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RESUMO

A contemporaneidade € marcada por desafios cada vez mais presentes no
cotidiano das pessoas, quer seja nos contextos individuais, coletivos, informais ou
profissionais. Sdo intensos e dindmicos os processos de mudancas e inovacdes
incorporados ao dia a dia dos individuos e esta tendéncia é facilmente percebida no
ambito da educagao superior, que, desafiada a se transformar para atender as
necessidades da nova configuragdo social que se apresenta, passa por um
movimento bastante intenso de discussao sobre seu sentido e suas fungdes. Esta
pesquisa, que tem por problema: Qual o significado de “boas praticas” de ensino e
como esse conceito se reflete na agdo docente, caracteriza-se por uma abordagem
qualitativa e os sujeitos do estudo foram seis professores de graduagdo de uma
universidade do Vale dos Sinos, no Rio Grande do Sul. Respondendo ao problema
desta pesquisa, o significado que o professor da ao conceito de boas praticas reflete
na pratica desse professor no momento em que ele reproduz aquilo que considera
assertivo e que é bastante particular, pela sua experiéncia na area especifica, pela
avaliagao que recebe dos alunos e por sua propria concepgao do que seja aprender
e ensinar. O estudo também aponta a necessidade de uma reflexdo sobre essa
pratica, proposta pela equipe pedagdgica, através da Pedagogia Universitaria, em
um espaco de formacado que contemple o movimento de “acio-reflexdo-acdo”, em

consonancia com as proéprias politicas de ensino da instituicido pesquisada.

Palavras-chave: Pedagogia Universitaria. Instituicdo de Ensino Superior. Boas

praticas.



ABSTRACT

Contemporary world is marked by challenges increasingly present in daily life,
whether in individual contexts, collective, informal or professional. It is intense and
dynamic the process changes and innovations incorporated into the daily life of
individuals and this trend is easily seen in the context of high education, which
challenged to transform to meet the needs of the new social setting that appears,
goes through a quite intense movement of discussion about its meaning and its
functions. This research, which has the problem: What is the meaning of "good
practices" in teaching and how this concept is reflected in teaching activities,
characterized by a qualitative approach and the study subjects were six graduate
teachers of a University of Vale dos Sinos, in Rio Grande do Sul. Responding to the
problem of this research, meaning that the teacher gives the concept of best
practices reflected in the practice of this teacher when he reproduces what he
considers assertive and that is quite particular for its expertise in the specific area,
the evaluation received from students and his own conception of the learning and
teaching. The study also points out the need for a reflection on this practice,
proposed by teaching staff through the University Education in a training space that
includes the movement of "action-reflection-action" in line with their own education

policies institution researched.

Keywords: Pedagogy University. Institution of Higher Education. Good Practices.
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1 INTRODUCAO

A contemporaneidade € marcada por desafios cada vez mais presentes no
cotidiano das pessoas, quer seja nos contextos individuais, coletivos, informais ou
profissionais. Sdo intensos e dindmicos os processos de mudancas e inovacdes
incorporados ao dia a dia dos individuos, sobretudo devido a transformacgao da
ciéncia, a evolugéo da tecnologia e a diversificagcdo dos processos de comunicagéo
de uma sociedade globalizada.

Esta tendéncia é facilmente percebida no ambito da educacéo superior, que,
desafiada a se transformar para atender as necessidades da nova configuragéo
social que se apresenta, passa por um movimento bastante intenso de discussao
sobre seu sentido e suas fungdes, bem como de busca por novos modelos e
concepgodes que permitam o enfrentamento dos novos desafios e demandas.

Analisar as questdes que envolvem as praticas pedagogicas no ensino
superior — que € o lugar e espaco de atuagado da pesquisadora, como docente e
assessora pedagogica — objetiva contribuir com os estudos acerca das
necessidades impostas a essas praticas, justificando-se, assim, este estudo.

Nesse intento, este trabalho divide-se em capitulos organizados na busca de
respostas ao problema de pesquisa, que se delineia da seguinte forma: Qual o
significado de “boas praticas” de ensino e como esse conceito se reflete na
acado docente?

Para responder a essa pergunta, encontra-se no primeiro capitulo do
desenvolvimento a contextualizagdo do campo tedrico desta pesquisa, com um
pouco da minha trajetéria como professora e como assessora pedagogica, bem
como as motivagbes deste estudo, analisando algumas questdes que envolvem o
ensino superior e as praticas docentes.

No capitulo trés, apresenta-se o percurso metodoldégico da pesquisa, que se
configura a partir de uma abordagem qualitativa, que possibilitara uma maior
aproximagao com o mundo dos significados e das relagdes estabelecidas, o cenario
onde ela foi realizada — uma instituicdo de ensino superior do Rio Grande do Sul — e
os sujeitos da investigacdo — seis professores de cursos de graduacdo da

universidade.
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Na sequéncia, apresenta-se, no capitulo quatro, uma contextualizacao tedrica
acerca da educagao superior, no Brasil e no mundo, seus caminhos e cenario atual,
e, no capitulo cinco, encontram-se as analises e as relagdes estabelecidas ao longo
da tese, culminando com as consideragdes finais e os rumos da pesquisa. Em cada
capitulo do desenvolvimento desta pesquisa, foi escolhida uma pintura
representativa que visa dar uma visdo imagética do que sera discutido durante as
segoes.

Por fim, conclui-se que o significado que o professor da ao conceito de boas
praticas reflete no trabalho desse professor no momento em que reproduz aquilo
que considera assertivo e que é bastante particular, pela sua experiéncia na area
especifica, que faz com que ele ensine aquilo que considera importante que o aluno
aprenda e pela avaliagdo que recebe dos alunos, ou seja, se a avaliagao é positiva,
significa que ele € um bom professor, e por sua prépria concepgdo do que seja
aprender e ensinar.

O estudo também aponta a necessidade de uma reflexdo sobre essa pratica,
proposta pela equipe pedagogica, através da Pedagogia Universitaria, em um
espaco de formacdo que contemple o movimento de “acao-reflexdo-acao”, em

consonancia com as proéprias politicas de ensino da instituicido pesquisada.
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2 CONTEXTUALIZANDO O CAMPO TEMATICO: UM POUCO DA MINHA
TRAJETORIA, AS ESCOLHAS E A ORIGEM DESTE ESTUDO

Escola — Candido Portinari
Pintura a guache/cartao

53 x39cm

Figura humana

A obra “Escola”, de Candido Portinari, abre este capitulo por representar um
dos cenarios em que ocorre a pratica docente, objeto de reflexdo deste estudo.
Cenario esse onde venho atuando como professora e como aluna, numa ag¢ao que
representa, ao mesmo tempo, um trabalho coletivo, mas também, em alguns

momentos, muito solitario. E sobre o qual discorre-se agora.
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A contemporaneidade é marcada por desafios cada vez mais presentes no
cotidiano das pessoas, quer seja nos contextos individuais, coletivos, informais ou
profissionais. Sdo intensos e dindamicos os processos de mudangas e inovacdes
incorporados ao dia a dia dos individuos, sobretudo devido a transformacgdo da
ciéncia, a evolucao da tecnologia e a diversificagcdo dos processos de comunicagao
de uma sociedade globalizada.

Casanova (2006) destaca que a educagao, como subsistema social, é
fortemente condicionada pelas circunstancias contextuais que caracterizam sua
época, além de influencia-las decisivamente, pensando-se que cada modelo de
producdo requer pessoas com determinadas capacidades, conhecimentos,
habilidades e valores, necessidade que afeta diretamente as instituicbes de ensino
em seu papel de formagao do profissional e cidadao exigido pela sociedade atual.

Esta tendéncia é facilmente percebida no ambito da educacéo superior, que,
desafiada a se transformar para atender as necessidades da nova configuragéo
social que se apresenta, passa por um movimento bastante intenso de discussao
sobre seu sentido e suas fungdes, bem como de busca por novos modelos e
concepcodes que permitam o enfrentamento dos novos desafios e demandas.

No conjunto das necessidades impostas pelas sociedades em que elas
operam, tanto pelo processo de transformacao global em todos os contextos, como
pelas necessidades que implicam e determinam muitos desafios e possibilidades
com relagédo ao futuro, surgem questionamentos acerca da importancia e influéncia
da universidade, seu papel e espag¢o, em um periodo de constantes mudancas.

No enfrentamento a esses desafios, o ensino superior € a prépria docéncia
universitaria colocam-se em posicao de discussio e analise, buscando alternativas e
fomentando processos de inovagao de suas politicas de formagao, no intento de
abarcar os padroes de exceléncia e qualidade que orientam e norteiam, na
contemporaneidade, as instituicdes de ensino superior nesta condicao.

Sobre alguns desses desafios da Universidade, Goergen (2002, p. 71) diz

que:

As incertezas que afligem a universidade ndo sdo apenas institucionais. Os
préprios docentes universitarios, como n&o poderia deixar de ser,
encontram-se envolvidos nessa crise de identidade. Invadem-nos de
incertezas a respeito do que somos, do que e como devemos ensinar, de
quais temas devemos privilegiar em nossas pesquisas, a servico de quem
estamos ou deveriamos estar.
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Dessa forma, o objetivo de analisar as questbes que envolvem o ensino
superior e as praticas docentes, no sentido de contribuir com os estudos acerca das
necessidades impostas a essas praticas — que € o lugar e espag¢o de atuacdo da
pesquisadora, como docente e assessora pedagdgica — justifica-se, assim, este
estudo, trazendo algumas reflexdes acerca dessas tematicas.

Pode-se pensar o ensino superior a partir de instituicoes, que vém sofrendo
profundas transformacdes, especialmente no final do século XX, em que as novas
tendéncias econémicas e culturais colaboraram para a diversificacao de modelos e
de instituigdes.

De acordo com Rossato (2012, p. 15):

A segunda metade do século XX foi profundamente fértii em mudangas no
campo social, especialmente nas dultimas décadas. As transformacdes
politicas e econémicas tiveram profunda influéncia no campo da educagao,
e as recentes tendéncias da globaliza¢do e do capitalismo trazendo no seu
bojo o neoliberalismo e a prépria pés-modernidade com todas as suas
contestagdes.

Transformacodes essas, reflexos de grandes mudancgas ocorridas no final do
século XX e inicio deste, cujas tendéncias econdmicas e culturais construiram-se em
um cenario especifico desenhado no Brasil, por um intenso e extenso processo de
globalizagdo econdmica e cultural, conduzido pela expansdo da economia
capitalista, que se apoia politica e ideologicamente no paradigma neoliberal e que
juntamente com lei de 1996" abriram a possibilidade de uma maior diversificagdo de
modelos e de instituicdbes de ensino superior, que se configura hoje pela formagao
técnica e profissional dos sujeitos em todas as areas do conhecimento e deve
conjuntamente atender a essas transformacdes, de forma ativa e sustentada nos
paradigmas que envolvem, ainda, a responsabilidade social, a diversidade e a
producdo de conhecimento, numa situacdo de complexidade, prépria dos novos
tempos.

Com relacao a essa tarefa, Pimenta e Anastasiou (2008, p. 103) enfatizam:

" Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagéo
nacional (BRASIL, 1996).
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O ensino na universidade caracteriza-se como um processo de busca e de
construgdo cientifica e critica de conhecimentos. As transformagbes da
sociedade contemporanea consolidam o entendimento do ensino como
fendbmeno multifacetado, apontando a necessidade de disseminagdo e
internalizagdo de saberes e modos de agdo (conhecimentos, conceitos,
habilidades, procedimentos, crencgas, atitudes).

Nessa perspectiva, tem-se na figura do professor um dos atores importantes
na configuragdo de processos de ensino e aprendizagem e € preciso concebé-lo,
como nos diz Gémez (2001), como um profissional que reflete criticamente sobre a
pratica cotidiana a fim de compreender as caracteristicas especificas desses
processos, bem como sobre o contexto em que o ensino tem lugar para que possa,
assim, facilitar o desenvolvimento autbnomo e emancipador dos participantes do
processo educativo. A partir da reflexdo € que podem surgir os processos de
significagao visando ampliar sua compreenséao e atuacao frente ao ato complexo da
docéncia.

Sacristan (1999) também faz referéncia a natureza interativa da docéncia,
situada histérica e culturalmente, cujo espaco de acdo é a instituicdo educacional. E
ela quem define como o trabalho dos professores deve ser planejado, executado e
avaliado. Trata-se de uma organizagéo aberta, de fronteiras porosas e permeaveis a
influéncias multiplas, como acrescentam Tardif e Lessard (2005). O fazer do
professor, a quem cabe concretizar o processo educativo intencional que ocorre em
contextos organizacionais especificos, & perpassado por tais caracteristicas.

Ao professor fica reservado o desafio cotidiano de, especialmente em tempos
atuais, dar respostas as demandas internas e externas em relagdo a aprendizagem
de seus alunos em um espaco de materializacido das diversas relacdes imbricadas
ao fazer pedagoégico e que exigem, por sua vez, o reconhecimento da importante
dimens&o da docéncia e de sua pratica, visto que tdo importante quanto pensar na
oferta de acesso e expansao da educacao superior, precisa ser o individuo que se
deve formar e o proprio processo de formagao que precisa ir ao encontro de todo o
projeto pedagogico da instituicdo, bem como garantir aos alunos um espaco
reconhecido de aprendizagem.

Nesse sentido, Almeida e Pimenta (2009) também contribuem para a
discussao sobre a fungédo da universidade de maneira significativa, ressaltando sua

importancia e elucidando o que seria o0 exercicio da aprendizagem:
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Entendemos que a universidade é uma instituicdo educativa cuja finalidade
€ 0 permanente exercicio da aprendizagem, que se sustenta na pesquisa,
no ensino e na extensao. Ou seja, na produg¢do do conhecimento a partir da
problematizagdo dos conhecimentos historicamente produzidos e de seus
resultados na construgédo da sociedade humana e das novas demandas que
esta coloca. Estes, por sua vez, sdo produzidos e identificados inclusive nas
analises que se realizam no proprio processo de ensinar, por meio das
relacbes que sdo estabelecidas entre os sujeitos e os objetos do
conhecimento. [...] Entendemos, portanto, que o sentido da educacéao é o de
possibilitar que todos os seres humanos tenham as condigcbes de serem
participes e desfrutadores dos avangos da civilizacdo historicamente
construida, e responsaveis pela criagdo de propostas criadoras visando a
superacdo dos danos causados por essa mesma civilizagdo (ALMEIDA,;
PIMENTA, 2009, p. 15-16).

Em busca de uma maior assertividade nesses processos de formacédo, o
ensino universitario precisa organizar-se de forma a pautar essa aprendizagem na
relagdo do aluno com o saber, de maneira que considere a relagdo do aluno com o
mundo. Nessa relagdo, privilegiar-se-ia uma abordagem de estudo orientada para o
significado, ao invés da simples reprodugdo ou memorizagao.

Evidenciam-se e justificam-se, assim, o destaque e as discussbes cada vez
mais crescentes acerca das tematicas que envolvem o ensino superior e a propria
formacéao de professores no cenario nacional.

Nesse sentido, as tematicas que envolvem a formacao de professores sempre
me despertaram interesse e sobre tal tenho me debrugado ao longo de minha
carreira profissional, seja anteriormente como orientadora educacional e
coordenadora pedagogica, seja nas reflexdes sobre os cursos de formacdo de
professores, para a Educacao Basica, em nivel superior, no curso de Pedagogia no
qual leciono.

Atualmente, no lugar de assessora pedagogica? da Pro-Reitoria de Ensino da
Universidade Feevale, na qual atuo ha oito anos especificamente na area de
formagado dos professores da Universidade, cada vez mais me sinto afetada pelas
tematicas que envolvem esse campo.

Nesse lugar, especialmente no planejamento do processo de formagao inicial
e continuada de professores, organizado pelo Nucleo de Pedagogia Universitaria, na

qual atuo, venho me deparando com a necessidade de compreender melhor e de

2 Entende-se aqui o Assessoramento Pedagdgico como uma ag&o politica e institucional, pois estaria
ligada a periodos histéricos e projetos pedagdégicos especificos, podendo representar uma oscilagdo
entre a fungéo regulatéria e a emancipatéria. Na primeira perspectiva, sua fungao é garantir o alcance
de objetivos numa racionalidade de eficacia e eficiéncia, na segunda propde-se a dar sustentagéo
aos movimentos de construgdo da autonomia dos sujeitos envolvidos com os processos pedagdogicos
(MOROSINI et al., 2006, p. 383).
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forma mais fundamentada e significativa de que maneira e onde o professor alicerga
e ancora sua pratica, suas concepgdes acerca do processo de ensinar e aprender e
as dimensdes dessa pratica, que é cada vez mais complexa frente aos desafios
contemporaneos na area da educagao superior.

Cito Pimenta (2006), quando diz que o ensino — como matriz de referéncia
para a construgcdo do conhecimento e, por sua vez, como um ponto de grande
relevancia a formagao profissional — apresenta-se como uma questdo de estudo,
especificamente quando se questionam os aspectos: qualidade de ensino, formagao
para a autonomia ou mercado formacao profissional, formacédo técnica, além de
tematicas que referenciam a qualidade do profissional.

Assim, pode-se pensar que o “ensinar’ constitui-se como um desafio para a
profissdo docente no ensino superior, ndo somente pelo fato de se configurar como
uma atividade que requer um planejamento, uma preparagéo especifica em relagao
a conteudos e visao curricular para desenvolver habilidades e competéncias, mas
também na perspectiva de construgdo de uma identidade docente?®.

Essa discussao precisa ser mais elaborada, pensando-se no professor como
um técnico que ensina determinado conteudo, sendo que seu papel € bem maior e
se constitui dentro de um processo que envolve os saberes da experiéncia, do
conhecimento e de outras dimensdes pedagogicas.

Esse entendimento trouxe-me, a partir de minha atuagdo na Pedagogia
Universitaria e o trabalho mais direto com os professores, ainda mais inquietacées

relacionadas a pratica de sala de aula e, mais propriamente, ao planejamento e

3 Toma-se aqui o conceito de identidade docente da Enciclopédia de Pedagogia Universitaria
(MOROSINI et. al., 2006) que o coloca como processo de construgéo, reconstrucéo, transformagao
de referenciais que dinamizam a profissdo de professor. Notas: Resulta do cruzamento de duas
dimensbes: a social e a pessoal. A primeira se fundamenta no significado social da profissdo num
contexto especifico e num dado momento histérico, respondendo a demandas permanentes e
diversas. E na leitura critica da agdo docente diante das realidades sociais que se identifica a
necessidade de revisar, modificar ou manter os referenciais do professor. Essa relagdo entre agao
docente e realidade social justifica o carater dindmico, mutavel e inconcluso da identidade profissional
docente. Segundo Pimenta (2002), ela se constréi a partir da significagdo social da profissao, da
revisdo constante das tradigbes e dos significados sociais da profissdo; da reafirmacao de praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas e resistem a inovagdes por conterem
saberes validos as necessidades atuais; do confronto entre as teorias e as praticas, da analise
sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgdo de novas teorias. A dimensao
pessoal fundamenta-se no sentido que cada professor confere a sua atividade docente, o que inclui
sua histéria de vida — familiar, escolar, profissional — sua visdao de mundo e de homem, seus valores,
seus saberes e, principalmente, no que significa para ele ser professor. O estudo da construgéo da
identidade do professor aponta como um dos seus aspectos essenciais a questdo dos saberes
constitutivos da docéncia, que inclui a experiéncia, o conhecimento especifico e os saberes
pedagdégicos (GRILLO, 2000).
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execugao do préprio Programa de Formagao Continuada de Docentes da
Universidade.

Nesse sentido, o trabalho com os professores universitarios, ao mesmo tempo
em que me indica a necessidade de analises constantes sobre a configuragdo das
praticas, também aponta que a formagao ndo € um constructo arbitrario, pois sua
proposta decorre de uma concepgao de educagao e do trabalho que cabe ao
docente realizar. De acordo com Cunha (2004), perguntas como “Formagéo para
qué?”’, “Com que sentido?” sido balizadoras da compreensdao dos processos
formativos. Sem um esforco para respondé-las, corre-se o risco de tratar as
questdes da formacao de forma naturalizada, como se ndo se tivesse atuando num
campo minado de ideologias e valores.

Assim, a origem deste estudo se deu a partir do processo que envolve essas
questdes (e inquietagdes) e que vem me acompanhando ao longo deste trabalho e
de minha pratica como docente, principalmente pensando esse campo de atuagao
como uma possibilidade de articulagdo de saberes e praticas em todas as suas
dimensoes.

Porém, ha a necessidade de que essa articulacdo contextualize-se a partir de
uma série de mudancas pela qual vem passando a educagao superior em todo o
mundo e que, nesse sentido, originam novas demandas formativas que recaem
sobre as Instituigdes de Ensino Superior (IES), criando a necessidade de novos
cenarios e alternativas de formagao.

