conhecimentos sobre o ensino, o que implicou identidades
complementares da pesquisa. Considera que a investigagdo com/ pelos professores
aponta revisdes na pesquisa, na producdo de conhecimento, nas relacdes entre

pesquisadores e professores e discussdes sobre o conceito e o papel da pesquisa.

Posteres

AZAMBUJA, Guacira de. Sobre os fatores colaborativos da formacao docente. Sao
Leopoldo: UNISINOS, 2005.

Este texto tem o objetivo de trazer reflexdes tedricas sobre alguns referentes
constitutivos da formacao docente. O referencial utilizado é basicamente Portugués,
onde as possibilidades de interlocu¢cdes deste com os estudos atualmente realizados
no Brasil, no que diz respeito a formacdo docente, contribuira para o avanco nas
discussofes. A idéia central esta no desenvolvimento histérico e politico da formacéo
continua de professores, que criou uma imagem sombria e duvidosa das
competéncias dos docentes a respeito de suas atividades. Limito-me, neste trabalho,

a envolver como fatores colaborativos da formacao docente a cultura e a propria



formacdo de professores. Apresento a discussdo da producdo gerada do processo
institucionalizador da formacdo continua como descrédito profissional; abordo a
construcdo de representacdes e principios do ensino técnico e do ensino humanista.
Mostro que nesse desenrolar ha producdo de cultura acerca da formagéo docente,
pois esta incorpora as necessidades politicas governamentais e distorce as

necessidades sdcio-profissionais do tempo vivido institucionalmente.

MARIANO, André Luiz Sena. Aprendendo a ser professor no inicio da carreira: um
olhar a partir da ANPEd. S&o Carlos: UFSCar, 2005.

O presente texto é parte de dissertacdo de mestrado em torno da seguinte
guestdo: O que dizem os trabalhos apresentados na ANPEd e no ENDIPE sobre
como se aprende a ser professor no inicio da carreira? Objetiva-se discutir, a partir
dos trabalhos da ANPEd, como se configura o inicio da docéncia, quais as suas
caracteristicas e como se coloca a discussdo sobre o professor como um
profissional reflexivo. O professor se defronta com intensas aprendizagens, enfrenta
contradicbes em sua prética por ndo conseguir coadunar aspectos que lhe parecem
antagonicos (ser bonzinho e ser rigoroso). Apesar de todas as dificuldades, visualiza
a importancia da formacgédo béasica. Embora trabalhe em um ambiente coletivo,
encontra-se isolado, passando por uma soliddo que torna ainda mais dificil esse
inicio de carreira. Assim sendo, de qual reflexdo se fala no inicio da carreira? Qual a
acepcao atribuida a este termo? Falar de um professor reflexivo no inicio da carreira
parece so fazer sentido se tal proposta for carregada de critica, contetdo e objetivo,

gue visem a emancipacao e transformacao.

GT DIDATICA
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Trabalhos

ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos. Profissionalizacdo continuada do
docente da educacao superior: um estudo de caso. Jaragua do Sul: UNERJ, 2001.



Este trabalho destaca elementos de um processo coletivo de
Profissionalizacdo Continuada do Docente da Educacdo Superior, vivenciados num
processo coletivo, na busca da autonomia e competéncia. Trata-se de experiéncia
de pesquisa e da qual participam de 140 docentes, em 5 grupos de trabalho. Ao
projeto-base se associaram cinco sub-projetos. O projeto considera que os docentes
da Educacgéo Superior, na maioria dos envolvidos, ndo possui oportunidades para se
construir docente em sua formacao basica, exercendo seu papel desprovidos de
uma clareza tedrica e de oportunidades de reflexdo sistematicas sobre profisséo
docente. O principio norteador € o da possibilitacdo da construcdo continua do

profissional professor, pela reflexdo da reflexdo da acéo, hoje essenciais ao docente.

BERBEL, Neusi Aparecida Navas. A dimensédo pedagdégica da avaliacao da
aprendizagem em cursos de licenciatura. Londrina: UEL, 2001.