Mas como o professor do ensino superior entende esses conceitos? Como
esse entendimento respalda e se reflete em sua pratica em sala de aula?

A partir dessas reflexdes e inquietagbes, o objetivo de analisar as questdes
que envolvem o ensino superior, a formacao de professores e as praticas docentes,
adquire o sentido de contribuir com os estudos acerca das necessidades impostas a
minha propria pratica e sobre os determinantes mais amplos do trabalho pedagogico
no ensino superior como um todo, quando se configura o problema desta pesquisa
da seguinte forma: Qual o significado de “boas préaticas” de ensino e como esse
conceito se reflete na acdo docente?

Para Severino (2002, p. 145), “a tematica de uma pesquisa deve ser

realmente uma problematica vivenciada pelo pesquisador, em vista de sua relacao



19

com o universo que o envolve. A escolha de um tema de pesquisa, bem como a sua
realizagao, necessariamente € um ato politico”.

A proposta deste estudo ndo tem a pretensdo de imprimir teorias e
concepcoes, de definir praticas adequadas e as ndo adequadas, de formatar ideias e
procedimentos, mas de problematizar, analisar e buscar compreender as relacdes
que se estabelecem nos espagos institucionais e no espago de sala de aula,

delineando-se a partir da proposta metodolégica descrita a seguir.
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3 O PROCESSO DE PESQUISA: O CENARIOS E OS SUJEITOS DA
INVESTIGACAO

1=

Brodowski- Candido Portinari
Oléoltela

46 x 55 cm

Cultura brasileira

A constru¢do da metodologia precisa seguir os caminhos necessarios ao
entendimento e elaboragao das questdes que envolvem o processo de investigagao,
que move a presente tese. Por isso, a escolha de uma obra com o cenario de um
caminho, caminho percorrido, caminhos a se percorrer... abordados neste capitulo.

No campo do que vem se discutindo em relagao as questdes que abarcam e
que envolvem a docéncia universitaria e as praticas de sala de aula, tomando como
corte de tempo os séculos XX e XXI, a pesquisa que aqui se projeta constitui-se em

uma possibilidade para a construgdo de saberes que envolvem o trabalho docente e
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de seu processo formativo, pensando-se na perspectiva € no escopo de analisar o
significado atribuido as “boas praticas” de ensino no contexto universitario e de que
forma ele interfere na pratica do professor.

No contexto académico hoje, mesmo néo existindo uma unica tendéncia de
discussao acerca da expressao “boas praticas” no ensino, pode-se inferir que, como
terminologia, é sinbnimo do bem-fazer didatico e de uma pratica mais inovadora.
Nesse ambito, refere-se a possibilidade de se pensar uma pratica que possibilite a
aprendizagem dos alunos a partir da integragdo e interlocugdo dos saberes,
existentes a priori, nos espagos educativos.

Para Bates (2004), as boas praticas em educacéo estdo associadas ao uso
de meétodos inovadores, respondendo a experiéncias planejadas de antemao e
desenvolvidas de modo sistematico. Ja Salinas (2004) considera que o0s eixos
vertebrais da inovacdo educativa estdo relacionados diretamente as acgdes de
melhoria da praxis e a incorporagao das tecnologias no contexto das salas de aula.

De acordo com o pesquisador da Universidade de Murcia, Escudero Muhoz
(2009, p. 4):

Apesar de ser controverso, o conceito e o uso das boas praticas tém sido
divulgados amplamente em uma série de areas das politicas sociais. Apesar
de suas origens serem, mais uma vez, o mundo da economia e dos
negocios, de onde tém sido associadas a algumas técnicas, desde meados
dos anos noventa, estendido para o setor de servigos e para as politicas
sociais e educacionais.

Numa outra perspectiva, Pacheco (2009), por sua vez, traz forte critica ao
modo como as chamadas “boas praticas” de ensino vém sendo inseridas na agenda
educacional dos paises pelas agéncias multilaterais. Ao analisar criticamente os
recentes processos e praticas de educagdo e formagdo na agenda da Unido
Europeia e de outros organismos, com foco na relagdo entre globalizagao,
conhecimento e curriculo, esse autor relata que os processos educativos e as
praticas de educagado estdo assumindo um viés econémico, concatenado com a
questdo da globalizagdo, atendendo aos interesses dos organismos internacionais
que, cada vez mais, trazem para a agenda mundial orientagbes pautadas em
conceitos como “qualidade”, “prestacdo de contas”, “aprendizagem para a vida’,

“‘economia do conhecimento”, “competéncia”, “eficiéncia” e “eficacia”.
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Assim, em tempos de desafios educacionais dos mais diversos, a crencga de
que as estratégias didaticas inovadoras — as “boas praticas” — competem o dominio
de métodos infaliveis de ensinar revela também uma certa incompreensdo do
processo educativo, que é bem mais complexo. As diferentes estratégias didaticas,
em uma perspectiva contemporanea, reflexiva e critica, cabe “proceder a uma leitura
critica da pratica social de ensinar, partindo da realidade existente e fazendo um
balango das iniciativas que enfrentam o fracasso escolar” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2008, p. 83), quer seja na educacédo basica ou superior; e, para auxiliar essa leitura,

apresenta-se a presente pesquisa.

3.1 O CENARIO DA PESQUISA

Com relagdo ao campo de estudo e cenario desta pesquisa, estes foram uma
instituicdo de ensino superior do Rio Grande do Sul, sendo que essa escolha
justifica-se pelos critérios estabelecidos, em fungcdo dos seguintes determinantes:

— possuir um Programa de Formacgdo Docente institucionalizado ha no

minimo dois anos;

— ser uma instituicdo que apoia e investe na formacgao continuada de seus
professores, tendo em seu Projeto Pedagdgico Institucional essa
indicacao;

— ter em seu programa de Formacgao Docente alguma agao ou atividade
relacionada com as “boas praticas” de ensino.

Sendo esse o local de atuagao da pesquisadora, fazem-se necessarios ao

processo a reflexividade e distanciamento propostos por Erickson (1984, p. 62)

quando fala da: [

[...] importancia do processo de reflexao a respeito do lugar e do lugar social
do pesquisador, identificando sua posi¢do ontolégica diante das questdes
de analise no grupo investigado, sendo de fundamental importancia para
apresentar os fatos, segundo o ponto de vista dos participantes.

Ao iniciar uma pesquisa, o pesquisador traz para a experiéncia certos
esquemas de interpretagdo. Dessa forma, sua tarefa consiste em tomar cada vez
mais consciéncia acerca dos esquemas de interpretagdo dos sujeitos da pesquisa e

acerca de seus proprios marcos de interpretacdo que ele levou ao campo. O
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investigador deve ultrapassar seus métodos e valores, admitindo outras logicas de
entender, conceber e recriar o mundo, pois como lembra Erickson (1984), a
pesquisa deve se orientar para a apreensao e descricdo dos significados dos
sujeitos.

Também frente aos fatos sociais, o pesquisador tem preferéncias, inclinacées
e interesses particulares; interessa-se por eles e os considera a partir de seu
sistema de valores. Em ciéncias humanas, o pesquisador € mais do que um
observador objetivo: € um ator ai envolvido (LAVILLE; DIONNE,1999).

Nesse sentido, os protocolos estabelecidos junto aos sujeitos pesquisados e
ao proéprio local da pesquisa precisaram ser respeitados, para o distanciamento
necessario acerca da coleta e da analise dos dados. Os mesmos autores colocam

ainda que:

[...] os fatos dificilmente podem ser considerados como coisas, uma vez que
os objetos de estudo pensam, agem e reagem, que sdo atores podendo
orientar a situacdo de diversas maneiras, é igualmente o caso do
pesquisador: ele também é um ator agindo e exercendo sua influéncia
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 33).

Este estudo também exigiu a necessidade de se elencar com as instancias
superiores dos institutos académicos o objeto de estudo, bem como todo o processo
acerca da pesquisa, para que fossem feitos os encaminhamentos necessarios junto
a Pro-Reitoria de Ensino da Universidade, onde atua a pesquisadora, no sentindo do
consentimento acerca dos procedimentos da pesquisa, processo esse ja realizado

previamente.

3.2 DOS COMPONENTES ETICOS DA PESQUISA: A GESTORA COMO
PESQUISADORA

Tomando a questdo de que a pesquisadora esta inserida e atua em uma
instancia de gestdo na Universidade pesquisada, fazem-se necessarias algumas
questdes do ponto de vista ético a serem ainda mais exploradas.

Tendo como objeto de estudo da pesquisa aspectos que envolvem o
processo de formacao profissional e pratica dos professores, entende-se que, de
alguma forma e em alguma medida, a pesquisadora, para obter as informacgdes

necessarias, vasculha junto aos sujeitos pesquisados ideias acerca de concepgodes
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de suas praticas e de seu modo de intervengao no processo educativo de seus
alunos.

Acredita-se que uma pesquisa em educacio deve considerar os interesses de
todos os participantes do processo e oferecer resultados significativos que possam
ser traduzidos no aperfeicoamento individual e social, além de fazer avancgar o
conhecimento na area.

Isto ndo deve significar, entretanto, nem o cerceamento da liberdade do
pesquisador, nem a falta de autonomia e liberdade de expressao dos entrevistados,
respeitando-se as questbes relacionadas ao sigilo, devendo a pesquisadora
apropriar os participantes com as informacdes necessarias para que a sua
participagcado possa ser consciente, esclarecida e livre; sendo, ainda, respeitados os
valores culturais, sociais, morais e religiosos dos participantes.

Partindo-se da ideia de que ndo ha pesquisa nem pesquisadores neutros e de
que a concepg¢ao de formagao também nio € neutra, € preciso analisa-la numa
perspectiva que se afaste da concepgao meramente técnica. Inclusive, € importante
lembrar que pesquisar uma tematica que envolve as praticas de ensino e formagao
de professores pressupde a ndo neutralidade. Gauthier e Martineau (1999, p. 24)
lembram, com propriedade, “que cada dispositivo do olhar e da observacdo modifica
0 objeto de estudo e, por isso, nunca se estuda um objeto neutro, mas sempre um
objeto implicado, caracterizado pela teoria e pelo dispositivo que permite vé-lo,
observa-lo e conhecé-lo”.

Nesse sentido, toda a idealizagdo da pesquisa, bem como a organizagao, a
escolha dos sujeitos pesquisados e a propria concepgdo e delineamento do
processo e coleta de dados e analise de resultados, ja foram previamente
sinalizados e consentidos junto a Reitoria da Universidade, na pessoa de sua
Reitora, bem como com os componentes da pesquisa, que previamente ja se
mostraram afeitos ao processo.

Além disso, os sujeitos investigados foram informados antes e durante todo o
processo de pesquisa sobre as reais intencdes, finalidades e procedimentos do
pesquisador, colocando em evidéncia a necessidade de um processo bastante claro,
visto que a pesquisadora tem um conhecimento prévio e relagao profissional com os

entrevistados, por trabalhar com a formagao de professores na Universidade.
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3.3 ABORDAGEM QUALITATIVA COMO CARACTERISTICA DA INVESTIGAGCAO

Conforme vem se desenhando esta pesquisa e pensando-se na necessidade
de que a acdo docente seja repensada em todos os seus aspectos e campos, pois,
via de regra, ndo pode ser impulsionada somente pela pratica, tendo implicagdes
objetivas e subjetivas na forma de pensar, sentir e operacionalizar o ensino,
acredita-se que uma abordagem qualitativa possibilitara uma maior aproximagéo
com o mundo dos significados e das relagdes estabelecidas.

Uma abordagem qualitativa de pesquisa favorece a insergéo do investigador
no contexto a ser pesquisado e busca descrever e analisar experiéncias e vivéncias
complexas, possibilitando a compreensdo de como um determinado grupo de
pessoas, numa determinada situacédo, da sentido ao ocorrido em suas vidas, nesse
caso, 0s sujeitos da pesquisa.

Assim, a escolha por essa abordagem justifica-se por possibilitar ao
pesquisador a descoberta de significados que sao essenciais para responder aos
objetivos propostos no trabalho investigativo.

Segundo Godoy (1995, p. 60):

As pesquisas qualitativas estimulam os entrevistados a pensarem
livremente sobre algum tema, objeto ou conceito. S&do usadas quando se
buscam percepcdes e entendimentos sobre a natureza geral de uma
questao, abrindo espacgo para interpretagao.

Esta investigagdo assume caracteristicas da investigacdo qualitativa
(BODGAN; BIKLEN, 1994) também por se atribuir maior interesse ao processo da
investigacdo e, neste, as subjetividades expressas no modo como as pessoas
atribuem sentido as suas vidas, numa apreensao de suas perspectivas, de suas
vozes, produzindo luz sobre a dindmica processual dos fendbmenos observados e
possibilitando autorreflexdes formativas ao pesquisador imbuido de tal perspectiva.

Impde-se, assim, perceber como os professores participantes do estudo
experienciam e expressam suas vivéncias para melhor conhecé-las, interpreta-las e
atribuir significados relevantes ao seu processo de formacéao. O significado atribuido
por eles, portanto, torna-se um fator importante na abordagem assumida.

Adotar uma abordagem qualitativa adequa-se com o propdsito da pesquisa,

que € de analisar o significado que os professores de uma determinada IES
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atribuem as “boas praticas” de ensino e como esse conceito interfere em sua pratica
e, nesse sentido, ela permite, segundo Richardson et al. (1999), dentre outros
aspectos, compreender processos dindmicos vividos por grupos sociais, aléem de
favorecer o entendimento das peculiaridades do comportamento dos individuos.

Tal perspectiva comunga com o pensamento de Minayo (1994, p. 24), ao

afirmar que:

Os autores que seguem tal corrente se preocupam em compreender e
explicar a dindmica das relagdes sociais que, por sua vez, sao depositarias
de crencas, valores, atitudes e habitos. Trabalham com a vivéncia, com a
experiéncia, com a continuidade e também com a compreensdo das
estruturas e instituicbes como resultado da agdo humana objetiva. Ou seja,
desse ponto de vista, a linguagem, as praticas e as coisas sdo inseparaveis.

Prodanov e Freitas (2009, p. 81) também apontam que ha uma relagao
dindmica entre mundo real e sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito. O ambiente natural é a fonte direta para coleta
de dados e o pesquisador é o instrumento-chave. Os pesquisadores tendem a
analisar seus dados indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos
principais dessa abordagem.

A pesquisa de abordagem qualitativa objetiva a visdo do todo, permitindo
ainda a analise de varias questbes do contexto pesquisado. Tal método supde o
contato direto e prolongado do pesquisador tanto com o ambiente quanto com a
situagdo-alvo de investigacdo. Possui a tendéncia de priorizar o carater
compreensivo e também caracteristicas basicas do ambiente natural, como
nascente de dados, sendo o pesquisador o principal instrumento.

Nesse sentido, para responder aos enunciados que envolvem a pratica
docente e suas dimensdes, abordando o significado das “boas praticas” de ensino
na IES pesquisada, acredita-se que um delineamento qualitativo servira de modo

satisfatério para as analises posteriores.

3.4 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Para a coleta de dados, € importante utilizar-se de varias fontes de evidéncia,

criar um banco de dados e manter o encadeamento das evidéncias (YIN, 2005).



27

Na pesquisa, os subsidios tém igual importancia, sendo necessario analisa-
los de acordo com o enfoque, garantindo equidade a todos os elementos e dados.
Aqui torna-se imprescindivel conhecer a realidade a ser pesquisada e seu contexto,
para que se realizem interpretacbes e conclusdes coerentes, de maneira flexivel,
adquirindo conclusdes condizentes.

Para tanto, utilizou-se na investigacao, como fontes de evidéncia, analise de
documentos institucionais que tivessem alguma relagdo com o objeto da pesquisa e
que fizessem sentido, em sua apropriagdo, ao processo de pesquisa, como o Plano
de Desenvolvimento Institucional e, consequentemente, o Projeto Pedagdgico
Institucional, bem como o Projeto de Formacao Inicial e Continuada de Docentes.

Em seguida, cada um dos entrevistados, apos a assinatura do termo de
consentimento livre e esclarecido (Apéndice A) foi abordado por meio de entrevistas
semiestruturadas (Apéndice B), que, de acordo com May (2004, p. 149), tem um
“carater aberto”, ou seja, o entrevistado responde as perguntas dentro de sua
concepgao, lembrando-se das questdes, que envolvem o sigilo e 0 anonimato das
respostas.

As entrevistas foram individuais e com a aquiescéncia dos entrevistados,
sendo todas gravadas para transcrigdo e posterior analise.

Gil (2009, p. 120) explica que “o entrevistador permite ao entrevistado falar
livremente sobre o assunto, mas, quando este se desvia do tema original, esforga-se
para a sua retomada”. Percebe-se que, nesta técnica, o pesquisador ndo pode se
utilizar de outros entrevistadores para realizar a entrevista, mesmo porque faz-se
necessario um bom conhecimento do assunto.

Richardson et al. (1999, p. 207) salientam ainda que “é uma técnica
importante que permite o desenvolvimento de uma estreita relacdo entre as
pessoas”’, ou seja, ressalta-se novamente a interacdo entre entrevistado e

entrevistador, a criacdo de um contato mais préximo e estimulador.

3.5 ANALISE DOS DADOS

Com relacao a anadlise dos dados, Stake (1998, p. 67) coloca que nao existe

momento determinado para se iniciar, pois analisar significa falar sobre algo
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aparente. Assim, este fato aparente pode ser percebido no inicio da pesquisa, no
meio ou no final da pesquisa, a partir da analise das partes ou do todo.

A énfase esta naquilo que € importante para o pesquisador e/ou se aproxima
do que lhe é “familiar”. Com o tempo e desenvolvimento da pesquisa, questbes
observadas inicialmente podem tornar-se relevantes, familiares a pesquisa, bem
como fatores analisados no final, no cruzamento de dados e no processo de
categorizagao futuro.

O investigador devera escolher uma técnica para coleta de dados necessarios
ao desenvolvimento e conclusdes de sua pesquisa. A coleta de dados ocorre apds a
definicdo clara e precisa do tema, enunciado das questdes orientadoras, colocagao
das proposi¢des — teoria preliminar —, levantamento do material que ira compor a
plataforma do estudo, planejamento de toda a pesquisa, incluindo detalhado
protocolo, bem como as opgdes por técnicas de coleta de dados.

Sendo assim, para desenvolver um formato de analise que auxilie a
compreender o problema investigado, permitindo estabelecer relagdes entre o
referencial tedrico e o material empirico, de maneira a interpreta-los com mais
consisténcia, tomar-se-a como referéncia a analise de conteudo proposta por Bardin

(2004, p. 41), que pode ser entendida como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢des visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢gdes de producgdo/ recepgéo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

A definicdo de Bardin caracteriza a analise de conteudo com algumas
peculiaridades essenciais. Conforme cita Trivifios (1987, p. 160), “uma delas € o de
ser um meio para estudar as comunicagdes entre os homens, colocando énfase no
conteudo das mensagens”. Essa viséo privilegia a linguagem escrita e oral, mas néo
exclui os outros meios de comunicag¢ao. Continua Trivinos (1987, p. 160) salientando
que a intengdo de “usar o método de analise de conteudo nas mensagens escritas é
porque estas sdo mais estaveis e constituem um material objetivo ao qual podemos
voltar todas as vezes que desejarmos”.

Outras duas peculiaridades, conforme afirma o autor (1987, p. 160) sao:
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[..] inferéncia, que pode partir das informacdes que fornece o contelido da
mensagem ou de premissas que se levantam como resultado do estudo dos
dados que apresenta a comunicagao; e um conjunto de técnicas, que é a
descricao dos procedimentos para se fazer uma analise de conteido com
clareza, tais como a classificacdo dos conceitos, a codificagdo dos mesmos
e a categorizagao.

Na fase inicial, foi feita a organizagdo do material a ser examinado,
estabelecendo contato com a tematica, a partir de uma leitura geral das entrevistas e
textos de tal forma que uma “leitura flutuante” (BARDIN, 1977, p. 96), aos poucos,
tornou-se mais objetiva e precisa. Assim, selecionaram-se as entrevistas e tragou-se
o perfil de identificagdo dos sujeitos.

Na segunda fase, procedeu-se uma leitura mais atenta, perpassada, as
vezes, de nova escuta, em se tratando das entrevistas, ocasido em que foram
assinalados os trechos que despertaram interesse pela relagdo com os objetivos da
pesquisa.

Para tanto, as entrevistas foram agrupadas pela jungdo das respostas de
cada questao de todos os professores, nas quais buscaram-se primeiro os temas e
depois as palavras que aparecem com mais frequéncia, para posterior
categorizagao.

O tratamento de dados, ou seja, a interpretacédo e/ou inferéncia constitui a
terceira fase, que se realizou a partir dos conteudos evidenciados na fase anterior,
no sentido da especificacdo das categorias. Essa especificagdo ou analise final é
baseada em significa¢cdes de palavras e frases que esclarecem comportamentos e
opinides dos sujeitos investigados (BARDIN, 2004).

Nesse ponto, as tentativas de interpretagcao remeteram ao referencial teérico,
cujo embasamento aproxima-se por meio de hipoteses/ inferéncias ao significado
daquilo que se encontra nos discursos manifestados ou velados dos sujeitos da

pesquisa.

3.6 CONSTITUICAO DO PROBLEMA E OBJETIVOS DO ESTUDO

Conforme vem se desenhando esta pesquisa e pensando-se na necessidade
de que a acado docente seja repensada em todos os seus aspectos e campos,
delineia-se este estudo, que tem como eixo norteador principal o trabalho e a pratica

do professor em sala de aula, onde se configura o seguinte problema de pesquisa:
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Qual o significado de “boas préaticas” de ensino e como esse conceito se
reflete na agcdo docente?

Dando continuidade aos contornos desta pesquisa na busca de respostas as
questdes propostas, foi elencado como objetivo geral:

— analisar o significado que os professores de uma determinada IES
atribuem as “boas praticas” e de que forma esse conceito se reflete em
sua pratica.

Com relagéo aos objetivos especificos da pesquisa, delineiam-se aqui — para
tragcar o cenario como se produz este trabalho a respeito das politicas e
pressupostos pedagdgicos — dois planos. No primeiro, que da conta de uma analise
de conjuntura do objeto de pesquisa e que se prestara para subsidiar as futuras
analises, tém-se os seguintes objetivos:

— contextualizar o ensino superior a partir de seu histérico no contexto

mundial e no Brasil e as mudancas presentes nesse ambito;

— mapear os 6rgéos e instancias nacionais e internacionais que determinam
as politicas, pressupostos e concepgdes pedagodgicas institucionais;

— identificar de que forma os grandes marcos regulatorios e politicos da
educacgao superior propdem diretrizes relativas a acdo docente e a pratica
pedagogica;

— descrever a forma como esses contextos chegam a instituicdo e aos
sujeitos pesquisados, a partir do paradigma emergente.

Ja em relagéao aos objetivos que tratam especificamente do campo de estudo

da pesquisa, aponta-se a necessidade de:

— instigar os professores a definirem o que s&o “boas praticas” de ensino
em suas aulas.

— analisar os documentos da instituicido no que se referem as concepcdes
epistemoldgicas e praticas pedagdgicas institucionais; e

— identificar como se estabelece a relagao entre a pratica do professor e o

que é esperado pela instituicao.
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3.7 SUJEITOS DA INVESTIGACAO

Uma caracteristica da pesquisa qualitativa é a interagdo, seja de maneira
cooperativa ou participativa entre o pesquisador e participantes do objeto de estudo.
Subentende uma forma de acéo planejada, de carater social, educacional, técnico,
entre outros, que tem o objetivo de intervir e esclarecer questdes que estdo sendo
observadas.

Indo ao encontro dessa caracteristica, os sujeitos da pesquisa s&o seis
professores de cursos de graduagdo da universidade (conforme Quadro 1),
escolhidos em fungao dos seguintes critérios:

— terem a mesma formagdo na graduagdo — na area do Design — por
fazerem parte do grupo de professores com participacdo mais significativa
nos processos de formagao continuada de docentes da universidade;

— pertencerem ao Instituto dentro da Universidade que, de acordo com os
dados do Nucleo de Pedagogia Universitaria, apresenta os maiores

indices de participacao nas atividades e agdes propostas pelo Nucleo; e

— serem professores de disciplinas na modalidade presencial.

Quadro 1 - Professores entrevistados

Professor Professor Professor Professor Professor Professor
1 2 3 4 5 6

.. | -Graduacgao | -Graduacéo
3 _S em Design | em Design | -Graduagédo | -Graduagao | -Graduagao | -Graduagao
& € | -Mestrado -Mestrado | em Design | em Design | em Design | em Design
S ¥ | -Doutorado | -Doutorado | -Mestrado -Mestrado -Mestrado -Mestrado
2 S em em

©

andamento | andamento

3
o [&]
g— & 2 anos 6 anos 4 anos 2 anos 14 anos 7 anos
& o
- o
Q2 ..

(@]
g = Horista Tempo Horista Horista Tempo Tempo
EC integral int | int |
o8 integra integra
0: +—




32

© Pesquisa: Gestao: Ensino: 24h Ensino: 20h
Q= . ~ . .
R 4h Ens?r?g, g, | Ensino: 9h EXt%r;]S"‘O' Ensino: 8h eprr]‘;{ﬁg’ ‘éﬁ
'S < | Extensao: ' Extensao: . Gestao: '
o © 4h Centro de 3n Pesquisa: 32h Centro de
s o - -
» 5 | Ensino: 24h DeS|gr1. 9h .4h Design:
O o TCC: 3h Projeto de 12,5h

g ensino: 3h TCC 1,5h

Fonte: Elaborado pela autora.

Pode-se apontar, a partir da caracterizagdo dos entrevistados, que todos
possuem formagao no mesmo curso de graduagao, ou seja, advém de uma mesma
area e campo de conhecimento e, destes, dois sdo doutorandos de programas na
area do Design também. O tempo de docéncia € variado, sendo o maior de quatorze
anos de um dos professores; outros dois exercem a docéncia em um periodo mais
curto (seis e sete anos); e ha ainda os mais “jovens” na docéncia (em média trés
anos).

Todos os professores, independente do tempo de docéncia, atuam em sala
de aula, mas estdo também envolvidos com outros projetos na instituicdo, como

extensdo e pesquisa. Dois professores exercem o cargo de gestores na institui¢ao.
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4 A EDUCACAO SUPERIOR: CAMINHOS E CENARIO ATUAL

Carnaval — Candido Portinari
6leo sobre tela

20 X 23 cm

Cultura Brasileira

A obra “Carnaval’” abre este capitulo representando a multiplicidade e
heterogeneidade existentes cada vez mais nos espagos educativos, especialmente
nas instituicbes de ensino superior na atualidade e que compde o cenario desta
pesquisa, constituindo-se como espaco de diversidade e de formacdo humana.

Reflexo das grandes mudancgas ocorridas no final do século XX e inicio deste,
a universidade também foi profundamente atingida pelos processos de
transformagdes ocorridas no mundo. Durante séculos, as universidades
constituiram-se em um padrao assemelhado, com modelos identificados, e embora
com variagdes regionais, havia, contudo, uma grande homogeneidade.

Notadamente, no século XIX e XX, a universidade brasileira também sofre profundas
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transformacdes, especialmente no final do século XX, que abriram a possibilidade de
uma maior diversificagcdo de modelos e de instituicbes de ensino superior, conforme

se apresenta a seguir.

4.1 DA UNIVERSIDADE MEDIEVAL A TRANSICAO PARA OS TEMPOS
MODERNOS

A palavra universidade tem sua origem no termo latino “universitas”, nome
abstrato formado pelo adjetivo universus-a-um (todo, inteiro, universal), inicialmente
usado para designar qualquer comunidade ou corporagdo considerada em seu
aspecto coletivo. Para designar um corpo coletivo dedicado ao ensino e a educagao,
o termo requeria a adicdo de um complemento “universitas magistrorum et
scholarium” (IGLESIAS, 2009).

De acordo com Sombra (1992, p. 8): “O ensino de nivel superior configura-se
plenamente na universidade. Ela se constitui no grande e fecundo centro da
convivéncia intelectual, do ensino e da pesquisa, no foco de irradiagao dos valores
do espirito”.

Em principio, e a rigor, ela é fundamentalmente a cidade do saber. Uma
cultura, no que ela tem de intimo, essencial, de potencialidade, alimenta-se,
manifesta-se, transmite-se na universidade. Por isso mesmo, cada uma é distinta,
singular, tem a sua propria personalidade, a sua maneira de ser, de viver e de
respirar a cultura (SOMBRA, 1992).

Herdeiras das instituicbes do mundo greco-romano, as universidades foram
assumindo uma forma especifica no contexto religioso do Oriente islamico e do
Ocidente cristdo. Na época feudal existiram os chamados studia generalia, lugares
frequentados por estudantes vindos de todas as partes. Para terem o direito de
ensinar ou de conferir graus, elas precisavam de uma licenga do papa, do rei ou do
imperador.

A exceléncia de algumas escolas, no final do século Xll, extrapolava suas
dimensdes locais. Os estudantes, professores e clérigos desfrutavam de privilégios e
imunidades, como protecdo contra prisdo injusta, permissdo para morar em
seguranca, entre outros (WANDERLEY, 1988).
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O mesmo autor continua:

Algumas caracteristicas das universidades medievais podem ser apontadas:
seu carater conservador, suas polémicas teoldgicas e de outro teor, como
as disputas entre realistas e nominalistas, o espirito universalista do
professorado italiano, os cursos longos de teologia, o regime de internato,
as aulas orais, a defesa de tese ao final dos estudos. Sua tdnica estava
voltada para o saber como um fim em si mesmo, o saber desinteressado.
Criadas para formar uma elite aristocratica, depois complementada por uma
elite de meérito, elas irdo sofrendo mutacdes através dos tempos e se
adequando as novas condigées impostas pela realidade (WANDERLEY,
1988, p. 17).

A universidade medieval era constituida de uma comunidade de estudantes e
docentes e, embora sob prote¢cado da Igreja, dos reis ou das cidades onde estavam,
era de carater independente. Eram muito pequenas, de natureza privada e
administradas de forma autbnoma pelos proprios membros da comunidade
universitaria (HORTALE; MORA, 2004).

Assim, toma-se como principio que as primeiras universidades surgiram ao
redor do Mediterraneo durante o século XI, sendo considerada a de Bologna (1088),
que ja vivenciava um centro de cultura gragas a “Escola de Artes Liberais™ como a
primeira delas, destacando-se o contexto do qual sé&o originarias e que imprime um
carater muito proprio as mesmas. A universidade surge no contexto do denominado
regime de cristandade, sendo toda a ordem social estruturada a partir da visao e
concepcdo do catolicismo de entdo. Toda a estrutura social € determinada pelos
valores religiosos vigentes e, portanto, a universidade também é fruto deste tempo e
deste contexto.

Surgidas como corporagdes, organizagdo social tipica da época, a prépria
palavra universidade era naquele momento sinbnimo de corporagao; as
universidades se estruturam como instituicdo dependente da igreja catdlica, cujos

fins e modelos sao determinados por ela.

4 Embora a expressdo e o conceito de artes liberais tenha se originado na Antiguidade, foi nas
Universidades da Idade Média que adquiriu seu alcance e significado. Eram consideradas disciplinas
préprias para a formacao de um homem livre, desligadas de toda preocupagéao profissional, mundana
ou utilitaria. Contrapdem-se as artes mecanicas ou seja, as disciplinas nao diretamente relacionadas
a interesses imateriais, metafisicos e filoséficos, mas estritamente técnicos (voltados a producéo de
utilidades que servissem as necessidades cotidianas do homem). Mediante o dominio de sete artes
liberais, 0 homem seria capaz de produzir obras e ideias com poder de elevar o espirito humano para
além dos interesses puramente materiais, rumo a um entendimento racional e livre da verdade.
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De acordo com Rossato (2012), embora existissem universidades de Direito
(Bologna), de Medicina, ou de Teologia, todas deviam ser aprovadas pelo papa,
eram animadas pelo ideal cristdo e buscaram a constru¢do de uma ordem social e
politica, primando pela hierarquia dos conhecimentos — dominados pela teologia — e,
portanto, a hierarquia da verdade.

Tratava-se de uma instituicdo a servigo da ordem vigente, arbitrada em ultima
instancia pelo papa, constituido em autoridade suprema. A homogeneidade
institucional e de doutrina era assegurada pela Igreja, que sancionava as doutrinas.
O fato dos estudantes das universidades serem reconhecidos como clérigos, o que
assegurava uma série de privilégios, demonstra a coesado que existia na instituicao.
Sua misséo estava definida desde sua origem. A individualidade era absorvida pela
coletividade, que se sobrepunha as condi¢cbdes pessoais. Corpo docente e discente
compunham um todo com func¢des definidas e papéis configurados.

Na |dade Média, o conceito de universidade era visto pelo enorme prestigio

dado a educacéo da sociedade da época. De acordo com Minogue (1981, p. 17),

[...] os homens medievais parecem ter concebido a universidade da mesma
maneira que um artesdo pobre considera uma crianca brilhante, para cuja
educacgao ele faz sacrificios, e eles legaram recursos para as universidades
com a mesma generosidade aberta com que faziam doagbes para as
imensas catedrais goéticas da Europa. [...] eles estavam impressionados pelo
mistério da sabedoria contida nos livros, visto que para os iletrados cada
livro tem o romance do segredo.

E importante ressaltar que, nessa época, o homem era concebido como um
ser divino, com base no pensamento cristdo medieval, do qual a Igreja era a
protetora e sua zeladora. No tocante a parte pedagdgica, duas formas basicas de
ensino eram adotadas: a lectio (a leitura) e a quaestio (o questionamento). Algumas
universidades ndo possuiam prédios proprios e as aulas eram ministradas em salas
das Abadias, nas casas dos professores e, até, nas ruas.

O fim da Idade Média, com os seus multiplos componentes, entre os quais a

Reforma Protestante ® , contribuiu decisivamente para romper a unidade e,

5 A Reforma Protestante foi o movimento de renovagio da Igreja liderado por Martinho Lutero.
Ocorreu no século XVI e teve inicio na Europa Central. Foi responsavel pela criagdo de varias igrejas,
sendo que todas elas se declararam fora da autoridade do Papa.



37

gradativamente, o modelo medieval sobrevive, mas ao lado de novos paradigmas
que vao se instituindo e fortalecendo.

A concorréncia com o pensamento humanista e as ideias iluministas em
ascensao acentuam a crise a universidade e vé muitas instituicbes desaparecerem
ou sobreviverem em condigdes precarias.

Para alguns historiadores, a universidade de Oxford (1096), por exemplo, teve
seu inicio no final do século Xl, sendo a segunda universidade a ser criada,
enquanto que, para outros, ela viria apés a universidade de Paris, que surgiu no
inicio do século seguinte.

No século Xll, as escolas em Paris ja alcangavam um extraordinario
desenvolvimento. As Escolas de Artes Liberais e as de Teologia se agruparam as
Escolas de Direito e de Medicina na regido da ile de la Cité, nascendo assim a
Universidade de Paris, na Franga (1150), com seus renomados mestres (Guillaume
de Champeaux, Abélard, Gilbert de la Porrée, Petrus Lombardus e muitos outros),
que atraiam estudantes de todas as partes do pais e das regides proximas. Nesse
mesmo século, surgiu, ainda, a universidade de Modena (1175), na Italia.

No inicio do século Xlll, surgem as universidades de Cambridge, na Inglaterra
(1209); a de Salamanca (1218) na Espanha; a de Montpellier (1220), na Franca; a
de Padua (1222) e a de Napoles (1224), na ltalia; a de Toulouse (1229), na Franga;
a de Al Mustansiriya (1233), no Iraque; a de Siena (1240), na Italia; a de Valladoid
(1241), na Espanha; a de Roma (1244) e a de Piacenza (1247), na ltalia; a de
Sorbonne (1253), em Paris, na Franca; a de Murcia (1272), na Espanha; a de
Coimbra (1290), em Lisboa, Portugal; e a de Madri (1293), na Espanha.

A partir do século XIV, houve uma expansao de universidades por todo o
territério europeu, sendo criadas, assim, as seguintes universidades: a de Lerida
(1300), na Espanha; a de Roma, (1303) na lItalia; a de Avignon (1303) e a de
Orléans (1305), na Franga; a de Perugia (1308), em Portugal; a de Cambridge
(1318), na Inglaterra; a de Florenca (1321), na lItalia, a de Grenoble, na Franca
(1339); a de Pisa (1343), na ltalia; a de Praga (1348), na Republica Tcheca; a de
Pavia (1361), na Italia; a de Jagiellonian (1364), na Cracodvia, na Polbnia; a de Viena
(1365), na Austria; a de Heideleberg (1367), na Alemanha; a de Ferrara (1391), na

Italia.
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No século XV, a expansdo continua e apareceram as universidades de
Wurzburg (1402) e a de Leipzig (1409), na Alemanha; a de St. Andrews (1411), na
Escécia; a de Turim, (1412) na ltalia; a de Rostock (1419), na Alemanha; a de
Louvain (1426), na Bélgica; a de Poitiers (1431), a de Caen (1437) e a de Bordeaux
(1441), na Francga; a de Glasgow (1451), na Escécia; a de Copenhague (1479), na
Dinamarca; a de Santiago de Compostela (1495), na Espanha; e muitas outras no
decorrer dos préximos séculos.

Ja no século XIX percebe-se o nascimento das universidades modernas, com
0 aparecimento do Estado-nac&do, que desencadeou uma grande mudanga nas
universidades. Hortale e Mora (2004) afirmam que as universidades, que eram
primordialmente privadas, tornaram-se estatais e assumiram, na época, 0 novo
desafio de formar os profissionais exigidos pela era industrial.

A criagao da Universidade de Berlim, com destacado papel para Guilherme
Humboldt® — 1809 — sinaliza para os novos modelos que surgiriam posteriormente.
Essa universidade, concebida como uma comunidade de pesquisadores, indicava as
novas tendéncias que se consolidariam posteriormente.

Como consequéncia da revolugao industrial também se implantavam as
universidades técnicas e as escolas politécnicas na Suica, Franga, lItalia e
Alemanha. Fenébmeno semelhante ocorre nos Estados Unidos, onde, ao longo do
século XIX, uma extensa rede de universidades foi criada, diversificando o modelo,
mas em muito se aproximando do paradigma de universidades empreendedoras ou
universidades-empresas, como alguns autores denominam.

Ao longo dos ultimos dois séculos constituiram-se uma diversidade de
modelos, concepg¢des e missdes para a universidade. Pensadas para formar os
filhos da burguesia, mas pressionadas a atender aos reclames de mobilidade social
dos filhos da classe média, pouco a pouco elas se transformaram no lugar

apropriado para conceder a permissao para o exercicio das profissdes, através do

6 A Universidade Humboldt, de Berlim, é considerada a “m&e“ de todas as universidades modernas.
Ainda que Wilhelm von Humboldt tenha dirigido a universidade por pouco, ela foi marcada por ele de
maneira decisiva pela visdo de uma escola superior que deveria realizar a unidao entre ensino e
pesquisa, proporcionando a todos os alunos uma abrangente formacado humanista. Totalmente novo
no ano da fundagao da universidade, 1810, esse conceito acabou se impondo a escolas superiores
fundadas nas décadas subsequentes no mundo inteiro.
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reconhecimento dos titulos e diplomas conferidos por o6rgdos de classe e
governamentais (WANDERLEY, 1988).

Ja nos dias atuais, diante de um novo paradigma econdémico e produtivo, em
que o fator mais importante passa a ser o uso intensivo do conhecimento e da
informacédo, é esperado que a educagado superior ganhe lugar de destaque,
buscando redefini-la para que se reconfigure segundo as necessidades do momento

presente.

4.2 A HISTORIA DO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO E A CONSTITUIGAO DA
UNIVERSIDADE NO BRASIL

A histéria da criacdo de universidade no Brasil revela, inicialmente,
consideravel resisténcia, seja de Portugal, como reflexo de sua politica de
colonizacgao, seja da parte de brasileiros, que nao viam justificativa para a criagao de
uma instituicdo desse género na Colbnia, considerando mais adequado que as elites
da época procurassem a Europa para realizar seus estudos superiores (MOACYR,
1937 citado por FAVERO, 2006).

Com a fundagédo da Companhia de Jesus’ por Inacio de Loyola, no século
XVI, os jesuitas vieram a ter uma enorme importancia no ensino superior dos paises
catélicos, como foi o caso de Portugal e também do Brasil. Na Universidade de
Coimbra, eles passaram a controlar o Colégio das Artes®, que poderia ser descrito
como um centro introdutério a Universidade. Em 1553, com a fundacdo da
Universidade de Evora, eles foram convidados a assumi-la, o que fizeram até sua
expulsdo dos dominios portugueses, em 1759.

Nesse aspecto, o Brasil constitui uma exce¢cao na América Latina: “enquanto

a Espanha espalhou universidades pelas suas colénias — eram 26 ou 27 ao tempo

7 A Companhia de Jesus foi fundada por Inacio de Loyola no ano de 1534. Juntamente com um grupo
de estudantes da Universidade de Paris, fizeram votos de obediéncia a doutrina da Igreja Catdlica e
foram reconhecidos por bula papal em 1540. Em pouco tempo, espalharam-se em Portugal, tendo
sido solicitados por D. Jo&o Il como missionarios, e adquiriu grande influéncia no meio social, entre
os séculos XVI e XVII. Os jesuitas, como eram denominados os membros da Companhia de Jesus,
dedicavam-se ao trabalho missionario e educacional, sendo em sua maioria educadores ou
confessores dos reis da época.