O trabalho sintetiza algumas informacfes de pesquisa realizada sobre as
praticas avaliativas em cursos de Licenciaturas numa universidade publica. Trata da
dimensao pedagdgica, que foi investigada paralelamente as dimensées instrumental,
emocional, ritual-corporal e ética da avaliacdo da aprendizagem. Foram focalizados
0S aspectos positivos e negativos das vivéncias relatadas pelos alunos (em namero
de 428), destacando-se de suas contribuicdes os significados e as consequéncias
dessas experiéncias para sua vida académica. O conjunto de situagOes descritas e
analisadas na dimensdo pedagdgica permitem delinear um extenso programa de
conteudo didatico-pedagogico a ser utilizado num processo continuo de reflexao-
acao por professores das Licenciaturas, por aqueles que estdo em formacao, e por

todos os docentes do Ensino Superior.

BITTENCOURT, Neide Arrias. Avaliagao formativa de aprendizagem no ensino
superior: um processo construido e vivenciado. Maringa: UEM, 2001.

Neste estudo, além de se criar e testar um instrumento de avaliacdo formativa
de acompanhamento da aprendizagem, foi possivel também decifrar alguns
“porqués” do distanciamento entre 0 que esta na literatura e o que acontece na sala
de aula. Sendo assim, mesmo tendo como objeto de pesquisa a Avaliacdo de
Aprendizagem, ndo a analisei como algo descolado, a parte do processo de ensino;

ao contrario para chegar até ela revi e alterei o processo pedagdgico como um todo.



Com esta vivéncia ampliada do problema pdde ser percebido: (1) como o aluno do
3° grau de ensino pode aprender melhor quando valorizado em suas demais
habilidades; (2) como se pode observar sistematicamente o processo de ensino (a
aula); (3) como avaliar, além das habilidades cognitivas; (4) como avaliar pode e
deve ser um processo interativo; (5) como trabalhar com formacdo pedagdgica

continuada de professores do ensino superior, entre outras questdes.

CASTANHO, Maria Eugénia de Lima e Montes. A qualidade do ensino superior
numa sociedade em processo de mudanca acelerada: docéncia e inovacao atraves
de historia oral tematica. Campinas, SP: PUC, 2001.

Trata-se de parte de pesquisa coletiva que visa propiciar condi¢cbes para 0
desenvolvimento de um ensino inovador, coerente com as necessidades
apresentadas pela sociedade atual, estabelecer aspectos relevantes do modo de
trabalhar docente e contribuir para o avanco da pesquisa educacional como area de
investigacdo. No presente ano, foram ouvidos coordenadores e diretores da area de
Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas que também exercem a docéncia. Foram levantadas
e analisadas as categorias: 0 “ser” professor (a partir de cursos de graduacdo que
nao tém a licenciatura); a influéncia de professores marcantes (positiva ou
negativamente); o trabalho docente inovador e, finalmente, a funcéo de coordenador
ou diretor facilitando inovag¢des. Outras areas do conhecimento serdo investigadas e

confrontadas com os resultados obtidos na presente pesquisa.

FERNANDES, Cleoni Maria Barboza. Sala de aula universitaria: caso da nutricdo —
teia da administracéo saude publica. Porto Alegre: ULBRA, 2001.

Este trabalho esta centrado na sala de aula universitaria e nos sujeitos que a
produzem — professores e alunos — da Universidade Federal de Pelotas. A prética
pedagdgica da sala de aula estudada é analisada a partir de trés categorias basicas:
ruptura, memoria educativa e territorialidade, que sustentam a leitura da construcao
do conhecimento nessas salas de aula. A metodologia utilizada para realizar esse
estudo configurou-se como estudo de caso do tipo etnografico. A compreensao das
totalidades constatadas foi sendo tecida em sinteses precarias do essencial

concreto, permitindo visualizar a teia de relagdes que envolvem o conhecimento



como categoria fundante no processo educativo dessa sala de aula analisada Caso

da Nutricdo — Teia da Administracdo em Saude Publica.

MARTINEZ, Silvia Alicia. Licdes do passado que resignificam o presente. Ou pela
reafirmacdo de uma didatica do ensino superior. Campos dos Goytacazes: UENF,
2001.