8 O Colégio das Artes (1542-1837) foi uma instituigdo de ensino portuguesa, sediada em Coimbra,
onde eram realizados estudos de artes liberais e de humanidades. Tornou-se uma das mais
prestigiadas instituicbes de ensino das humanidades em toda a Europa, sendo um precursor do
ensino secundario em Portugal.
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da independéncia —, Portugal, fora dos colégios reais dos jesuitas, deixou o Brasil
limitado as universidades da Metrépole: Coimbra e Evora” (TEIXEIRA, 1999, p. 29).
Em decorréncia, os alunos graduados nos colégios jesuitas iam para a
Universidade de Coimbra ou para outras universidades europeias, a fim de
completar seus estudos.
Sobre isso, Rauber (2008, p. 52) diz que:

Nao podemos deixar de reconhecer que os portugueses trouxeram um
padrdo de educagdo proprio da Europa, o que nao quer dizer que as
populagdes que por aqui viviam ja ndo possuiam caracteristicas préprias de
se fazer educacéo [...]. Quando os jesuitas chegaram por aqui eles nao
trouxeram somente a moral, os costumes e a religiosidade europeia;
trouxeram também o método pedagdgico.

Vilalta (1997) afirma que “o rei procurou manter a dependéncia em relagao a
universidade de Coimbra, considerada um aspecto nevralgico do pacto colonial”’, e
justifica essa afirmativa acrescentando que Portugal recusou-se, até 1689, a
conceder todos os graus e privilégios universitarios aos alunos dos colégios jesuitas.

Para o autor, este lagco de dependéncia ndo era neutro nem indiferente,
servindo, num primeiro momento, aos proprios jesuitas que, desde 1555, detinham o
controle da Universidade de Coimbra, constituindo-se depois em um dos mais uteis
instrumentos para a difusdo do pombalismo® e do espirito nacionalista.

Quando, em 1808, a familia real aportou, num primeiro momento, na Bahia, o
comércio local se reuniu e deliberou solicitar ao Principe Regente a fundacéo de
uma universidade literaria, provendo, para a constru¢ao do palacio real e para o
custeio da universidade, importante soma de dinheiro. Essa solicitagao, entretanto,
nao foi atendida e o Principe decidiu criar um Curso de Cirurgia, Anatomia e

Obstetricia, em fevereiro desse ano, atendendo ao pedido do cirurgido-mor do

% No século XVIII, o rei de Portugal, D. José |, inspirado pelas ideias de progresso, empreendeu
medidas que procuravam aprimorar o aparelho administrativo e a economia de seus Estados. Assim,
indicou Sebastido Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, como ministro. Com relagao a atuagao
dos jesuitas, Pombal imprimiu uma séria perseguicao por achar que esses clérigos causavam sério
prejuizo tanto em Portugal como no Brasil. Na visdo do marqués, o predominio jesuita na educagao
portuguesa impedia o desenvolvimento de uma imprescindivel mentalidade modernizadora. Desse
modo, apesar da imensa polémica gerada, Pombal estabeleceu que os jesuitas fossem expulsos do
Brasil e que os mesmos nao tivessem frente das instituicbes de ensino. Com relagao a essa mesma
questao, o marqués de Pombal implantou o subsidio literario, um novo imposto que iria sustentar a
contratagao de professores sem ligagbes com a Igreja.
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Reino, José Correa Picango, um dos portugueses brasileiros formados em Coimbra,
por achar que isso era mais relevante.

Mendonga (2000) lembra que, transferida a corte para o Rio de Janeiro, as
instituicdes criadas por D. Jodo VI, no ambito do que se pode chamar de ensino
superior, estavam, na sua grande maioria, diretamente articuladas a preocupagéao
com a defesa militar da col6nia, tornada a sede do governo portugués. Ainda no ano
de 1808, cria-se, no Rio de Janeiro, a Academia de Marinha, e, em 1810, a
Academia Real Militar, para a formagéao de oficiais e de engenheiros civis e militares.
Também em 1808, criaram-se os cursos de anatomia e cirurgia, para a formacgao de
cirurgides militares, que se instalaram, significativamente, no Hospital Militar. A
esses cursos, de inicio simples aulas ou cadeiras, acrescentaram-se, em 1809, os
de medicina e, em 1813, constituiu-se, a partir desses cursos, a Academia de
Medicina e Cirurgia do Rio de Janeiro.

Outros cursos foram ainda criados na Bahia e no Rio de Janeiro, todos eles
marcados pela mesma preocupagao pragmatica de criar uma infraestrutura que
garantisse a sobrevivéncia da Corte na colénia. Na Bahia, a cadeira de economia
(1808), e os cursos de agricultura (1812), de quimica (1817) e de desenho técnico
(1817). No Rio, o laboratério de quimica (1812) e o curso de agricultura (1814).
Alguns cursos avulsos foram ainda criados em Pernambuco, em 1809 (matematica
superior), em Vila Rica, em 1817 (desenho e histdria), e em Paracatu, Minas Gerais,
em 1821 (retdrica e filosofia), visando suprir lacunas do ensino ministrado nas aulas
régias.

Ainda de acordo com a mesma autora, a Escola Real de Ciéncias, Artes e
Oficios, criada em 1816, em seu plano original também estava marcada pela
preocupacao com a formacgao técnica. Essa escola, entretanto, teve uma histéria
atribulada e apenas ira funcionar como Academia das Artes, bastante modificada
nos seus objetivos iniciais, em 1826, ja no primeiro Império.

Por sucessivas reorganizagdes, fragmentagdes e aglutinagbes, esses cursos
criados por D. Jodo VI dariam origem as escolas e faculdades profissionalizantes
que vao constituir o conjunto das instituicdes de ensino superior até a Republica. A
esse conjunto, viriam se agregar os cursos juridicos, criados apenas apds a

Independéncia, originariamente em S&o Paulo e Olinda, no ano de 1827.
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Nos conventos jesuitas, franciscanos e carmelitas, os padres e seminaristas
tinham acesso ao conhecimento de nivel superior nas areas de Filosofia, Teologia,
Gramaticas Grega, Latina e Portuguesa; entretanto, ninguém externo aos conventos
tinha acesso a esse nivel de conhecimento (OLIVEN, 2005; FAVERO, 2006).

Ao longo do primeiro e do segundo Impérios, a demanda pela constituicao de
uma universidade no pais ndo desapareceu; nada menos de 42 projetos de
universidade sdo apresentados nessa época, de José Bonifacio a de Rui Barbosa,
sendo, entretanto, sistematicamente recusados pelo governo e pelo parlamento.

Cabe ressaltar que todas as tentativas de implantacdo de entidades
universitarias durante o periodo de 1843 a 1920 entdo fracassaram, e somente
nesse ultimo ano é que se consolidou a criacdo de uma universidade, a
Universidade do Rio de Janeiro, que se converteria, posteriormente, em
Universidade do Brasil, e depois, em Universidade Federal do Rio de Janeiro. De
acordo com Mendonga (2000), somente em 1920 surgiria a Universidade do Rio de
Janeiro, formada pela unido dos cursos superiores existentes na Escola Politécnica,
na Faculdade de Medicina e na Faculdade de Direito. E a primeira instituicdo
universitaria criada legalmente pelo governo federal (FAVERO, 2006). Para Rauber
(2008, p. 60), “¢ nas décadas de 20 e 30 que a questdo universitaria adquire
intensidade no Brasil”.

Todavia, o periodo que se estende de 1920 e 1968 compreende os anos mais
criticos para a histéria da universidade no territério nacional, periodo ao longo do
qual houve a efetiva implantacdo das instituicbes no Brasil e durante o qual
assumiram a configuragcado que permanece até os dias atuais (MENDONGCA, 2000).

Em 1924, criou-se a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) e a
Associacao Brasileira de Ciéncias (ABC), que tinham por objetivo conscientizar
educadores, publico e autoridades quanto aos problemas inerentes a educagao
nesse periodo, tentando buscar solugbes mais adequadas e discutindo questdes
como concepgdes de universidade, fungdes das instituicbes universitarias e
autonomia e modelo de universidade ideal (FAVERO, 2006).

A partir de 1930, inicia-se o esfor¢go de arrumacao e transformagao do ensino
superior no Brasil. O ajuntamento de trés ou mais faculdades podia legalmente

chamar-se universidade. E nesses termos que se fundam as Universidades de
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Minas Gerais — reorganizada em 1933 — e a Universidade de Sao Paulo, que em
1934 ja expressa uma preocupagao de superar o0 simples agrupamento de
faculdades.

Com a crescente e acentuada centralizacdo politica nos mais diferentes
setores da sociedade, em 1930 cria-se o Ministério da Educagdo e da Saude
Publica, durante o periodo do Governo Provisério, tendo Francisco Campos como
seu primeiro titular. Entre os anos de 1931 e 1932, o entdo ministro da Educacao,
Francisco Campos, decreta uma série de reformas na educacao brasileira, criando o
Conselho Nacional de Educacéo, regulamentando e organizando o ensino superior e
0 2° grau, e, particularmente, decretando o modo de organizagao da Universidade
do Rio de Janeiro. Essas reformas promovidas por Campos se consolidaram com a
criacdo do Estatuto das Universidades.

Em 1932, langa-se o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nacional '°
(SANFELICE, 2007), levantando questdes como ensino gratuito a todos, igualdade
de acesso ao ensino, independente do sexo, e buscando elaborar um planejamento
do processo educativo para todo o pais.

De acordo com Cunha (1989, p. 123), “os responsaveis pela criagdo do
manifesto defendiam a expansao do ensino como fator essencial a democracia, a
igualdade social e ao desenvolvimento econémico”. De acordo com Aranha (1989, p.
245), “o Manifesto dos Pioneiros da Educacao considerava e incumbia o dever da
educacao obrigatoria e gratuita ao Estado, sendo que essa acado deveria ser de
forma tao ampla que abrangesse o pais inteiro”. Cunha (1989, p. 124) ainda afirma
que talvez esse manifesto tenha sido fundamental no inicio da Campanha de Defesa
da Escola Publica, que foi um movimento de grande mobilizagado apoiado pelo jornal

O Estado de Sao Paulo. “Esse manifesto € muito importante na histéria da

0 Langado em 1932, o Manifesto tem sido fonte de estudos historiograficos sobre educagao, por ser
de grande importancia no @mbito de discussdes acerca da escola publica no Brasil. Trata-se de um
documento escrito por 26 educadores, com o titulo “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova - A
reconstrugdo educacional no Brasil: ao povo e ao governo”. Circulou em ambito nacional com a
finalidade de oferecer diretrizes para uma politica de educagao e representou, simultaneamente, um
plano de agéo nacional em busca da estruturagdo de um sistema educacional e um documento de
discussao e reflexdo sobre o ambiente politico e social dos anos de 1920 e 1930 (CAMURRA, 2008,
p. 02). O Manifesto fora Redigido por Fernando de Azevedo e assinado por 26 educadores
intelectuais, dentre eles, Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourenco Filho, Roquete Pinto, Delgado de
Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles. O documento opunha-se as praticas pedagdgicas tidas
como tradicionais, visando uma educacao que pudesse integrar o individuo a sociedade e, ao mesmo
tempo, ampliar o acesso de todos a escola.
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pedagogia brasileira porque representa a tomada de consciéncia da defasagem
entre a educacao e as exigéncias de desenvolvimento” (ARANHA, 1989, p. 246).

Porém, é importante considerar que a primeira instituicdo fundada e regida de
acordo com as novas regras do Estado foi a Universidade de Sao Paulo
(EVANGELISTA, 2001). Fundada em 1934, “a USP promoveu uma inovagao na
concepgao estrutural e funcional das faculdades preexistentes e passou a ser um
divisor de aguas” (PILETTI; PILETTI, 1990, p. 180). Contudo, a criacdo da USP deu-
se do mesmo modo das demais universidades existentes no pais, ou seja, a partir
da incorporacdo de um conjunto de escolas profissionalizantes preexistentes
(MENDONCA, 2000; EVANGELISTA, 2001). Em 1935, cria-se a Universidade do
Distrito Federal a partir da integragado das Escolas de Ciéncias, Educac¢do, Economia
e Direito, Filosofia e o Instituto de Artes.

A Universidade trazia consigo a proposta de desenvolvimento integrado de
pesquisa, ensino e extensdo, de acordo com as novas diretrizes propostas pelas
novas leis vigentes. Até entdo era a mais inovadora universidade criada, pois estava
pautada sobre principios norteadores que se mostravam como modelos para o
funcionamento de uma universidade ideal. N&o obstante, a criacdo dessa
universidade perduraria até o ano de 1939 quando foi institucionalizada a
Universidade do Brasil (UB), mantida e dirigida pela Unido, e criada através da
incorporacao dos cursos da UDF, o que culminou na sua desativagao e consequente
extincdo (FAVERO, 2006).

No periodo apds 1945, o que se observa nos processos de institucionalizagao
universitaria e do ensino superior no pais sao importantes tentativas de luta pela
autonomia universitaria, tanto interna como externa, acompanhada pela expansao
das universidades pelo territério nacional, que se multiplicavam em uma velocidade
extraordinaria, seguindo o ritmo do desenvolvimento do pais provocado pelo
processo de industrializacdo, preocupado, entretanto, prioritariamente com a
formacéao profissional com énfase para a pesquisa e a producédo de conhecimentos.
Nesse periodo que comegam a surgir grandes pesquisadores.

Com relagcado ao periodo futuro, nas décadas de 1950 e 1960, Mendonga
(2000) diz que:
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[...] Ensino Superior no pais passa a sofrer forte e profunda influéncia
politica, passando a adotar novas ideologias como base de sustentacéo dos
governos que se sucederam até o ano de 1964. Marcadamente, observam-
se novos ensaios de mudangas na estrutura pedagoégico-administrativa do
ensino superior, e debates promovidos principalmente por movimentos
estudantis que Ilutavam, por entre outras coisas, pela abertura da
universidade a populagéo através da extensao e dos servigos comunitarios,
articulacdo das universidades com 6rgaos governamentais principalmente
no interior do pais, e pela liberdade de expresséo.

Porém, o cenario cultural nas universidades sofreu mudancas drasticas a
partir do golpe de 1964, em fungado do golpe militar, que procurava conter e controlar
os debates travados pelos movimentos estudantis dentro e fora das universidades,
por meio da repressao e da desarticulacdo dos movimentos através de intervencdes
ostensivas por parte dos militares dentro dos campi universitarios, a alunos e
professores.

Nesse sentido, os movimentos estudantis foram determinantes nesse
momento, de acordo com Sanfelice (2007); no inicio do ano de 1968, a mobilizagao
estudantil era generalizada, caracterizada por intensos debates dentro e fora das
universidades, e exigia do governo a adogdo de novas medidas que buscassem
sanar os problemas educacionais mais sobressalentes. Manifestagcdes essas que
ganharam forca e respaldo apds a implementacdo da Reforma Universitaria de
1968, que propds a universidade na sua forma mais ideal de organizagdo do ensino
superior, alicercado no tripé ensino, pesquisa e extensdo, e enfatizando a
indissolubilidade entre os trés pilares.

Nao obstante, o0 movimento de modernizacdo do ensino superior no Brasil
havia atingido seu apice no ano de 1961, com a criacdo da Universidade de Brasilia
(UnB), a mais moderna universidade do pais. A partir dos anos 70, verifica-se um
alastramento do ensino superior pelo pais, através da implantagdo de algumas
politicas educacionais, visto a grande concentragdo populacional urbana, o avango

do capitalismo e a exigéncia de melhor qualificagédo profissional.

Também a Constituicdo de 1988 incorporou varias das reivindicacdes relativas ao ensino superior.
Consagrou a autonomia universitaria, estabeleceu a indissociabilidade entre ensino pesquisa e
extensdo, garantiu a gratuidade nos estabelecimentos oficiais, assegurou o ingresso por concurso
publico e o regime juridico Unico. Nesse contexto a demanda dos dirigentes de instituicGes de ensino
superior publicas e de seu corpo docente encaminhou-se na dire¢cdo de uma dotagdo orcamentaria que
viabilizasse o exercicio pleno da autonomia e, da parte dos alunos e da sociedade, de modo geral, 0
que se passou a reivindicar foi a expansao das vagas das universidades publicas.
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A partir da década de 1980 comeca a se manifestar uma tendéncia a alterar o entdo modelo dominante,
operando-se um deslocamento no padrao de ensino superior no Brasil. Esse deslocamento tem origem
na distin¢do entre universidades de pesquisa e universidades de ensino introduzida em 1986 pelo
GERES (Grupo Executivo para a Reformulacéo do Ensino Superior) criado pelo entdo Ministro da
Educacéo, Marco Maciel.

Essa distincdo veio, desde ai, norteando os documentos sobre o ensino superior e assumida pelo entdo
ministro Paulo Renato de Souza como idéia principal da politica a ser implementada relativamente ao
ensino superior. Tal orientacdo acabou sendo consagrada no Decreto 2.306, de 19 de agosto de 1997
gue regulamentou o sistema federal de ensino em consonancia com a nova LDB. Esse decreto
introduz, na classificagcdo académica das instituicGes de ensino superior, a distin¢do entre
universidades e centros universitarios.

Nesse momento, a grande busca por cursos superiores permitiu a expansao
da iniciativa privada no ensino superior, que sera considerado na abordagem mais
atualizada pelo panorama emergente, nos proximos capitulos deste trabalho.

Acredita-se nesse momento da constituicdo tedrica da pesquisa que se
construa um entendimento acerca do ensino superior no Brasil, mas também das
relagdes estabelecidas com os os 6rgaos e instituicdes internacionais e de regulagao
no Brasil, a fim de que estabelegca as relacbes necessarias as questdes de

investigacdo que move a presente tese, que serao apresentadas a seguir.

4.3 ORGANISMOS INTERNACIONAIS NA ORGANIZACAO DO ENSINO
SUPERIOR

Desde o final da década de 1940, o tema do desenvolvimento aparece como

problema mundial. E nesse momento que sdo criadas a CEPAL'!", UNESCO'2 e

" A Comissédo Econdmica para a América Latina e o Caribe — CEPAL € uma das cinco comissbes
econdmicas regionais das Nagdes Unidas (ONU). Foi criada para monitorar as politicas direcionadas
a promogdo do desenvolvimento econdmico da regido latino-americana, assessorar as agdes
encaminhadas para sua promogao e contribuir para reforgar as relagdes econdmicas dos paises da
area, tanto entre si como com as demais nagées do mundo. Posteriormente, seu trabalho ampliou-se
para os paises do Caribe e incorporou o objetivo de promover o desenvolvimento social e
sustentavel. A CEPAL foi criada em 25 de fevereiro de 1948, pelo Conselho Econémico e Social das
Nacdes Unidas e tem sua sede em Santiago, Chile (CEPAL, s.d.).

2 A Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO (em Inglés,
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) foi fundada em 16 de Novembro de
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OCDE "3, na qualidade de organismos integrantes da Organizagdo das Nagbes
Unidas. A criagcdo destes organismos € atravessada por dimensdes econdémicas —
pela necessidade da crescente expansdo do capital — e também por dimensdes
politicas e culturais — no sentido de garantir a seguranga e a legitimidade
necessarias a esta expansao.

No cenario que se descortina, esses organismos internacionais tornam-se
atores da internacionalizagao frente a crise de modelos universitarios, assumindo o
papel de orientadores e vém dominando, desde entédo, a construgdo de paradigmas
sobre a Educacao Superior.

A OCDE reconhece a demanda acentuada da Educagdo Superior, como
reconhece também que somente o pagamento por essa educagdo nédo é mais
suficiente para o desenvolvimento e enfrentamentos aos desafios dos paises de seu
grupo’4.

De acordo com Morosini (2009, p. 82), é importante lembrar que entre os
organismos multilaterais intergovernamentais, além da OCDE, também o Banco
Mundial (World Bank) vinha ocupando uma posi¢céo determinante na orientagéo da
Educagao Superior. Tanto que, em 1994, lancou um documento intitulado La
ensenanza superior: las lecciones derivadas de la experiencia, no qual, como marco
orientador de um novo modelo de Educacdo Superior, propdée uma maior
diferenciagao das IES, a diversificacdo do financiamento das instituicdes estatais e a
adogao de incentivos para o seu desempenho, a redefinicdo da fungao do governo,
com um estado minimo, bem como o enfoque na qualidade, na adaptabilidade e na
equidade.

Nessa configuracéo, também a UNESCO funciona como um laboratorio de

ideias e como uma agéncia de padronizagao para formar acordos universais nos

1945, com o objetivo de contribuir para a paz e seguranca no mundo mediante a educacéo, a ciéncia,
a cultura e as comunicagdes.

3 A OCDE - Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico € uma organizagdo
internacional dos paises comprometidos com os principios da democracia representativa e da
economia de livre mercado.

4 Sd0 membros da OCDE: Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Chile, Coreia do Sul,
Dinamarca, Eslovaquia, Eslovénia, Espanha, Estados Unidos, Estbnia, Finlandia, Franga, Grécia,
Hungria, Irlanda, Islandia, Israel, Italia, Japado, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Paises
Baixos, Pol6nia, Portugal, Reino Unido, Republica Tcheca, Suécia, Suica e Turquia. O Brasil ndo &
um pais membro da OCDE, mas tem a distingdo de membro pleno, com participacdo em algumas
reunides e plena cooperacdo em didlogos e negociacdes sobre o desenvolvimento das economias
mundiais.
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assuntos éticos emergentes. A Organizacdo também serve como uma agéncia do
conhecimento — para disseminar e compartilhar informagdo e conhecimento —
enquanto colabora com os Estados-membros na constru¢do de suas capacidades
humanas e institucionais em diversos campos (UNESCO, 2009).

Embora que originalimente a UNESCO esteja voltada para a Educagao
Basica, ela vem ocupando espaco também na orientagdo da Educacédo Superior
através da Rede Universitaria Global para Inovagédo — GUNI'S, buscando um espacgo
de discussao e analise das questdes que envolvem as instituicdes. Nesse sentido,
pensando-se na criagao desses balizadores e critérios de qualidade, inclusive na
prépria redefinicdo do papel do ensino superior no mundo e sua contribuicao social,
surge em 1999 a GUNI, pela Universidade das Nagdes Unidas (UNU) e pela
Universidade Técnica da Catalunha (UPC).

A GUNI visa contribuir para a inovacdo das politicas de ensino superior em
todo o mundo sob uma visao de servigo publico, relevancia e responsabilidade social
(GUNI, 2009). Para isso:

— ajuda a diminuir as diferencas entre os paises desenvolvidos e os paises

em desenvolvimento no campo do ensino superior;
— promove a cooperagao entre instituicbes de ensino superior e a
sociedade; e

— promove o intercambio de recursos, ideias e experiéncias inovadoras para
facilitar o papel do ensino superior de transformacido social através de
processos de mudanca institucional.

Na visdo da GUNI, de acordo com Amaro e Balbinot (2012, p. 154):

[...] a responsabilidade social universitaria envolve a capacidade que tem a
universidade de difusdo e colocagdao em pratica de um conjunto de
principios e valores por meio de quatro processos principais: gestao,
docéncia, investigagdo e extensdo. Se a responsabilidade social se
desenvolve quando uma organizagdo toma consciéncia de si mesma, de
seu entorno e do papel que nele representa (VALLAEYS, 2006), alcangar
essa consciéncia requer um conjunto de iniciativas e praticas que integram

5 A Rede Universitaria Global para Inovagdo — GUNI (em Inglés, Global University Network for
Innovation) foi fundada apds a Conferéncia Mundial da UNESCO sobre Educagao Superior, para dar
continuidade e facilitar a implementagdo das suas principais decisdes. E atualmente composta por
aproximadamente 170 membros de mais de 60 paises, incluindo os presidentes da UNESCO em
Ensino Superior, instituicdes de ensino superior, centros e redes de investigacao ligadas a inovagéo e
ao compromisso social do ensino superior. Em cada uma das cinco regiées do mundo, a GUNI tem
um escritorio regional que representa a rede.
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a gestdo e a estratégia corporativa e atravessam todas as éareas da vida
institucional, envolvendo os diferentes agentes internos e externos que
interagem na comunidade universitaria.

Esse espaco de discussao e orientacdo a que se propdem essas instancias
fica comprovado com a organizacdo da Conferéncia Mundial de Educacéao
Superior'® em outubro de 1998, em Paris. O Forum que reuniu 182 paises e foi
precedido por reunides regionais na Asia, Europa, Africa, América Latina e Caribe
teve como foco destes encontros a Universidade do Século XXI, a partir do novo
papel do conhecimento, como fundamento do desenvolvimento sustentavel da
sociedade e, como decorréncia, a educagao como um direito vital.

As missbes e as fungcbes da Educacao Superior no século XXI, de acordo
com o Férum, expressaram-se em: educar, formar e realizar investigagdes;
considerar a ética, a autonomia, a responsabilidade e a prospec¢ao; forjar uma nova
visdo de Educagao Superior pela igualdade de acesso; fortalecer a participagao e a
promog¢ao do acesso de mulheres; promover o saber mediante a investigagdo nos
ambitos da ciéncia, da arte e das humanidades e da difusdo de seus resultados;
orientar as acdes em longo prazo fundadas na pertinéncia; reforcar a cooperacgao
com o mundo do trabalho e a anélise e a previsao das necessidades da sociedade;
orientar-se pela diversificagdo como meio de reforgar a igualdade de oportunidades;
apoiar-se em métodos educativos inovadores (pensamento critico e criatividade); e
considerar os docentes e os estudantes como principais protagonistas da Educagao
Superior.

Também nas Comissdes que se seguiram a Conferéncia, as questdes de
trato mais urgentes recairam sobre a necessidade da introducdo de redes
eletrbnicas para a aprendizagem (educagdo a distancia), modernizagdao dos
sistemas de gestdo, bem como da atualizagdo permanente dos professores — essa
ultima, pauta permanente nas resolugdes e discursos governamentais, ao longo do
tempo.

Percebe-se, dessa forma, que o escopo de urgéncias e necessidades recai

justamente em uma configuracao institucional que atenda as questdes trazidas pelo

6 Destaque-se que pelo menos 125 delegagbes oficiais eram presididas por ministros de Estado,
numero superior ao de ministros que costumam participar nas conferéncias gerais dessa
organizacdo, sendo representantes oficiais de governos, organizagbes governamentais e nao
governamentais e comunidade académica.
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processo de globalizagdo, sendo que as agdes apresentadas expressam-se em:
avaliacdo da qualidade (pluridimensional, internacional); fomento do potencial e
atendimento dos desafios da tecnologia; reforco da gestdo e financiamento da
Educagao Superior; consideragao do financiamento da Educagado Superior como um
servico publico; disponibilizagdo dos conhecimentos tedricos e praticos entre os
paises e continentes; paralisacdo do éxodo de competéncias e busca do seu
retorno; e busca de associagdes e aliangas (MOROSINI, 2008).

Ainda em 1998, como resultado dessa Conferéncia, intitulada “O Ensino
Superior no século XXI, visdo e acado”, a UNESCO organiza um conjunto de
documentos, publicados no ano de 2003 no Brasil, sob o titulo A ciéncia para o
século XXI: uma visdo e uma base de acgéo, acerca das tendéncias da educagéo
superior no século XXl, na entrada no novo milénio, quando se registra um
crescimento grande no numero de matriculas no ensino superior em todo o mundo.

Segundo os documentos (UNESCO, 1999), as universidades necessitarao de
maior flexibilidade com relagao as formas de estudo e devem preparar os estudantes
para:

— serem capazes e desejarem contribuir a inovagdo, demonstrando

criatividade e empreendedorismo;

— serem capazes de enfrentar a incerteza;

— estarem animados do desejo e dotados de meios para que possam
aprender ao longo de toda a vida;

— adquirirem uma sensibilidade social e aptiddes para a comunicagao;

— serem capazes de trabalhar em equipe;

— participarem de processos de internacionalizacdo do mercado de
trabalho, familiarizando-se com as diversas culturas;

— possuirem um leque de competéncias genéricas, atingindo diversas
disciplinas e dominios de competéncias profissionais que formem a base
de diversas competéncias profissionais.

Todos esses movimentos e instédncias na area da educagéao, especificamente

no ensino superior, também vao ao encontro das proprias definicdes de outro marco
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importante, analisando as matrizes desta pesquisa, que foi o Pacto de Bolonha'’,
como uma compilacdo de ideias e praticas fundamentalmente inspiradoras para a
reforma do ensino superior brasileiro, como nos citam Lima, Azevedo e Catani
(2008, p. 21):

Na histéria recente das politicas publicas no Brasil nota-se que as reformas
[...] sdo bastante influenciadas por modelos estrangeiros, relatérios tedricos
e por think tanks transnacionais. A reforma universitaria de 1968 no Brasil,
por exemplo, sofreu a influéncia do modelo departamental da universidade
norte-americana. Nos anos 1990, por sua vez, as reformas do Estado e da
educacgao superior tiveram por referencial teérico o liberalismo ortodoxo
emulado pelo Banco Mundial. Ja no inicio do século XXI, qualquer
movimento de reforma universitaria obriga-se a fazer mengédo ao Processo
de Bolonha.

O objetivo anunciado do acordo proposto em Bolonha foi a necessidade de
unificar um espaco europeu de educagao superior, permitindo a circulacdo entre
diversos paises de trabalhadores com ensino superior, tanto no campo empresarial
quanto académico. Prevé a adogdo de trés ciclos — graduagdo, mestrado e
doutorado; a obtencédo de créditos académicos que podem ser conseguidos por
meio de cursos tradicionais, pela experiéncia de vida e de trabalho e a instauracao
de periodos semestrais, evitando a duplicacdo de recursos e facilitando a
comparabilidade dos programas e diplomas obtidos nos diferentes paises que
assinaram o acordo.

Pressupde alta padronizagdo dos processos formativos com diferentes graus
de complexidade e, segundo alguns de seus criticos, altera as formas tradicionais de
financiamento da educagao superior, ja que abre espago para o aumento das taxas
escolares e para a venda de servigos nas formas de franchising, educagao a
distancia, exportagdo de programas de poés-graduagao, entre outros, reduzindo
gradativamente o percentual do financiamento estatal das instituicbes de ensino
(BRUNO, 2011).

7 A Declaracdo de Bolonha visa reformar o sistema de educag&o superior da Europa de forma
consistente. Seu objetivo final é criar um sistema europeu Unico e mais competitivo. Ndo é um tratado
internacional, ndo constitui uma lei e ndo tem o formato dos instrumentos reguladores tradicionais
como declaragdes, recomendagdes ou convengdes, mas esta sendo aplicado assim mesmo em toda
a Europa e, através de mecanismos de cooperagao, sua influéncia tem se estendido a outras regides.
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Ou seja, o proprio Pacto de Bolonha, com a estratificagdo de cursos que
instituiu em diferentes niveis de complexidade e duragcdo, € a expressado da
adequacao do ensino superior a massificagao desse nivel de ensino.

Porém, ainda que a producgéo de capacidade de trabalho esteja exigindo mais
tempo de formacéo e de conhecimentos mais complexos, essa producado pode estar
longe de incluir o dominio de um pensamento tedrico mais solido e investigativo; ao
contrario, pode tratar-se apenas de garantir o aprendizado de um conhecimento
meramente instrumental em que as competéncias trabalhadas sdo de carater
adaptativo as exigéncias de determinado sistema, por exemplo, o de suprir as

necessidades do curriculo.

4.4 ORGAOS DE AVALIAGAO E REGULACAO NO BRASIL

Especificamente no Brasil, a primeira metade do século XX foi um periodo de
grandes expectativas para o ensino. Nesse momento foram criados os primeiros
orgdos de regulagdo e avaliagdo como o Ministério da Educagdo — MEC'8, o
Conselho Nacional de Educagdo — CNE' e o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — INEP?°, os quais em conjunto, coordenariam a estrutura e
o funcionamento do ensino superior.

A partir dos anos de 1980, com o aumento do numero de IES e,
respectivamente, do numero de matriculas, também aumentam os incrementos pela

proposta de globalizagcdo da economia, e essa necessidade de ampliacdo se da

8 Orgédo da administragéo federal direta, tem como area de competéncia os seguintes assuntos:
politica nacional de educacdo; educacdo infantil; educagdo em geral, compreendendo ensino
fundamental, ensino médio, ensino superior, educacdo de jovens e adultos, educagao profissional,
educacgéao especial e educacgdo a distancia, exceto ensino militar; avaliagao, informagao e pesquisa
educacional; pesquisa e extensao universitaria; magistério; assisténcia financeira a familias carentes
para a escolarizacao de seus filhos ou dependentes.

9O CNE tem por missdo a busca democratica de alternativas e mecanismos institucionais que
possibilitem, no dmbito de sua esfera de competéncia, assegurar a participagdo da sociedade no
desenvolvimento, aprimoramento e consolidagdo da educagao nacional de qualidade.

20 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é uma autarquia
federal vinculada ao Ministério da Educagéo (MEC), cuja missdo é promover estudos, pesquisas e
avaliagbes sobre o Sistema Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formulagdo e
implementagao de politicas publicas para a area educacional a partir de parametros de qualidade e
equidade, bem como produzir informacdes claras e confidveis aos gestores, pesquisadores,
educadores e publico em geral (INEP, s.d.).
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justamente sob o pretexto do sistema publico ndo conseguir acompanhar a demanda
por formagao superior.

No Brasil, hoje, de acordo com o portal do INEP (2014), o Censo da
Educacgao Superior de 2013 aponta que o total de alunos na educacado superior
brasileira chegou a 7,3 milhdes em 2013, quase 300 mil matriculas acima do
registrado no ano anterior. No periodo 2012-2013, as matriculas cresceram 3,8%,
sendo 1,9% na rede publica e 4,5% na rede privada, caracterizando um ingresso ao
Ensino Superior em um crescente, com perspectivas cada vez mais favoraveis a
esse acesso.

A educacao superior abarca hoje um sistema complexo e diversificado de
instituicbes publicas e privadas com diferentes tipos de cursos e programas,
incluindo varios niveis de ensino, desde a graduagédo até a pds-graduacédo lato e
stricto sensu.

A normatizagcdo atual desse amplo sistema encontra-se junto com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996, que define e regulariza o sistema de
educacao brasileiro com base nos principios presentes na Constituicdo, acrescida
de um conjunto de Decretos, Regulamentos e Portarias complementares.

A LDBEN (BRASIL, 1996) trata da educacao superior no capitulo 1V, nos
artigos 43° a 57° e estabelece, por finalidade do ensino superior, estimular a criagéo
cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo; formar
diplomados nas diferentes areas de conhecimento; incentivar o trabalho de pesquisa
e investigacdo cientifica; promover a divulgacdo de conhecimentos -culturais,
cientificos e técnicos; suscitar o desejo de aperfeigoamento cultural e profissional;
estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular, os
nacionais e regionais; promover a extensao, dentre outros.

De acordo com Bruno (2011, p. 547):

[...] os sistemas nacionais de educagao foram criados a partir dos modelos
burocraticos inspirados, de inicio, na teoria classica da administragédo para,
em seguida, serem reorganizados ao longo do século XX, tendo como
referéncia os sucessivos modelos de gestdo e administragdo empresarial.

Da mesma forma, a propria organizagédo dos professores e suas condi¢des de

trabalho resultaram no desenvolvimento das tecnologias, tendo em vista aumentar a
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produtividade do trabalho docente, igualmente burocratico e muitas vezes com uma
necessidade excessiva de ser produtivo.

Também a intensificacdo e a diversificacdo das atividades que o professor
necessita desempenhar nos espacos de trabalho para mostrar-se produtivo e
competente no cenario académico nao permitem, muitas vezes, tempo suficiente
para o aprofundamento de estudos, para a elaboracdo do trabalho intelectual
autbnomo, para as trocas entre colegas, preparagéo das aulas e produgao cientifica.

Ao sistema do capital interessa, ao mesmo tempo, que a forca de trabalho
seja mais qualificada, pois isso |hes permite explorar também sua proépria
capacidade de raciocinio e criatividade e, ao mesmo tempo, reforca o papel da
educacédo e de seus fins sociais no processo formativo dos sujeitos, a fim de
resguardar ao mesmo tempo uma necessidade que regula e mantém a maquina do
capital, como viabiliza a necessidade de uma qualificacdo permanente.

Por outro lado, os diversos documentos que tém se produzido acerca dessa
tematica apontam que o contexto da globalizagdo gerou uma multiplicidade de
instituicbes e de formas de organizagdo do ensino superior nos diferentes
continentes e paises, ndo se podendo mais falar de modelos universais, mas de
modelos regionais com caracteristicas locais absolutamente proprias, como afirma o
documento La contribuition de I'enseignement supérieur au développement durable
da UNESCO, publicado em 2008 e citado por Rossato (2012, p. 25):

No século XXI as missbes fundamentais do ensino superior sao
especialmente de assegurar formagdo de professores qualificados
destinados a exercer no seio dos sistemas educacionais melhores
performances, oferecer uma educacao de qualidade formando cidadaos
responsaveis, assegurando uma formagao ao longo de toda a vida para
favorecer o empreendedorismo e aquisicao de competéncias profissionais e
conduzir atividades de pesquisa e de inovacdo. Para atingir esta missdo o
ensino superior deve enfrentar importantes desafios: alargar o acesso ao
ensino superior e estabelecer lagos mais estreitos com o mundo do
trabalho, a comercializacdo crescente dos servicos da educacdo, o
progresso do ensino além das fronteiras, o constante recurso a pesquisa
para a tomada das decisdes e a utilizacdo de tecnologia de comunicacéo e
informagao, e a igualdade entre os sexos.

O fato é que, partindo de modelos globais ou regionais, o enfoque voltado as
questdes que envolvem uma reinvengao dos espagos universitarios vem ocupando

cada vez mais lugar nos féruns especializados e que tratam dessa tematica,
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trazendo a tona uma série de movimentos e desafios para que redefina suas
prioridades e 0 modo como estas devem estar articuladas.

Assim, 0 que se aponta € uma necessidade cada vez maior da apropriagao
desse contexto e de entendimento acerca de toda a conjuntura mundial, que
impactam na formacgao discente e, consequentemente, na qualificacdo docente,
gerando um desafio na gestdo de novas propostas, modalidades e saberes, que
inclui, nesse sentido, o desenvolvimento de praticas dialdgicas interdisciplinares, o
enfrentamento das questdes da educagdo contemporanea, de modo que
compartilhem conhecimentos e disponibilizem novas metodologias e estratégias de
ensino, dando conta ao mesmo tempo dos processos avaliativos institucionais, que
certamente abarcarao indicativos relacionados a qualidade e inovacao, dentro e fora
dos espacos de sala de aula, na comunicagdo em rede e na construcao de saberes
que envolvem uma aprendizagem permanente.

Citam-se aqui as tematicas que envolvem a inovacdo e a qualidade na
universidade, pois estas vém se constituindo em um tema atual e premente na
sociedade do conhecimento. Ambos os conceitos sdo multidimensionais, complexos
e dificeis de definir, porém, objeto de esclarecimento e de constante reflexdo.
Exigem um processo de planejamento, de acdo e de avaliagcdo. Sao ideias
dindmicas que devem adaptar-se a marcos e a situagdes mutaveis ao dependerem
de fatores socioculturais e econémicos. Envolvem uma conotagédo axioldgica, pois
visam a exceléncia do planejamento, dos meios e, de modo especial, dos
resultados.

Para a Educacdo Superior, alguns balizadores ao conceito de qualidade

também s&o apontados por Isaia e Bolzan (2008, p. 2):

[...] seu carater interpretativo e valorativo, ambos ligados as dimensdes
sociais, politicas e historicas; sua dimensao docente, na medida em que séo
consideradas as estratégias voltadas para o desenvolvimento do processo
de formacdo de alunos e professores, envolvendo empenho docente e
discente nas tarefas académicas, tendo em vista a relevancia do que se
aprende; seu carater transformativo, levando em conta as demandas da
sociedade; sua vinculagdo a decisdes politicas, na medida em que o Estado
participa da gestdo educacional; sua dimensdo micro englobando a
trajetoria institucional em todas suas instdncias e o0 processo
especificamente pedagdgico ou formativo dos professores.
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Nesse sentido, o que provoca esta pesquisa, com relagdo ao conceito de
qualidade, séo os valores por ela disseminados, sendo que se produzem e se
mantém no interior das préprias instituigdes.

Cunha (2004), ao analisar o impacto das politicas e o papel avaliador do
Estado na reconfiguragdo da docéncia universitaria, destaca que os padrdes que
sustentam os indicadores de qualidade no processo de avaliagdo externa dao
especial énfase aos aspectos quantitativos e, dentre as fungdes universitarias, o
destaque é dado ao componente da pesquisa, notadamente a pesquisa pura ou
aplicada, vinculada aos programas de pods-graduagdo, que toma a area de
conhecimento especifico como objeto. Neste caso, “valorizam as publicagdes,
projetos investigativos financiados, patentes registradas, coordenagdo e/ou
participacdo em redes investigativas e prestacéo de consultoria a 6rgaos publicos ou
privados no ambito de sua especialidade” (CUNHA, 2004, p. 77).