Este trabalho se propfe comunicar parte dos resultados da pesquisa
apresentada e defendida como Tese de Doutorado durante o ano 2000. A mesma,
teve como objeto de andlise trés originais experiéncias didatico-pedagdgicas
desenvolvidas em universidades argentinas durante a década de 70 — época de
grande agitacdo e mudangas politicas na sociedade, tanto daquele pais como da
América Latina em geral — recuperadas através da memoéria dos professores
envolvidos no processo. Finalmente, partindo dos questionamentos levantados na
pesquisa e considerando o contexto historico e a atual conjuntura politica brasileira,
procuramos analisar 0 sentido daquelas experiéncias, indicando alternativas que
possam fortalecer uma didatica do ensino superior, visando modificar algumas

préaticas pedagdgicas que se operam no interior das universidades.

SILVA, Rejane Maria Ghisolfi; SCHNETZLER, Roseli Pacheco. Bases
epistemoldgicas e enfoques didaticos implicados na formacgéo do educador.
Uberlandia: UFU, 2001.

O trabalho investiga bases epistemologicas que fundamentam a prética
pedagogica de formadores de professores de Quimica no contexto da disciplina de
Préatica de Ensino de Quimica em universidades publicas e particulares brasileiras.
Procura-se articular a andlise do pensamento dos formadores com a “tendéncia de
ensino” e com as dimensodes (técnica, artistica e ético-politica) privilegiadas nas suas
praticas pedagdgicas. Discutem-se o0s resultados da andlise das entrevistas
realizadas e apresentam-se implicacdes educacionais em nivel de formacéao inicial

de professores de Quimica.

Posteres

SERRAO, Maria Isabel Batista. A busca de uma pratica pedagdgica que supere a
racionalidade técnica: sonho de uma noite de verao. Floriandpolis: UFSC, 2001.



Considerando que esse texto resulta de um estudo bibliografico, o que se
objetiva é tecer algumas consideracdes acerca das contribuicdes tedricas referentes
as caracteristicas do professor reflexivo, especificamente a metafora do artista e do
artesdo, recorrentes nas obras de ELLIOTT e STENHOUSE. O professor é
concebido por tais autores como um sujeito capaz de romper por si mesmo a atual
racionalidade técnica da pratica pedagodgica, por meio do exercicio da reflexdo. A
adocao a critica de formulac6es dessa natureza é iminente em recentes producdes
brasileiras, como demonstram pesquisas realizadas. Dai a necessidade de uma
analise, ainda que introdutoria, das condi¢cdes historico-concretas do trabalho
profissional docente e das possibilidades de conceber o professor como um artesao

ou um artista.

SILVA, Vania Beatriz Monteiro da; CARVALHO, Diana Carvalho de; SPONCHIADO,
Justina Inés. Investigando os saberes docentes na Universidade Federal de Santa
Catarina. Florianépolis: UFSC, 2001.

O trabalho apresenta a pesquisa Saberes docentes dos professores do
ensino superior: um estudo na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC —
2000/2001) no interesse de fortalecer da concepcao da docéncia no ensino superior
como campo de profissionalidade com estatuto firmado no terreno pedagdgico e
debater alternativas metodolégicas de investigacdo. Os focos principais sao a
construcdo de saberes técnico-pedagdgicos pelos docentes e a percepcdo da
docéncia que permeia o trabalho pedagogico na UFSC, investigados por meio de
estudo exploratdrio no universo de 30% dos docentes em exercicio e utilizando um
guestionario com questdes fechadas — voltadas para dados gerais funcionais e a
caracterizagdo do trabalho pedagdgico e questbes abertas sobre suas concepgdes

sobre ensino, aprendizagem, desenvolvimento curricular e planejamento didatico.

252 Reuniao — 2002

Trabalhos

ALMEIDA, José Luis Vieira de. A mediagcao como fundamento da didatica. S&o
Paulo: UNINOVE, 2002.



Este texto enfoca a mediacdo na perspectiva da ontologia do ser social e
também como categoria central nas atividades educativas. Compreendida dessa
maneira, a mediacdo torna-se fundamental para a Didatica. No texto, mostra-se o
carater precursor da Didatica no que concerne ao exercicio da mediacdo numa
perspectiva ontoldgica, embora tal carater ndo esteja explicito na maior parte dos
estudos desse campo do conhecimento. Para discutir “a mediagdo como fundamento
da Didatica” optou-se pela apresentacdo de trés tépicos. No primeiro discute-se a
mediacdo; no segundo a mediacdo é enfocada a partir da singularidade, visando
explicitar a relacdo ensino-aprendizagem; e no terceiro discute-se 0 objeto da
Didatica. Na conclusdo, procura-se estabelecer uma sintese dos tépicos
desenvolvidos e apresenta-se a Didatica, fundada na mediacdo como uma
alternativa quando se pretende formar “alunos criticos” ou, mais ainda, “cidadaos
criticos”. Espera-se que este texto tenha mostrado as possibilidades da Didatica no
sentido de oferecer respostas as questdes e aos dilemas, muitos deles falsos, que
hoje se apresentam aos educadores.