A esta politica avaliativa de resultados, Santos (2004) chama de “cultura do
desempenho”, aprisionando o trabalho do professor aos indicadores externos de
qualidade e de competéncia. Nesse caso, “constantemente tanto a agenda do
professor quanto a do aluno, no que diz respeito ao processo ensino-aprendizagem,
tem que ser abandonadas em funcdo daquilo que foi definido pelas autoridades
educacionais como indicadores do bom desempenho” (SANTOS, 2004, p. 115).

De acordo com Cossio (2008, p. 20):

[..] as atividades de ensino propriamente ditas, que envolvem o
planejamento do programa de formagcao académica, o preparo das aulas, a
escolha das estratégias de mediacdo, o acompanhamento e avaliagdo da
aprendizagem dos alunos, as revisdes no planejamento e nas propostas de
aula, por exemplo, em geral ndo sdo consideradas no conjunto dos
mecanismos utilizados para avaliar a universidade. Isto se deve ao seu
carater marcadamente quantitativo, dando a ideia de que o que é esperado
do professor, no que se refere as atividades de ensino na graduacgao, € que
prepare o aluno para obter bom desempenho nos exames nacionais.

Sabe-se que o professor universitario, em sua grande maioria, ndo é
professor por formagao. No geral, torna-se professor por uma condigdo de formagao
pos-graduada que lhe confere o titulo de mestre ou doutor e o habilita a concorrer a
um cargo de professor. Dessa forma, pelos mais diversos motivos, se insere nas

instituicdes e na carreira universitaria, ou por meio de concursos publicos, ou por
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editais publicos, nos casos da rede particular, pela homologacdo e analise de
curriculos, juntamente com mais algum tramite interno de sele¢cdo, mas
fundamentalmente, uma certa “formagdo pedagogica® ndo € requisito para a
docéncia, ou seja, nao existem exigéncias legais e formais de preparo pedagodgico
prévio para o ingresso na carreira.

Como diz Cunha (2005), a condicdo de serem pesquisadores e/ou
profissionais das mais diferentes areas, mas nao terem formacao especifica para a
docéncia, com preparo e acompanhamento adequado que os mobilizem a pensar
sobre a atividade de ensino e a aprendizagem dos alunos, os colocam em uma
posicao mais permeavel as mudangas nas suas formas de “ser professor” e mais
suscetiveis as propostas de um perfil docente vinculado a produtividade.

Nesse sentido, € importante observar que esses conceitos vém a tona,
pensando-se nos processos de avaliagdo ?' e regulagdo que permeiam as
instituicdes de ensino superior, apontando critérios e indicadores que sinalizam o
que esta acontecendo na IES e o que precisa ser redimensionado e reorganizado
para que se alcancem os objetivos previstos institucionalmente.

Também Morosini (2008, p. 262) refere-se as “[...] evidéncias do impacto da
avaliagdo de qualidade sobre as praticas de ensino”, que apontam provaveis

indicadores de qualidade da Educagao Superior:

Reformas no curriculo, padrbées mais altos e desenvolvimento de
instrumento para avaliacdo de estudante, inovacdo em programas
profissionais, programas melhores para instrutores e desenvolvimento em
padrées e sistemas de promogado; grande consolidagdo da qualidade e
crescimento da atengdo dada a fungéo ensino nas IES e nas comunidades
académicas, através de discussdes sobre ensino, monitoria e implicagbes
do ensino por ele mesmo [...] da informagéo para os professores sobre seus

21 Criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo
Superior (Sinaes) é formado por trés componentes principais: a avaliagao das instituigbes, dos cursos
e do desempenho dos estudantes. O Sinaes avalia todos os aspectos que giram em torno desses trés
eixos: 0 ensino, a pesquisa, a extensao, a responsabilidade social, 0 desempenho dos alunos, a
gestao da instituicdo, o corpo docente, as instalagdes e varios outros aspectos. Ele possui uma série
de instrumentos complementares: autoavaliagdo, avaliagdo externa, Enade, Avaliagdo dos cursos de
graduagdo e instrumentos de informacdo (censo e cadastro). Os resultados das avaliagbes
possibilitam tragar um panorama da qualidade dos cursos e instituigbes de educagédo superior no
Pais. Os processos avaliativos sao coordenados e supervisionados pela Comissdo Nacional de
Avaliacdo da Educacgdo Superior (Conaes). A operacionalizagdo é de responsabilidade do Inep. As
informagdes obtidas com o Sinaes sao utilizadas pelas IES, para orientacdo da sua eficacia
institucional e efetividade académica e social; pelos 6rgdos governamentais para orientar politicas
publicas e pelos estudantes, pais de alunos, instituicbes académicas e publico em geral, para orientar
suas decisdes quanto a realidade dos cursos e das instituicbes. Fonte: INEP (s.d.).
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pontos fortes e fragilidades, situacdes diagndsticas de ajuda; discusséo e
mudancga de valores desenvolvimento de sentido de pertenca a uma IES e
legitimidade daqueles que iniciaram a avaliagdo (MOROSINI, 2008, p. 262).

A partir desse posicionamento, a instituicio conduz um itinerario de
estratégias e planos de trabalhos estratégicos que implicardo processos de

planejamento, concepg¢des e praticas.

Os processos autoavaliativos ndo cumprem apenas as exigéncias legais, mas,
sobretudo, constituem uma escolha e condicdo indispensavel para a qualidade
institucional, para a pertinéncia das atividades académicas, pedagdgicas, cientificas
e culturais desenvolvidas e para a gestédo transparente, ética, dinamica e eficiente
dos recursos alocados pela comunidade para a consecugcdo da missao da

Instituicao.

Essa compreensdo adquire maior sentido e relevancia quando se trata de
uma instituigho comunitaria que necessita garantir qualidade, legitimidade,
credibilidade, competitividade e sustentabilidade financeira por meio da oferta de

servigos que sao bens publicos: o ensino, a extensao e a pesquisa.

Nessa perspectiva, na instituicdo pesquisada, a Comissao Propria de
Avaliagcdo - CPA, instituida no ano de 2004, de acordo com Plano de
Desenvolvimento Institucional, objetiva desenvolver ag¢des de forma continua,
integrada e participativa, contribuindo para a definicdo de politicas e para a
construcdo de uma cultura de valorizacdo dos resultados da avaliagdo, como
subsidio para o planejamento e o desenvolvimento da Instituigdo, bem como para a

prestacao de contas a sociedade, respeitando-se as especificidades.

A avaliacao oportuniza a reflexdo e sistematizagao permanente e continuada
da instituicdo, com o foco no Projeto Pedagogico Institucional. Trata-se de uma
pratica que visa aprimorar a gestdo académica e administrativa, tanto da IES quanto
do sistema educacional como um todo, visando a melhoria da qualidade, a

relevancia e a pertinéncia social do ensino superior.

A metodologia utilizada na proposta de Autoavaliagdo da instituicdo determina
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que, para cada uma das dimensdes propostas pelo SINAES, sejam construidas
opgdes metodoldgicas especificas para atender os indicadores e as demandas.
Contando com a participagdo e o envolvimento da comunidade académica e com a
sociedade civil na elaboragao e execug¢ao da Proposta de Autoavaliagao Institucional
da Feevale, utiliza-se a pesquisa exploratério-descritiva e diferentes instrumentos de

coletas de dados quantitativos e qualitativos.

Com o fechamento de cada processo avaliativo, os relatorios sao elaborados e
encaminhados aos respectivos gestores com o intuito de fomentar uma analise e
uma reflexao critica sobre os resultados, permitindo encaminhados aos respectivos
gestores com o intuito de fomentar uma analise e uma reflexdo critica sobre os
resultados, permitindo permitindo um diagndstico e identificando aspectos e
processos que podem ou devem ser aperfeicoados na Instituicao, que inclui todos os

processos academicos e de formacéao e qualificacdo professional dos docentes.

A autoavaliagdo Institucional precisa se pautar pelos principios institucionais,
que primam pela exceléncia, pela autonomia, pela diversidade, pela flexibilidade,
pela integralidade, pela inovagéao, pelo empreendedorismo, pela transparéncia e pela

sustentabilidade, considerando-se seu perfil comunitario e filantrépico.

Nesse contexto, o Programa de Avaliacdo Institucional assume carater
diagnostico, formativo e credencial, constituindo-se em um processo democratico,
continuo, flexivel e institucionalizado, que nao se pretende acabado. Assim, parte do
pressuposto de que é necessario combinar a avaliacio interna, a avaliacdo externa
e a meta avaliagdo como dimensdes indispensaveis para a promog¢ao do
autoconhecimento institucional, bem como para a busca de subsidios para a

melhoria e o aperfeicoamento da gestdo e das agdes institucionais.

Para que tal proposta se efetive, € necessario concluir o ciclo dos processos
avaliativos que compdéem o Programa de Avaliagédo Institucional, responsavel por
desencadear um processo de acao — reflexdo — acdo por parte de todos os
envolvidos, inclusive de seu corpo docente, que efetiva (ou ndo) as questdes

relacionadas aos objetivos e fung¢des da instituicdo, em sua pratica pedagogica.
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Todavia, ao se pautarem as discussdes acerca das novas necessidades
impostas pelo mundo do trabalho, dos processos de internacionalizagdo, da
globalizagéo e dos conceitos vinculados a isso e se pensar que a exceléncia de uma
instituicdo de ensino superior esta diretamente relacionada a qualidade do ensino
que oferece, considerando-se este permeado pelo pilar da graduagao, da pesquisa e
da extensado, o ensino torna-se, entdo, o nucleo de uma instituicdo educativa que
visa promover uma boa formacdo académica e profissional e tem buscado através
das “boas praticas” de ensino esse intento.

De acordo com Masetto (2001, p. 85):

A sala de aula é o espago e o tempo no qual e durante o qual os sujeitos de
um processo de aprendizagem (professor e alunos) se encontram para
juntos realizarem uma série de agdes (na verdade interagdes), como, por
exemplo, estudar, ler discutir e debater, ouvir o professor, consultar e
trabalhar na biblioteca, redigir trabalhos, participar de conferéncias de
especialistas, entrevista-los, fazer perguntas, solucionar duvidas, orientar
trabalhos de investigagdo e pesquisa, desenvolver diferentes formas de
expressao e comunicagao, realizar oficinas e trabalhos de campo.

Porém, na relagdo entre teoria e pratica estdo implicadas as dimensdes
epistemologicas, didaticas, politicas e sociologicas, considerando que as
concepgdes sobre o conhecimento e sua produgado (epistemologico), bem como
suas formas de veiculagédo na pratica, precisam levar em conta o tipo de sujeito que
se pretende formar (politico) e como se espera que desempenhe sua atividade no
campo profissional (socioldgico).

Para tanto, é preciso que o professor tenha uma visao do processo formativo,
que tenha claras quais aprendizagens serdao necessarias em outros componentes
curriculares e que conceitos/ agdes se relacionam com o seu campo de estudos,
articulando, de forma interdisciplinar, os conhecimentos que atravessam o curriculo,
tornando-os significativos porque passiveis de conexdes, lembrando-se que tais
praticas podem estar vinculadas a uma ou outra necessidade de mercado e/ou

constituirem-se de aporte ao Projeto Pedagadgico Institucional vigente.
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4.5 UNIVERSIDADE E PARADIGMAS EMERGENTES

Para que se possam analisar as transformacdes ocorridas nos ultimos anos
na educagao superior na perspectiva de um paradigma emergente nesse segmento,
necessitam-se de inumeras perspectivas de anadlise em um conjunto bastante amplo
de variaveis, que condicionam e complexificam este processo, conforme se
apreentam os capitulos iniciais deste trabalho.

Segundo Altbach, Reisberg e Rumbley (2009), uma revolugdo académica
esta em curso desde a ultima metade de século passado, marcada por uma
mudanga nunca antes vista neste campo, tanto em escopo como em diversidade.

Pode-se pensar, nesse sentido, que estas profundas e rapidas
transformacgdes geraram tamanha mudanga no contexto e nos papéis da educagéo
superior, que se vivencia um momento que coloca em xeque sua identidade, sua
funcdo e os paradigmas historicamente construidos, exigindo uma reconfiguragao
por conta desse emergente contexto.

Com relagdo as mudancas, Sobrinho (2005 citado por KULLER, 2010, p.
32) diz que:

Mudangas sempre aconteceram, pois a universidade € uma instituicdo
histérica e, por conta disto, enraizada nas situa¢des concretas que marcam
os tempos. Por ser uma instituicdo dindmica, ela transforma-se juntamente
com a sociedade, na cultura, na politica e na economia, de forma que seria
inviavel esperar que permanecesse a mesma de sua origem ou de varios
anos atras.

A educagao superior, nas suas diferentes manifestagdes, deve ser entendida
como fendmeno social e historico. Ndo sdo uteis as ideias que lhe atribuem
conceitos que ndo acompanham as transformacgdes histéricas e os papéis que esses
fendmenos sociais cumprem nas diferentes circunstancias da vida em sociedade.
Assim, por mais rica que ja tenha sido a ideia de universidade em algum momento
de sua histéria, esta nocdo ideal ndo corresponde mais, com exatiddo, as
transformacdes pelas quais atualmente passa e que geram uma série de novas
caracteristicas (KULLER, 2010).

Alguns autores que se debrugam sobre a tematica da educagao superior

como Santos (2008), Sguissardi (2000) e Sobrinho (2005) argumentam que a
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educacao superior esta passando por um periodo de crise acentuada. Crise essa,
fruto de um quadro politico e institucional no qual o modo especifico de
fucncionamento do capitalismo foi se constituindo, principalmente a partir dos anos
de 1980, em decorréncia de politicas de liberalizacdo e financas adotadas pelos
governos dos paises industriais e dos processos de globalizagdo (SOBRINHO,
2005).

Morgado (2009) auxilia na analise quando diz que:

[...] a globalizagao intensificou-se muito nas ultimas décadas e ja caracteriza
o tempo presente, sendo, entdo, importante considera-la tanto para
compreender o tempo presente e suas transformagdes de diferentes
naturezas, quanto para especular sobre o futuro, procurando vislumbrar o
que vira e idealizar solugdes para problemas e desafios que este processo
gerou.

Os processos que envolvem a globalizagdo s&o multidimensionais e
relacionam-se também com outras instdncias como as culturais, politicas,
tecnolégicas, além das econbmicas, e isso faz com que, no ambito cultural, as
tentativas de homogeneizagdo das praticas culturais, 0 aumento do consumismo, a
fragmentacao das identidades concorra para a disseminagao e consolidagdo de um
determinado modelo politico e cultural, o qual tem gerado muitas rupturas e conflitos
ao redor do mundo.

A globalizac&o, além de afetar a economia, o comércio e a cultura, interfere
de forma relevante também sobre o conhecimento, a ciéncia e a técnica. Uma das
mudangas mais significativas refere-se a transferéncia do valor econémico do
material para o imaterial, de forma que o capital intelectual, dada a sua capacidade
de geracdo de riquezas, é valorizado, adquirindo papel central na dimensé&o
econdmica.

Pires (2007) destaca que, devido a centralidade do conhecimento, ele se
torna um pilar da riqueza e do poder das nagdes, o que encoraja uma tendéncia de
trata-lo como um bem, sujeito as leis de mercado e aberto a apropriagéo privada.

Essa configuracéo trazida pela mudancga de paradigmas politicos, econémicos
€ sociais passou a ser chamada de “sociedade da informacédo e do conhecimento”,
termo que, segundo a UNESCO (2005), sumariza todas as transformacdes e

tendéncias presentes na sociedade atual como a penetragcdo da tecnologia na
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estrutura do poder, economia baseada no conhecimento cientifico, mudancas na
organizacao do trabalho, dentre outras.

Diante de um novo paradigma econémico e produtivo, em que o fator mais
importante passa a ser o uso intensivo do conhecimento e da informagao, é
esperado que a educacgao superior ganhe lugar de destaque (PIRES, 2007).

Associa-se nesta pesquisa a alusdo que Boaventura de Sousa Santos (2008)
faz com relagc&o a crise da universidade e a ideia de um paradigma emergente. Ele
afirma que a universidade, atualmente, passa por uma crise que ultrapassa as
questdes especificas de um pais e de seus conflitos préprios. Para ele, € necessario
entender-se a instituicdo universitaria, nos dias atuais, a partir de trés diferentes
dimensodes:

1. Uma crise de hegemonia, oriunda das contradigdes entre as fungdes
tradicionais da universidade e as que |he foram atribuidas ao longo do
século XX. Segundo o autor, esta crise surgiu pois, de um lado,
continuava a lhe ser exigido produzir alta cultura, pensamento critico,
conhecimentos exemplares, cientificos e humanisticos, mas, por outro,
também a produzir padrbes culturais médios e conhecimentos
instrumentais, uteis na formacdo da méao de obra qualificada exigida pelo
desenvolvimento capitalista.

2. Uma crise de legitimidade, devido a universidade ter deixado de ser uma
instituicdo consensual frente a contradicdo existente entre a
hierarquizacédo dos saberes especializados e a restricdo de acesso de um
lado e as exigéncias sociais e politicas pela democratizacdo da
universidade e pela reivindicagdo da igualdade de oportunidades para os
filhos das classes populares de outro.

3. Uma crise institucional, surgida por conta da contradicdo entre a
reivindicagdo da autonomia na definicho dos valores e objetivos da
universidade e a pressao crescente para submeté-la a critérios de eficacia
e produtividade, de natureza empresarial ou de responsabilidade social.

Pode-se entender essas dimensdes a partir de uma nova ordem, uma nova
configuragdo sobre o0 que € e como deva ser uma universidade, pensando na

perspectiva de uma variedade de instituicbes académicas, incluindo, assim, uma
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variedade de concepgdes de ensino e aprendizagem dentro dessas instituigcoes,
corpo docente, constituicao de cursos, etc.

Pode-se também pensar que o paradigma emergente, formado nessa
perspectiva, como se apresentou anteriormente neste capitulo, € fortemente
orientado pelos organismos multilaterais, que assumem o papel de implantar um
novo modelo econbmico e precisam, para isso, que a universidade atenda as
exigéncias econdmicas, técnicas e administrativas atuais.

Essas variavéis ndo podem ser analisadas sem a contextualizacao
necessaria, pois de alguma forma séao interligadas, nao sendo possivel considera-las
ou analisa-las separadamente.

Pensando-se nesse contexto, uma das transformagdes vivenciadas pela
educacdo superior nas ultimas décadas surgiu devido a necessidade de se
responder aos desafios trazidos pelo crescimento do numero de estudantes que
chegam a este nivel de educacao, fendmeno descrito como massificagao.

O fenbmeno deve-se a dois principais motivos. Por um lado, aos éxitos da luta
social pelo direito a educacdo, traduzida pela democratizagdo do acesso a
universidade, e por outro aos imperativos da economia, que passou a exigir uma
maior qualificacdo da mao de obra nos setores-chave da industria (KULLER, 2010).

Segundo Altbach, Reisberg e Rumbley (2009), globalmente a porcentagem da
faixa etaria envolvida na educacéao superior cresceu de 19% em 2000 para 26% em
2007 e a tendéncia é de que a demanda — vinda de diferentes setores e paises —
continue a crescer.

No Brasil, conforme o Censo da Educacido Superior de 2005, o pais contava
com 176 universidades, das quais 90 eram publicas, sendo 52 do sistema federal,
33 estaduais e 5 municipais. Nesse ano, o sistema publico acolhia um total de
1.192.189 matriculas de graduacao. O setor privado compreendia 1.934 institui¢cdes,
dentre elas 86 universidades, com 3.260.967 matriculas de graduacg&o. A cada ano
tém ingressado 1.700.000 novos estudantes de graduacdo, na modalidade
presencial, no sistema nacional de educacéao superior (INEP, 2005).

O numero de instituicdes, por exemplo, como se verifica no Grafico 1, abaixo,
cresceu de 893 em 1991 para 2.416 em 2012, representando um crescimento de
171%.
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Grafico 1 - Evolugdo do Nimero de IES
1991-2012
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Fonte: INEP.MEC. Sinopses Estatisticas da Educac¢fo Superior. Brasilia: INEP, 1991-2012.

Esta expansao também pode ser observada no crescimento expressivo do
numero de matriculas no periodo. O grafico 2, abaixo, mostra a evolugdo das

matriculas nas ultimas duas décadas:

Grafico 2 - Evolugdo do Nimero de matriculas na Educagao Superior
1991-2012
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Fonte: INEP.MEC. Sinopses Estatisticas da Educacéiio Superior. Brasilia: INEP, 1991-2012.
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De acordo com Ristoff (2014, p. 725) observa-se que as matriculas cresceram
de pouco mais de 1,5 milhdo para mais de 7 milhdes no periodo, representando um
crescimento de cerca de 350%. O crescimento se da em grande parte pelo setor
privado, especialmente no periodo de 1999 a 2003, quando as matriculas cresceram
66%), quatro vezes mais do que nos quatro anos seguintes. O setor publico retoma
um ritmo de crescimento superior ao do setor privado apenas nos ultimos trés anos
do governo Dilma.

Mesmo com este crescimento do setor publico, no entanto, a graduagao
brasileira, em fungéo da forte participagcdo do setor privado, mostra-se em flagrante
contraste com os demais niveis de ensino, todos eles, do ensino fundamental ao
doutorado essencialmente publicos. Cabe destacar, ainda, que cerca de 15% das
matriculas da graduagao pertencem hoje a modalidade de educacgao a distancia.

Também com relacdo ao acesso ao ensino superior € importante lembrar que
no ano vigente, o cidadao interessado em estudar nas instituicdes brasileiras tem
diversas formas de acessa-las. O vestibular € o modo mais tradicional e testa os
conhecimentos do estudante nas disciplinas cursadas no ensino médio.

Ja o Exame Nacional de Ensino Médio (Enem)??, outro modo voluntario de
ingressar no ensino superior, também traz questdes objetivas sobre o conteudo
aprendido no ensino médio e uma redacéo.

A Avaliagdo Seriada no Ensino Médio € outra modalidade de acesso
universitario que acontece de forma gradual e progressiva, com provas aplicadas ao
final de cada série do Ensino Médio. Diversas instituicbes aplicam, ainda, testes,
provas e avaliagcbes de conhecimentos voltados a area do curso que o estudante

pretende fazer.

Com relagao aos programas do Estado brasileiro, pode-se dispor, nos dias de

hoje, de um numero importante de a¢des, tendo como programas principais o Fundo

22 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado em 1998 com o objetivo de avaliar o
desempenho do estudante ao fim da educacdo basica, buscando contribuir para a melhoria da
qualidade desse nivel de escolaridade. A partir de 2009 passou a ser utilizado também como
mecanismo de selecdo para o ingresso no ensino superior. Foram implementadas mudangas no
Exame que contribuem para a democratizagdo das oportunidades de acesso as vagas oferecidas por
Instituicdbes Federais de Ensino Superior (IFES), para a mobilidade académica e para induzir a
reestruturagao dos curriculos do ensino médio. Respeitando a autonomia das universidades, a
utilizacdo dos resultados do Enem para acesso ao ensino superior pode ocorrer como fase Unica de
selegdo ou combinado com seus processos seletivos préprios. O Enem também ¢é utilizado para o
acesso a programas oferecidos pelo Governo Federal, tais como o Programa Universidade para
Todos — ProUni. (INEP, s.d.).
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de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (Fies) 2, o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) 24, o Programa Univeridade
para todos (ProUni)?®> e o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagido e
Expanséo das Universidades Federais (Reuni)?®.

Colaborando com essa analise, Ristoff (2014) diz que:

[...] embora a expanséo possa ser tida como comum as politicas para a
educagao superior das duas ultimas décadas, fica evidente que enfaticas
politicas mais recentes de inclusdo dos grupos historicamente excluidos
deste nivel educacional comecam a alterar significativamente o perfil do
estudante de graduagéo. Observa-se na ultima década que um agressivo
processo de democratizagao do campus brasileiro esta em curso.

Nesse cenario, um novo perfil de estudante de graduacado precisa ser
considerado pela diversidade das formas de acesso, de publicos, de interesses e
necessidades, o que rompe com o modelo unico de universidade, caracteristico do
século XIX.

Assim, a diversificagao estrutural e organizativa rompe com a ideia tradicional
de universidade, fundada no conceito de universalidade dos campos do saber e na
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, e traz diferentes tipos de
instituicdes de educacgao superior (SOBRINHO, 2005).

No horizonte da educagao superior atual, essa diversidade é verificada,

principalmente, no ambito das instituicoes privadas, que, na ansia por atender as

23 O objetivo do Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (Fies) € financiar a
graduagéo na educagao superior de estudantes que ndo tém condigbes de arcar com os custos de
sua formacado. Para candidatar-se ao Fies, os alunos devem estar regularmente matriculados em
instituicbes pagas, cadastradas no programa e com avaliagdo positiva nos processos avaliativos do
MEC (PORTAL BRASIL, s.d.).

24 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) oferece bolsas de iniciagéo a
docéncia para alunos de cursos presenciais que se dedicam ao estagio nas escolas publicas e que,
quando graduados, se comprometam a trabalhar no magistério da rede publica de ensino. O objetivo
€ antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula. Com essa iniciativa, o Pibid faz uma
articulagdo entre a educacgao superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais
e municipais (PORTAL BRASIL, s.d.).

25 O Programa Universidade para Todos foi criado em 2004, pela Lei n° 11.096/2005. Sua finalidade
€ conceder bolsas de estudos integrais e parciais a estudantes de cursos de graduagao e de cursos
sequenciais de formagao especifica, sempre em instituicbes privadas de educacado superior. Quem
adere ao programa recebe isengao de tributos (Portal Brasil, s.d.).

26 O Programa de Apoio a Planos de Reestruturagéo e Expansao das Universidades Federais (Reuni)
busca ampliar o acesso e a permanéncia na educacao superior. Com o Reuni, o governo federal
adotou uma série de medidas para retomar o crescimento do ensino superior publico, criando
condi¢des para que as universidades federais promovam a expansao fisica, académica e pedagdgica
da rede federal de educagéo superior (MEC, s.d.).
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demandas imediatas e pressionadas pelo mercado, diversificam as formas e
conteudos dos servigcos e programas educacionais que oferecem.

Altbach, Reisberg e Rumbley (2009), em seu relatério para a UNESCO sobre
as tendéncias da educacgao superior globalizada, afirmam que a massificag&o criou a
necessidade de diversificagdo académico-institucional da educacio superior, para
que fosse possivel atender a diferentes necessidades e circunscri¢des.

Dessa forma, as necessidades e transformacgdes nas proprias relagdes que as
pessoas estabelecem com o conhecimento também precisou ser revisto. Mudangas
de nivel estrutural, programas de acesso e novos servigos nado conseguem garantir
nem a permanéncia desse aluno nos espagos académicos, como também muitas
vezes nao contempla o objetivo-fim de uma instituigdo de ensino, que, a priori, € a
aprendizagem.

A necessidade de uma reestruturacdo no processo de ensino-aprendizagem,
no curriculo, nas metodologias e nas diferentes relagdes estabelecidas com o
conhecimento ocasionou mudangas significativas na forma como o campo
pedagogico nas instituicbes se organiza e em como o processo educacional
acontece.

Kaller (2010) coloca que a abordagem as questdes relacionadas as
mudangas no ambito educacional no contexto da educagédo superior globalizada
torna-se cada vez mais frequente e lembra que essa discussao esta destacada mais
especialmente no relatério “Trends in Global Higher Education: Tracking an
Academic Revolution”?’, preparado para a Conferéncia Mundial de Educacio
Superior da UNESCO, realizada em 2009.

No texto, faz-se a discussao sobre o objetivo da educagéao, principalmente a
luz do reconhecido papel que a educagao superior assume no desenvolvimento de
recursos humanos para uma economia global, abordando a necessidade de que se
repense e coloque em pratica novos sistemas de suporte académico, além de
abordagens inovadoras nas praticas de sala de aula, caracterizado e exemplificado

nos documentos da UNESCO como boas praticas de ensino.

27 Tendéncias da Educagéo Superior Global: acompanhando uma revolugéo académica, em traducéo
livre da pesquisadora.
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Percebe-se, nesse sentido, que o0 cenario desse paradigma exige a
superagcao das rigidas estruturas disciplinares e uma attitude mais interativa e
reflexiva com relacdo ao conhecimento, numa complexa interacdo entre inovagao
curricular e a abordagem do ensino, aprendizagem e avaliagéo.

Também ha que se considerar que o conhecimento e a informacdo de um
mundo em rede avanga mais rapidamente e, por conta disso, as pessoas precisam
estar em processos de aprendizagem durante muito mais tempo de suas vidas do
que antes, quando a inser¢ao qualificada no mercado de trabalho apenas exigia a
graduacgédo, ja que o campo de conhecimento e as tecnologias permaneciam
relativamente estaveis por grandes periodos de tempo, ou seja, mais ainda se faz
necessario essa reestruturagao, tanto de estruturas como de praticas.

Para corroborar com essa analise, Zabalza (2004) considera que a
universidade do século XXI tem de ser pensada e atuar a partir de perspetivas muito
diferentes e muito mais abertas as novas dindmicas da globalizagcdo e da formagéao
continuada.

Tal ensejo s6 sera possivel na base de uma nova cultura universitaria, mais
aberta, que permita que as universidades se sintonizem com as novas
circunstancias que caracterizam a vida social dos dias atuais e com as condi¢cdes
sob as quais as pessoas se desenvolvem atualmente.

Porém, o autor considera que essa nova cultura universitaria s6 sera viavel se
ancorada nos seguintes elementos: (i) assumir uma visao de aluno e de processo de
aprendizagem em conjunto - 0 que permitira desenhar itinerarios formativos mais
concordantes com as necessidades e interesses dos sujeitos e reconhecé-los como
protagonistas nesses processos; (ii) definir objetivos a médio e a longo prazo - o que
permite projetar a formagao para além da universidade; (iii) manter uma orientagao
baseada no desenvolvimento pessoal e ndo na selegao - ainda que a universidade
nao possa se despojar de um certo sentido seletivo, isso ndo obsta que a sua
missao fundamental seja a formagao e ndo a selegao; (iv) valorizar preferentemente
as capacidades de alto nivel; (v) atualizar e dinamizar os conteudos do curriculo
formativo - de modo a adapta-lo a ideia de aprendizagem ao longo da vida; (vi)
utilizar novas metodologias - abandonando o secular papel transmissivo que

caracterizou as nossas instituicbes de ensino para recorrer a novos meios, novas
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tecnologias, reservando-se ao professor a assuncao de fungdes de tutoria e
orientacgao.

Além disso, € necessario desenvolver modelos interdisciplinares que ajudem
os estudantes a visualizarem a projecdo complementar das diversas disciplinas e
que favorecam o trabalho colaborativo por parte dos professores e que se
desenvolvam estratégias que estimulem o trabalho ativo e autdbnomo por parte dos
estudantes; (vii) propiciar cenarios alargados de formacao - de cariz mais horizontal,
préprios de uma sociedade do conhecimento, onde as competéncias profissionais, a
cultura, as destrezas uteis para a vida se adquirem em contextos muito diversos e
na base de uma policromia de orientagdes e agentes formativos.

Dai a importdncia de estabelecer redes interuniversitarias que permitam
estabelecer vinculos entre as varias instituigcdes; (viii) incorporar no curriculo de
atividades formativas extracurriculares - isto &, atividades que, nao fazendo parte
das propostas curriculares, propiciam o desenvolvimento de habilidades e
competéncias muito importantes para a vida dos sujeitos. No fundo, um leque de
possibilidades que permitirdo transformar as universidades em verdadeiras
instituicdes de formacao, adaptadas aos novos cenarios e desafios sociais.

Assim, o modelo deixa de ser centrado no docente e € substituido pelo
modelo centrado no aluno. Neste modelo, o foco deixa de ser somente o
conhecimento transmitido pelo professor e passa a ser o que é construido pelo
aluno, por meio de atividades e de praticas mais interativas de aprendizagem, o que
exige também por parte do docente, uma compreensdo desses novos pProcessos,
bem como, do suporte pedagdgico necessario a essas novas formas e praticas
docentes.

Segundo Tardif (2002, p. 27):

[...] um professor de profissio ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo,
isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a
orienta.
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Também sobre as questdes que abarcam a pratica docente, Perrenoud (2001,

p. 21) descreve o professor na perspectiva do século XXI como:

[...] uma pessoa autbnoma, dotada de competéncias especificas e
especializadas, que repousam sobre uma base de conhecimentos racionais,
reconhecidos, oriundos da ciéncia, legitimados pela universidade, ou de
conhecimentos explicitados, oriundos da pratica. Quando sua origem é uma
pratica contextualizada, esses conhecimentos passam a ser auténomos e
professados, isto &, explicados oralmente de maneira racional, e o professor
€ capaz de relata-los.

Assim, a nova agenda no paradigma emergente da origem hoje a uma matriz
educacional que vai além das paredes da universidade ampliando os espacos de
convivéncia e de aprendizagem e também em direcao a propria comunidade. Dessa
forma, reconhece a ampliagdo dos espagos onde trafega o conhecimento e as
mudangas no saber ocasionadas pelos avangos das tecnologias e suas diversas
possibilidades de associag¢des, o que vem exigindo novas formas de simbolizagao e

de representacao do conhecimento, geradoras de novos modos de conhecimento.

Por outro lado, pensando-se no paradigma emergente, os processos de
aprendizagem nao podem estar desalinhados ao proprio processo de
democratizagdo, outa tematica bastante discutida nos ultimos tempos, no cenario da
educacgao superior.

Quando se define a democratizagdo com base no critério da igualdade de
oportunidades oferecida a todos os individuos, de todos os grupos sociais, de que
tenham acesso ao ensino superior, torna-se evidente que a massificagdo nao é
necessariamente uma democratizacido. De fato, sob esse prisma, a democratizacao
exigiria que todas as classes sociais tivessem as mesmas possibilidades e que a
populagdo dos estudantes retratasse a sociedade. Ainda que a igualdade de
oportunidades de ingressar no ensino superior varie bastante de acordo com os
paises (& maior na Suécia e no Jap&o do que na Argentina ou na Africa do Sul), ela
nao se concretiza em nenhuma sociedade. Para dizé - lo de forma mais simples,
guanto mais elevada a origem social dos individuos, mais eles tém oportunidade de

cursar o nivel superior. (DUBET, 2015)
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Junta-se a essas discussoes, o fato das instituicbes universitarias se verem
forcadas a desencadear iniciativas de inovacdo e de propostas de melhoria da
qualidade do ensino superior, articuladas a exigéncia de igual melhoria das

condicdes o trabalho com o ensino, a pesquisa e a extensao, que lhe é cobrado.

Percebe-se, por tudo isso, que a educacgao superior ndo passa incolume pelas
transformacgdes sociopoliticoecondmicas vivenciadas nas ultimas décadas e por sua
importancia cada vez maior no cenario mundial, mas € chamada a se reinventar
para que continue desempenhando os inumeros papéis a ela atribuidos, na
perspectiva e sob impacto de diferentes interesses.

Paradoxalmente, esta reinvencao depende tanto da sua capacidade de
continuidade, para conservar suas caracteristicas de exceléncia e l6cus de produgao
de conhecimento, como de sua capacidade de transformacgao, para adaptar-se as

novas exigéncias da sociedade, da cultura e da ciéncia (KULLER, 2010).

Diante desse panorama, que é complexo e multifacetado, manter e consolidar
o papel da educacédo superior na contemporaneidade, na perspectiva desses novos
tempos, apresenta também as possibilidades dessa reinvencao, lembrando que
conforme argumenta Santos (2008), apesar de o contexto mundial hoje ser
fortemente dominado pela globalizagdo neoliberal, ele ndo se reduz a ela e ha
espacos para articulacbes baseadas na reciprocidade e no beneficio mutuo e nao

apenas em interesses econdmicos.
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5 DOCENCIA E PRATICAS PEDAGOGICAS NO CAMPO DE ANALISE

Samba- Cangiido Portinari
Oleo sobre tela

198x 168 cm

Cultura Brasileira

A obra “Samba” abre este capitulo representando o movimento e a
subjetividade. Subjetividade essa entendida como constru¢do do sujeito-professor
que acontece ao longo de sua vida; processo que o professor experimenta enquanto
se pensa e se experimenta, produzindo um modo de ser singular.

Ao buscar-se canalizar os saberes, as experiéncias, 0s anseios e as tensdes

envolvidas na pratica docente, a partir do objeto de estudo deste trabalho, em



74

resposta as questdes da pesquisa, emergiram duas categorias de analise, sendo: A
relacdo estabelecida entre a prética do professor e o Projeto Pedagdgico
Institucional e o conceito de boas praticas como uma significagdo particular,
tendo como subcategorias: Boas praticas de ensino aliadas a relagcdo teoria e
pratica em sala de aula, boas praticas de ensino aliadas ao relacionamento
professor-aluno e boas praticas de ensino aliadas as relacdes com o mundo

do trabalho.

5.1 RELACAO ESTABELECIDA ENTRE A PRATICA DO PROFESSOR E O
PROJETO PEDAGOGICO INSTITUCIONAL

Para que se possa pensar a gestdo académica do ensino superior e seus
processos, € importante o conhecimento da legislagdo que a disciplina, posto que
nao s6 o gestor, mas também os grupos de trabalho, corpo docente, técnicos e
funcionarios fazem parte da comunidade académica, que encontra nos documentos
institucionais a base de suas finalidades e praticas.

Como este trabalho busca analisar o significado que os professores de uma
determinada IES atribuem as “boas praticas” e de que forma esse conceito interfere
em sua propria pratica em sala de aula, buscou-se identificar em um primeiro
momento o0 conhecimento ou ndo dos entrevistados quanto ao teor do Projeto
Pedagodgico Institucional e suas diretrizes, buscando elementos de analise que se
referem as concepgodes epistemoldgicas e praticas pedagdgicas institucionais.

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) é o instrumento de
planejamento e gestdo que considera a identidade da Instituicdo de Ensino Superior,
no que diz respeito a sua filosofia de trabalho, a missdo a que se propde, as
diretrizes pedagdgicas que orientam suas agdes, a sua estrutura organizacional e as
atividades académicas que desenvolve e/ou pretende desenvolver, proposto para
um periodo determinado — cinco anos — sendo considerado o mais significativo
instrumento para a gestdo académica.

Foi regulamentado pelo decreto n° 3.860/0128, em seu artigo 17:

28 Define-se, no artigo 46 da LDBEN/96, que “a autorizagdo e o reconhecimento de cursos, bem como
o credenciamento de instituicbes de educagao superior, terdo prazos limitados, sendo renovados,
periodicamente, apds processo regular de avaliagdo” (BRASIL, 1996). Este artigo foi regulamentado
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Il — avaliagao institucional do desempenho individual das instituigdes de
ensino superior, considerando, pelo menos, os seguintes itens:

a) grau de autonomia assegurado pela entidade mantenedora;

b) plano de desenvolvimento institucional;

c¢) independéncia académica dos 6rgaos colegiados da instituicdo (BRASIL,
2001).

Como um instrumento de gestdo flexivel, o PDI pauta-se por objetivos e
metas e sua elaboracdo deve ser de carater coletivo. Os seus referenciais devem
levar em consideracdo os resultados da avaliacdo institucional. Articula-se ao
Projeto Pedagogico Institucional e apresenta necessariamente os seguintes eixos
tematicos: perfil institucional; gestdo institucional (organizacdo administrativa,
organizacao e gestdo de pessoal, politica de atendimento ao discente); organizagao
académica (organizacado didatico-pedagodgica, oferta de cursos e programas —
presenciais e a distancia); infraestrutura; aspectos financeiros e orgamentarios,
sustentabilidade econbmica; avaliacdo e acompanhamento do desempenho
institucional e cronograma de execug¢ao (RISTOFF; GIOLO, 2006).

O PPI — Projeto Pedagdgico Institucional € um instrumento politico, filosofico e
tedrico-metodoldgico que norteia as praticas académicas da IES, tendo em vista sua
trajetdria historica, insergao regional, vocagdo, missdo, visdo e objetivos gerais e
especificos. Cada instituicdo de Educacdo Superior (IES) nasce com propdsitos
préprios e se organiza conforme seus dispositivos estatutarios e regimentais.

Assim, conhecer as nuances que norteiam as praticas de uma instituicdo de
ensino torna-se de fundamental importancia, no sentido de um alinhamento dessas
praticas com o que a instituicdo espera desse professor, através de sua concepgao
de ensino e da gestao académica, em sala de aula.

Com relagdo a pergunta sobre o seu conhecimento acerca do PPl e se o
conhecimento ou ndo do documento faz diferenca na pratica desse professor,
observa-se que apenas o Professor 5 demonstrou conhecimento do documento,
ressaltando que esse conhecimento seria inerente ao cargo de gestor que ocupa ha

alguns anos na instituicdo, bem como da importéncia desse alinhamento.

pelo decreto federal n°® 2.207, de 15 de abril de 1997, revogado pelo decreto federal n® 2.306, de 19
de agosto de 1997, que, por sua vez, foi revisto pelo decreto federal n° 3.860, de 9 de julho de 2001
e, finalmente, pelo decreto federal n° 5.773, de 9 de maio de 2006. O decreto n° 3.860/01 é mais
completo que os anteriores.
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Conheco o PPI, porque como gestor preciso conhecé-lo, mas também
acredito que para um professor que ndo conhece, faz diferenga sim, porque
€ recorrente a revisao de coisas minimas pelo desconhecimento do que
consta no PPl e o que eles colocam no plano de ensino, por exemplo, sinal
de que se fala pouco disso nos colegiados, € uma dedugédo que eu fago a
partir disso.