MORGADO, Patricia Paula Lima. Praticas pedagdgicas e saberes docentes na
educacado em direitos humanos. Rio de Janeiro: PUC, 2002.

Aborda a temética da educacdo em Direitos Humanos, preocupando-se com
as praticas pedagogicas e os saberes docentes nesta perspectiva. Em um primeiro
momento a educacdo em Direitos Humanos € contextualizada, bem como é
realizado um breve relato sobre a pesquisa que originou o artigo. Em seguida
apresenta a articulagdo das dimensGes da categoria saber docente, conforme
elaborada por Tardif, Lessard e Lahaye (1991), a educacdo em Direitos Humanos e
aos dados levantados no trabalho de campo. Finaliza apresentando os elementos
dos saberes docentes na educacdo em Direitos Humanos e suas implicacdes na

formacao de professores e nas praticas pedagdgicas.

VILARINHO, Lucia Regina Goulart. O ensino de didatica em cursos de poés-
graduacgdo: reconstruindo uma trajetoria. Rio de Janeiro: UNESA, 2002.

Este trabalho tem o objetivo de apresentar a evolucao histérico-critica de uma

pratica docente conduzida na disciplina Didatica, ministrada em cursos de pés-



graduacdo stricto-sensu (mestrado). Trata-se, portanto, de um ensaio que se
inscreve na dimensdo de relato autobiografico, tendo como pretensdo oferecer
subsidios a memoria pedagoégica desta disciplina. Ainda que todo relato de vida
deva ser lido com reservas, ndao ha como desconsiderar que cada vida profissional
em uma éarea delimitada, como é a educacgédo, pode ser vista, ab mesmo tempo,
como singular e universal, uma expressdo da histéria pessoal e social,
representativa de seu tempo, lugar e grupo, sintese da dialética entre a liberdade

individual e os condicionantes do contexto sécio-cultural.

Posteres

ALVES, Leonir Pessate. A pesquisa como pratica pedagdgica da sala de aula na
educacéo superior. Jaragua do Sul: UNERJ, 2002.

Esta pesquisa foi parte integrante do Projeto de Profissionalizacao
Continuada do Docente da Educacdo Superior. Os participantes desse projeto foram
incentivados a pesquisar a propria pratica da sala de aula. Nisso, propus investigar
se a pratica pedagdgica dos Projetos de Trabalho contribui para a melhoria da
aprendizagem, realizando uma vivéncia na Educagdo Superior. Os principais
fundamentos tedricos utilizados foram os de Fernando Hernandez (1998),
pesquisador da area. O caminho metodoldgico percorrido foi o da pesquisa-agao,
envolvendo 39 alunos do Curso de Pedagogia, na disciplina de Pesquisa em
Educacao Il, durante o ano de 2000. Como resultados pode-se registrar que as
praticas pedagodgicas conservadoras ndao tém mais espaco ha sala de aula. A
necessidade de se adentrar num paradigma inovador para constru¢cdo do

conhecimento, € um dos maiores desafios da Universidade.
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Trabalhos

BALZAN, Newton César; JUNIOR, Jo&o Baptista de Almeida. O ensino superior nas
areas de ciéncias humanas e ciéncias sociais aplicadas: indicadores de qualidade
em questao. Campinas, SP: PUC, 2003.



O presente estudo esta direcionado a questdo da qualidade de ensino nas
Areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais Aplicadas; resulta da andlise de
entrevistas realizadas junto a 20 profissionais de renome nacional e internacional em
ambas as areas. Utilizou-se, para fins de coleta de dados, um roteiro de entrevistas
composto por 8 itens que abordam problemas do ensino vigente na maioria das IES.
Destes foram privilegiados os seguintes itens: qualidades basicas do perfil do
profissional formado nas Areas; suposto despreparo do estudante frente as
exigéncias universitarias; propostas que enfatizam o aprender a aprender, exigindo a
corresponsabilidade do processo de ensino aprendizagem entre professor e aluno;
pontos criticos dos Cursos e sugestbes de alteracfes necessarias. Os resultados
foram submetidos a uma série de analises, sendo sistematizados em grandes

categorias.

FERNANDES, Cleoni Maria Barboza. Refletindo sobre uma travessia de pesquisa —
praticas pedagdgicas em movimento. S&o Leopoldo, RS: UNISINOS, 2003.

Este trabalho faz um recorte de pesquisa cujo objeto de estudo esta centrado
na sala de aula universitaria e nos sujeitos que a produzem — professores e alunos —
da Universidade Federal de Pelotas, tematizando praticas pedagdgicas em
movimento a partir de trés categorias basicas: ruptura, memoéria educativa e
territorialidade, que sustentam a leitura da construcdo do conhecimento nessas salas
de aula, demarcando referéncias, posicdes e relacbes em uma possibilidade de
dialogo epistemologico. A metodologia utilizada para realizar esse estudo

configurou-se como estudo de caso do tipo etnogréfico.

PADUA, Isabel Campos Araujo. Analogias, metaforas e a construgéo do
conhecimento: por um processo ensino-aprendizagem mais significativo. Belo
Horizonte: PUC, 2003.

Este trabalho tem o objetivo de contribuir para com as discussbes sobre a
valorizacdo do conhecimento prévio trazido pelos alunos enquanto fonte de
ancoragem para a construcdo e apreensdo de conceitos cientificos e técnico-
cientificos. Nesse sentido propde-se a utilizacdo de analogias e metaforas como
instrumentos didatico-mediadores, veiculados pelo discurso docente, no sentido de

serem capazes de tornar o processo de aprendizagem mais e proveitoso quando



utilizadas de forma intencional e sistematica. Enfim, salienta-se a necessidade de se
repensar tanto a préatica de sala de aula que prioriza a hierarquizacdo dos diferentes
tipos de saberes quanto a sua falsa homogeneizacdo a fim de se construir
verdadeiros espacos de construcdo de conhecimento suficientemente democraticos
para permitir a manifestacdo e o aproveitamento dos diversos contextos soécio-
culturais trazidos pelos alunos e professores e, principalmente, para tornar o

processo ensino-aprendizagem mais significativo para seus agentes.
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Trabalhos

CHAVES, Sandramara M. Avaliagcédo da aprendizagem no ensino superior: realidade,
complexidade e possibilidades. Goiania: UFG, 2004.

Este trabalho aborda a tematica da avaliagdo da aprendizagem no ensino
superior, tendo como foco da pesquisa nove cursos de diferentes areas. O objetivo
geral dessa pesquisa foi realizar uma andlise das praticas avaliativas na
universidade e das concepcdes e visdes dos protagonistas. Foram coletados dados
junto aos dois segmentos, por meio de questionarios e de grupos de discussodes, 0s
quais foram analisados a luz das discussdes presentes hoje, sobre avaliacao da
aprendizagem no ensino superior. A investigacdo explicitou que a concepgao
predominante de avaliacdo € aquela que podemos chamar de tradicional, tendo
como instrumento basico a prova em finais de bimestre. Foi possivel detectar ainda
o fato de a avaliagdo ocupar um papel central no processo de ensino, sendo
valorizada tanto por professores como por alunos ao colocarem énfase no resultado
€ nao no processo. A0 mesmo tempo e com uma incidéncia menor, foi possivel

detectar indicios de concepc¢des mais progressistas sobre avaliagao.

FERNANDES, Maria Cristina da Silveira Galan. Escolha profissional e pratica
docente: o discurso de professores do ensino superior privado. Ribeirdo Preto:
CUML, 2004.

Este artigo origina-se da tese de doutorado em que se investigou as

concepgOes de qualidade de ensino de professores do ensino superior privado.



Neste estudo pretende-se apresentar a questdo da escolha da profissdo docente
pelos professores do ensino superior privado, procurando compreender quem sao
esses atores sociais, que motivos os levaram a docéncia e como percebem suas
praticas pedagogicas. Busca-se ainda evidenciar a relacdo existente entre as
percepcgdes sobre trabalho docente apresentadas pelos professores e os modelos
de conhecimento cientifico indicados por Habermas: conhecimento instrumental,
conhecimento subjetivo-interpretativo e conhecimento critico-reflexivo. O estudo
evidenciou que a opcao pelo magistério, no ensino superior, foi considerada pelos
professores essencialmente como uma questdo pessoal e vocacional. Os resultados
da pesquisa permitiram ainda evidenciar a influéncia das tendéncias pedagogicas
conservadoras e progressistas no imaginario e na pratica docente contribuindo

significativamente na construgéo de suas percepc¢des sobre a docéncia.

FREITAS, Raquel Aparecida Marra de Madeira. Cultura e aprendizagem. Goiania:
UCG, 2004.

Nesse periodo de intensa mudanca social e cultural, adquire relevancia a
compreensdo da cultura como mediadora das trocas objetivas e subjetivas
realizadas pelo ser humano em sociedade. Particularmente, torna-se importante
discutir a relacao entre cultura e aprendizagem com vistas a melhoria das préticas
docentes. Com base na importancia de se compreender melhor as relagbes entre
cultura e aprendizagem, como uma busca de alternativa para melhorar as praticas
docentes, o texto aborda o conceito de cultura em Vygotsky e destaca algumas
contribuicbes de teorizacdes recentes acerca da relacdo entre cultura e

aprendizagem.

PATRICIO, Patricia Helena Santos Souza. Sdo deuses 0s professores? Do mito ao
humano: préticas significativas de professores bem-sucedidos. Belo Horizonte:
UFMG, 2004.

Por que alguns docentes envolvem seus alunos na compreensdo dos
conteudos e outros ndo? O que caracteriza esse professor considerado bem-
sucedido? Esta foi a pergunta que motivou este trabalho. A questdo em pauta
orientou a investigacao sobre a natureza dos recursos internos de que dispdem 0s

professores e que desenham sua competéncia. Estardo ligados a sua formagéo, a



sua pratica, a sua historia de vida, a esquemas operatorios, ou a um emaranhado de
fatores? Como referencial tedrico trabalhei: saber da experiéncia (Tardif, 1991);
mobilizacdo dos saberes pelas competéncias (Perrenoud, 1996); conhecimento
pedagodgico do conteddo (Shulman, 1996); transposicéo didatica (Chevallard, 1991)
e matriz disciplinar (Develay, 1995). Tais conceitos apontam para uma parcela ampla
das questbes que envolvem a formacao docente e sua pratica. Partindo da andlise
da préatica de dois professores apontados por seus alunos como professores
brilhantes, registro suas experiéncias, construindo um referencial de analise que
possa contribuir para a compreensdo e problematizacdo dos fundamentos que

sustentam a formacé&o docente.
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Trabalhos

ANHORN, Carmen Teresa Gabriel. Saberes, sujeitos e linguagem: notas sobre o
processo de construcao de uma didatica critica intercultural. Rio de Janeiro: UFRJ —
PUC, 2005.

Apoiado nas contribuicbes das teorias educacionais criticas e pds-criticas,
esse texto tem como objetivo central trazer para o debate interno do campo algumas
reflexdes de cunho tedrico-metodolégico sobre o processo de construgdo de uma
Didatica Critica Intercultural. Trata-se de reconhecer e sublinhar nesse processo de
construcdo o papel desempenhado pela linguagem, visto como algo incontornavel
na apreensao e compreensdo das praticas pedagodgicas cotidianas. Considerando
as diferentes perspectivas tedricas em disputa nesse campo de conhecimento,
torna-se necessaria a busca de uma interlocucdo que possa oferecer um
instrumental teérico-metodoldgico solido para o enfrentamento das criticas dirigidas
a linguagem que predomina na escola sem, no entanto, perder a identidade do
campo a partir do qual esse desafio é enfrentado. E nesse sentido que se justifica o
dialogo travado, neste texto, com as contribuicbes da Analise Critica do Discurso

Textualmente Orientada (ACDTO) desenvolvida por Fairclough.

PINTO, Maria das Gracas C. da S. M. Gongalves. A docéncia na educacao superior:
saberes e identidades. S&o Leopoldo: UNISINOS, 2005.



Este trabalho objetivou realizar uma reflexdo acerca da docéncia na
Educacdo Superior. Algumas questdes balizaram a investigacdo, tais como: que
saberes professores que compunham um Grupo de Estudos de Pesquisa de uma
IES confessional consideravam importantes para o desenvolvimento da docéncia?
Como os professores integrantes deste grupo percebiam sua identidade
profissional? O encaminhamento metodoldgico foi realizado pelo Estudo de Caso e
para este momento contou com a narrativa de nove colaboradores. Algumas
sinteses puderam ser destacadas: ndo parece ser possivel tracar linearmente a
identidade profissional dos professores e, quem sabe, tampouco desejavel. Existe
uma dinamicidade nesse processo de construcdo identitaria que € localizado
temporalmente e, inclusive, se transforma devido a intensidade da trajetéria vivida
pelos professores. Os saberes ressaltados pelos professores como sendo
balizadores da sua profissdo, foram agrupados em saberes do conhecimento do
campo especifico; saberes didatico-pedagdgicos; saberes de intervencéo social e

saberes relacionais.

SILVA, Jefferson lldefonso da. Aprendizagem e conhecimento escolar: a interface,
pesquisa e docéncia. Santos: UNISANTOS, 2005.

O presente texto tem como objetivo de investigar as relacdes da pratica da
pesquisa com a pratica docente, no ambito da universidade. Busca constatar e
analisar, na organizacao institucional, o desempenho de pesquisas académicas
orientadas para o processo de construcdo do conhecimento nos cursos de
graduacdo. Pretende, assim, descobrir e compreender como se da a interface da
pesquisa como producdo do conhecimento e com a préatica docente no espaco da
sala de aula. Especificamente, se propde contribuir para o desenvolvimento de
novas formas do processo ensino-aprendizagem. S&o estudadas as raizes
antropoldgicas e epistemoldgicas do conhecimento como elementos fundantes da
aprendizagem e do ensino e, consequentemente, dos comportamentos didaticos a
respeito. O ensino necessita da pratica institucional da pesquisa, ndo apenas para o
fortalecimento dos conteldos culturais e cientificos, mas, sobretudo, para encontrar

os caminhos de sua pratica de constru¢éo do conhecimento escolar.



Posteres

LEITE, Miriam S. Diversidade e saberes no ensino superior. Rio de Janeiro: PUC,
2005.

O acesso a universidade por parte de grupos sociais tradicionalmente
excluidos desse nivel de ensino agudiza o questionamento de tais instituicbes, em
especial no tocante aos saberes que circulam/devem circular nos seus espacos de
aula e de pesquisa. Partindo das falas de professores e estudantes entrevistados em
pesquisa realizada em uma universidade de prestigio da cidade do Rio de Janeiro,
este poéster trata da questdo do conhecimento na universidade, propondo a
perspectiva intercultural para a abordagem dos impasses que surgem com a
diversificacdo do publico discente universitario. Concluo, entretanto, pelo
reconhecimento da dificuldade de discussdo de tal proposta, dada a consolidada

naturalizagdo da exclusividade do conhecimento cientifico no espaco universitério.

RIVAS, Noeli Prestes Padilha; CASAGRANDE, Lisete Diniz Ribas. O
desenvolvimento profissional e os novos espacgos formativos na Universidade:
desafios e perspectivas para a docéncia superior. Sdo Paulo: FFCLRP/USP/SP
UNAERP/RP, 2005.

A formacédo de professores universitarios, no sentido de qualificagéo cientifica
e pedagogica, € um dos fatores basicos da qualidade da universidade. O
desenvolvimento profissional destes docentes deve constituir-se em objetivo de
propostas educacionais que valorizem a sua formacgdo, baseando-a ndo mais na
racionalidade técnica, que o0s reduz a meros executores de decisdes alheias, mas
numa perspectiva que reconhece sua capacidade de participar, analisar, propor e
decidir. Este texto tem como objetivo relatar uma experiéncia de formagéo
continuada em duas Universidades, desde 1998, a partir da institucionalizagdo do
Programa Permanente de Formacdo Pedagdgica Docente. Os resultados apontam
para um melhor entendimento e integracdo das propostas de curso em projetos
pedagogicos, adoc¢do e insercdo de novas metodologias nos processos de ensino

aprendizagem e busca da qualidade através da revisao das praticas docentes.
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