Com base nessa resposta, pode-se inferir que o gestor educacional, assim
como qualquer outro profissional, desempenha sua funcido tanto na base de um
conjunto de conceitos, teorias e principios que conhece, bem como em técnicas que
domina e em valores e atitudes adquiridas durante o seu processo de apropriagao
das proprias demandas de sua fungdo, como apresentam Mello e Serafini (1997, p.
62):

O desempenho do gestor educacional esta, sem duvida alguma, sujeito as
condi¢des por ele encontradas no contexto cultural em que se encontra a
instituicdo educacional que administra. Assim sendo, o gestor educacional
pode ter seu desempenho favorecido ou prejudicado pela influéncia de
recursos humanos, financeiros, e materiais; por sua capacidade de
satisfazer necessidades psicossociais e, as vezes, materiais de sua
clientela; da mesma forma que depende da qualidade e quantidade de seu
conhecimento tedrico, de suas habilidades técnicas e de seus valores e
atitudes, enfim, de sua postura como ser humano...].

Porém, o espaco académico € complexo, ao mesmo tempo que é formador e
isso faz com que essa diversidade também se faga na propria rotina e pratica de

outros atores que compdem essa comunidade. Diz Sobrinho (1994, p. 96):

[...] um ambiente institucional plural e complexo, formado por rotinas de
“repeticdo, informacgdo, socializacdo, conservagdo, aprofundamento,
transmissao, preservagao e acumulagdo de conhecimentos, mas também,
criagdo, pesquisa, critica, inovagao, produgdo de novos saberes e novas
técnicas” demanda de seus integrantes a adog¢ao de postura participante,
numa perspectiva integradora que ajude a superar a légica do isto ou aquilo
e contribua para a aceitagdo da “coexisténcia dos multiplos aspectos da
realidade pluridimensional [...]".

Exemplificando isso, com relagdo a mesma pergunta, o Professor 1 responde

que:

Nos primeiros dias, na integracdo de novos docentes eu lembro que foi
falado do PPI, mas nao lembro detalhes dele. Eu acredito que deva ser
elaborado por varias pessoas distintas, de cursos distintos e de
competéncias distintas pra fazer, pra poder organizar todas essas
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informacdes, pra melhor passar pro professor, nao sei, eu acredito que deva
ser assim, porque isso € bem fora do meu conhecimento. [...] eu acredito
que o fato de ndo conhecer a fundo o PPI nao interfere nas minhas aulas,
pois a avaliagao docente tem sido muito boa, do tempo que trabalho aqui.

Corrobora com essa ideia o professor 3, dizendo:

Olha, na verdade, eu imagino que o PPI tenha diretrizes mais estratégicas
do que propriamente taticas, assim de ensino, eu acredito que deve passar
longe de ser uma receita ou alguma coisa que deva dizer, por exemplo,
“‘comece a aula com uma saudagao qualquer” ou “retome o que foi dado na
aula anterior” ou alguma coisa assim, acho que é mais num nivel
estratégico, mas eu realmente ndo conhego, por isso acho que nao faz
diferenca conhecer.

Para o professor 4:

Sinceramente nao posso dizer que conhego, naquela Formacéo Inicial que
temos, eu lembro que ele foi citado, mas te confesso que depois nunca
procurei [...] acredito que ele tenha direcionamentos, que auxiliem na
questao do ensino, acredito que seja dentro dessa linha. Olha, talvez fosse
importante eu conhecer o que ele diz, talvez eu ndo tenha procurado ainda
porque eu nao tenha tido dificuldade, ou sentido a necessidade de um meio
externo, ou seja, que dentro das minhas concepgdes de boas praticas ou de
praticas inovadoras elas vém funcionando, e a principio eu venho tendo o
retorno que eu tenho objetivado dentro das disciplinas e talvez tenha sido
esse o0 motivo de eu néo ter tido a necessidade [...].

Na resposta dos entrevistados, observa-se o desconhecimento das politicas
institucionais norteadas pelo documento, bem como a clara demonstragao de que
esse desconhecimento ndo afeta o bom desempenho de suas praticas em sala de
aula.

Porém, torna-se importante lembrar que ser docente no ensino superior, no
entanto, ndo é apenas uma questdo de dominio de conteudo em determinado
campo. A pratica pedagdgica em tal nivel de ensino é complexa, contextualizada, e
se configura por escolhas éticas e politicas. Nesse sentido, entende-se que a
docéncia demanda um processo formativo que pode ter como fase inicial a pds-
graduacéo stricto sensu (CORREA; RIBEIRO, 2012).

Pimenta (2004, p.159) auxilia a pensar quando coloca que:
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A aula é uma célula que representa o todo da instituicdo: o projeto politico-
pedagdgico, o curriculo, o projeto da area e o planejamento da disciplina. As
aulas sdo, por sua vez, multiplas, diversas, e expressam diferentes
compreensdes da Pedagogia e da Didatica, da epistemologia das areas,
das caracteristicas, valores e posturas de seus integrantes.

Ou seja, pode-se inferir que o conhecimento das concepgdes institucionais,
de ensino, de aprendizagem, de valores, da propria identidade epistemoldgica da
instituicdo podem e devem pautar, de alguma forma e em alguma medida, os
encontros de professores, seja na ordem dos colegiados de curso, nas reunidées com
os institutos académicos e/ou dentro de uma atividade do préprio programa de
formagao continuada de docentes.

Essa precisa ser uma acao intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente. Trata-se de uma projecdo dos valores
originados da identidade da instituicdo, materializados no seu fazer especifico, cuja
natureza consiste em lidar com o conhecimento, e que deve delinear o horizonte de
longo prazo, nao se limitando, portanto, a um periodo de gestdo (MEC, 2006).

Com relagdo ao conhecimento ou ndo do PPl e se isso interfere em sua

pratica de sala de aula, o professor 2 responde que:

Nao conheco. Em algum momento ele ja foi citado. Acho que hoje néo
interfere nas minhas aulas conhecé-lo. Primeiro porque eu tive um retorno
discente e dos meus superiores que € um bom retorno, um bom feedback
até aqui, entdo até agora acredito que nao interfere. Mas acho importante
um alinhamento com os documentos institucionais, porque € o que a
instituicdo espera que tu sigas. Toda a instituigdo tem suas normas, sua
forma de pensar, e agir e estar alinhado a isso é importante.

Percebe-se na resposta do entrevistado que ele ndo conhece as propostas do
PPI, acredita que ndo conhecé-lo nao faz diferenca a sua pratica, porque recebe um
bom retorno dos alunos e dos gestores, mas ao mesmo tempo acha importante que
essa pratica esteja alinhada aquilo que efetivamente a instituicdo espera dele como
professor.

E necessario lembrar que o PPl expressa uma visdo de mundo
contemporaneo e do papel da Educagao Superior em face da conjuntura globalizada
e tecnoldgica, ao mesmo tempo em que explicita, de modo abrangente, o papel
daquela IES e sua contribuigdo social nos ambitos local, regional e nacional, por

meio do ensino, da pesquisa e da extensdo como componentes essenciais a
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formacgao critica do cidadao e do futuro profissional, na busca da articulagéo entre o

real e o desejavel.

Na leitura dos documentos da instituicdo pesquisada, com énfase ao Projeto

Pedagadgico Institucional, percebe-se que a instituicdo foca seu compromisso com:

[...] a formagédo integral da pessoa e com a elaboracdo de novos valores
humanistas que, diante dos grandes desafios de nossa época, possam
apontar o caminho da busca de alternativas para a constru¢do de uma
sociedade sustentavel e verdadeiramente humana. Para isso, €
fundamental o conhecimento da realidade, identificando os problemas e
buscando as respostas para os grandes desafios atuais (PPI 2016-2020, p.
26).

Também se encontram nos documentos, dentro dos proprios objetivos e

metas institucionais, alguns elementos que respaldam aquilo que a instituicdo

espera do docente, no que tange a producdo de conhecimento, quando diz que

deve:

Produzir e disponibilizar conhecimentos que promovam a formagéo integral
e de qualidade, potencializar e disseminar o conhecimento proveniente da
internacionalizacdo de forma a contribuir com a exceléncia académica,
formar pessoas que inovam e empreendem a partir do conhecimento e
potencializar e disseminar a produgdo do conhecimento inovador,
proveniente de pesquisa, de forma indissociada (PPl 2016-2020, p. 39).

Ou seja, existe uma certa incongruéncia na fala do entrevistado, que ao

mesmo tempo em que reconhece a importancia de se conhecer a concepgao

pedagogica da instituigdo para alinhar-se a ela, também ndo demonstra necessidade

disso, pois considera que tem uma “boa pratica” de ensino ja que recebe um retorno

positivo da instituicao.

E preciso considerar que o saber docente é formado pela pratica, mas

nutrido pelas teorias da educacgdo, € um saber que vai sendo objetivado a medida

que é construido. Pérez-Gomez (2002, p. 24) destaca a “necessidade da realizag&o

de uma articulagdo, no ambito das investiga¢cdes sobre a pratica docente, entre

praticas cotidianas e contextos mais amplos, considerando o ensino como uma

pratica social concreta”.
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Entdo, uma pratica de sentido para esse professor se da a partir dos retornos
institucionais que tem, mas que poderia estar alinhado a prépria concepgao de
ensino da instituicdo — o que muito provavelmente aconteca — e que ele desconhece.

E preciso considerar que a atividade docente realiza-se em agdes praticas,
mas exige fundamentacédo tedrica. Por isso, requer reflexdo tedrico-pratica
permanente que se faz num triplo dialogo: consigo mesmo, com 0s outros que
construiram conhecimentos que sao referéncia e com a situagdo vivenciada
(ALARCAO, 2004). E preciso que esse didlogo ndo se dé& num nivel meramente
descritivo, mas que atinja um nivel explicativo e critico. Nessa perspectiva, é
possivel perceber que o professor também esta numa instituigdo para aprender; o
professor incorpora o que aprendeu ao seu repertorio, realiza a transposigao didatica
na sua vida pratica, ensinando; o aluno aprende, incorpora 0 que aprendeu aos
conhecimentos que ja possui e 0os mobiliza quando necessita em sua vida pratica
conhecendo, convivendo e sendo.

Ao mesmo tempo, o professor 6 demonstra em sua resposta a necessidade
que sente em se apropriar das ideias do documento, no sentido de qualificar sua

pratica, de conhecer seu proposito e suas propostas.

Olha, o que que eu vou te dizer, eu acho que como informagao sim, eu
gostaria de conhecer melhor, conhego superficialmente, porque via de regra
a primeira preocupacado que um professor tem quando entra é nao fazer
nada que va contra a qualquer preceito da instituicdo, primeiro em relacao
as normas, vamos dizer assim, as normativas de conduta geral da
instituicdo, entdo, com certeza se tu tiver um contato maior com isso, com
que a instituicdo espera do teu trabalho, eu acho que isso te traz mais, mais
seguranca, de estar fazendo um bom trabalho.

A formacdo do educador € um processo, acontecendo no interior das
condi¢cdes historicas que ele mesmo vive. Faz parte de uma realidade concreta
determinada, que nZo é estatica e definitiva. E uma realidade que se faz no
cotidiano. Por isso, é importante que este cotidiano seja desvendado. O retorno
permanente da reflexdo sobre a sua caminhada como educando e como educador é
que pode fazer avangar o seu fazer pedagoégico (CUNHA, 2004).

Corrobora-se com a ideia de Cunha (2004), quando defende uma pratica
docente construida, no decorrer do tempo, por sujeitos aprendentes, ai incluindo

professor e aluno, ambos atuando em um processo inter-recorrente como educador
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e, simultaneamente, educando. E a continua “re-flexdo” (o voltar-se sobre), seu
proprio processo de aprendizagem enquanto educa, processo este complexo,
inacabado, em aberto e em progresso. Somente desse modo, ao refletir criticamente
sobre sua caminhada como educador e procurando autocorrigir-se, é que o
professor podera gradativamente aprimorar-se.

Por fim, reconhecendo a universidade como espaco de dicotomias, mas
também de aprendizagens constantes, na busca dos principios que a respalda, a

prépria instituicido pesquisada firma essa ideia quando diz que:

[...] com a formacao integral da pessoa e com a elaboragdo de novos
valores humanistas que, diante dos grandes desafios de nossa época,
possam apontar o caminho da busca de alternativas para a construgéo de
uma sociedade sustentavel e verdadeiramente humana. Para isso, é
fundamental o conhecimento da realidade, identificando os problemas e
buscando as respostas para os grandes desafios atuais (PPl 2016-2020, p.
26).

5.2 CONCEITO DE "BOAS PRATICAS" DE ENSINO COMO UMA SIGNIFICACAO
PARTICULAR

Conforme ja se abordou anteriormente, pode-se pensar 0 ensino superior a
partir de instituicbes que vém sofrendo profundas transformacdes, especialmente no
final do século XX, em que as novas tendéncias econdmicas e culturais colaboraram
para a diversificacdo de modelos e de institui¢coes.

De acordo com Rossato (2012, p. 15):

A segunda metade do século XX foi profundamente fértii em mudangas no
campo social, especialmente nas ultimas décadas. As transformacdes
politicas e econdmicas tiveram profunda influéncia no campo da educacgao,
e as recentes tendéncias da globalizagdo e do capitalismo trazendo no seu
bojo o neoliberalismo e a prépria pés-modernidade com todas as suas
contestagdes.

Assim, o0 ensino superior configura-se hoje pela formagédo técnica e
profissional dos sujeitos em todas as areas do conhecimento e deve conjuntamente
atender a essas transformacodes, de forma ativa e sustentada nos paradigmas que

envolvem a responsabilidade social, a diversidade e a producdo de conhecimento,
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numa situacdo de complexidade, prépria dos novos tempos. Com relagdo a essa

tarefa, Pimenta e Anastasiou (2008, p. 103) enfatizam:

O ensino na universidade caracteriza-se como um processo de busca e de
construgdo cientifica e critica de conhecimentos. As transformagbes da
sociedade contemporanea consolidam o entendimento do ensino como
fendbmeno multifacetado, apontando a necessidade de disseminagdo e
internalizagdo de saberes e modos de agdo (conhecimentos, conceitos,
habilidades, procedimentos, crencas, atitudes).

Nessa perspectiva, evidencia-se a necessidade constante do docente se
inventar e reinventar continuamente no exercicio da docéncia, bem como apropriar-
se desse campo tematico, que se configura em seu espaco de trabalho, e que nos
dias de hoje tem grande destaque, muitas discussdes e crescente importancia no
cenario nacional.

Sacristan (1999) faz referéncia a natureza interativa da docéncia, situada
histérica e culturalmente, cujo espaco de acdo é a instituicdo educacional. E ela
quem define como o trabalho dos professores deve ser planejado, executado e
avaliado. Trata-se de uma organizacao aberta, de fronteiras porosas e permeaveis a
influéncias multiplas, como acrescentam Tardif e Lessard (2005). O fazer do
professor, a quem cabe concretizar o processo educativo intencional que ocorre em
contextos organizacionais especificos, & perpassado por tais caracteristicas.

Ao professor fica reservado o desafio cotidiano de constituir o novo,
especialmente em tempos atuais, no sentido de dar respostas as demandas internas
e externas em relacdo a aprendizagem de seus alunos em um espago de
materializagao das diversas relagdées imbricadas ao fazer pedagogico e que exigem,
por sua vez, o reconhecimento da importante dimensdo da docéncia e de sua
pratica.

No campo do que vem se discutindo em relagao as questdes que abarcam e
que envolvem a docéncia universitaria e as praticas de sala de aula, a pesquisa que
aqui se projeta constitui-se em uma possibilidade para a construgao e desconstrugao
dos saberes que envolvem o trabalho docente e de seu processo formativo,
pensando-se na perspectiva e no escopo de analisar o significado atribuido a

expressao “boas praticas” no ensino superior, entendendo que na atualidade ela é
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sinbnimo de uma pratica inovadora e vem sendo utilizada em inumeras atividades e
acdes que permeiam o processo de formagao de professores.

Porém, em tempos de desafios educacionais dos mais diversos, a crenca de
que as estratégias didaticas nomeadas como “boas praticas” competem o dominio
de métodos infaliveis de ensinar revela também uma certa incompreensdo do
processo educativo, que & bem mais complexo. As diferentes estratégias didaticas,
em uma perspectiva contemporanea, reflexiva e critica, cabe “proceder a uma leitura
critica da pratica social de ensinar, partindo da realidade existente e fazendo um
balango das iniciativas de ensino” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p. 83), quer seja
na educacgao basica ou superior.

No processo da pesquisa, percebeu-se que, com relagdo aos sujeitos
entrevistados, o conceito de “boas praticas” esta relacionado a varios fatores, que de
alguma forma se inter-relacionam e interagem no sentido de uma pratica que esteja
aliada ao processo de aprender, relacionada a aprendizagem.

Propbéem-se, entdo, a partir dessa analise, algumas subcategorias, dispostas
na forma de: O conceito de boas préticas aliado a relacdo teoria e pratica em
sala de aula; conceito de boas praticas aliado ao bom relacionamento entre
professor e aluno; conceito de boas préticas aliado as relagdées com o mundo

do trabalho.

5.2.1 Boas praticas de ensino aliadas a relagéao teoria e pratica em sala de aula

O aprofundamento dos estudos sobre esta tematica resulta da propria
natureza das mudancas ocorridas no mundo do trabalho, que passam a estabelecer
uma nova relacdo entre conhecimento compreendido como produto e como
processo da agao humana, com o que se passa a demandar maior conhecimento
teorico por parte dos trabalhadores (KUENZER, 2003).

Vazquez (1968) coloca “serem as atividades tedrica e pratica as que
transformam a natureza e a sociedade; pratica, na medida em que a teoria, como
guia da acgao, orienta a atividade humana; tedrica, na medida em que esta acéo é

consciente”.
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Com relacado ao conceito de boas praticas aliado a relagao teoria e pratica, o

professor 1 diz que:

Ter uma boa pratica de ensino é fazer com que o aluno consiga de certa
forma relacionar a teoria com a pratica e que ele consiga ver isso fora de
quatro paredes onde nds estamos [...] eu trago muito as coisas relacionadas
ao mercado de trabalho para os meus alunos e acredito que isso se
caracteriza em uma boa pratica de ensino. [...] nas minhas aulas eu tento
fazer o maximo para que ele consiga absorver esse contetudo, sem que ele
tenha que decorar o conteldo porque como sdo disciplinas tedricas e
praticas, ndo tem como o aluno decorar, ele precisa entender.

Ja o professor 5 coloca que:

Uma boa pratica de ensino é trocar experiéncia, € uma experiéncia que o
docente tem fora, que ele consegue trazer pra dentro, pratica de vida, de
escrita, de texto, de conteudo, de tudo, é troca de experiéncia, € o que eu
acho, por exemplo, eu tive o privilégio de ter estado no mercado durante
muito tempo, precisa aliar a teoria com a pratica de sala de aula, sendo o
aluno nao se interessa, nao absorve [...] para além dos préprios conteudos
[...] trazer pesquisa, teoria, gerar ainda mais pesquisas, gerar conteudo e
gerar conceito, processos criativos, falar da vida real junto do conteudo.

Com relacdo a essas respostas, pode-se pensar que a atividade humana é
também atividade pratica, ou seja, alinhada a objetivos, cujo cumprimento exige
certa atividade de conhecimento (atividade tedrica). A atividade tedrica € que
possibilita, de modo indissociavel, o conhecimento da realidade e o estabelecimento
de finalidades para sua transformacao. Mas, para produzir tal transformacao, nao é
suficiente a atividade tedrica, é preciso atuar praticamente.

Abramowicz (2001, p. 138), nesse sentido, também coloca que:

A reflexdo sobre a pratica € a base fundamental para a formagao do
profissional, refletindo sobre a pratica buscamos desvelar a teoria que esta
por detras dela, para melhor compreendé-la em abrangéncia e
profundidade.

Evidencia-se nesta perspectiva que os docentes entrevistados procuram aliar
0os conteudos necessarios a aprendizagem a algumas experiéncias de ordem
pratica, por entenderem que, dessa forma, o sentido e o significado dessa
experiéncia esta aliado a uma boa pratica de ensino.

Nesse contexto, Mizukami (1986, p. 114) considera:
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Ao nivel do tedrico, tal como foi constatado, ndo se pode dizer que o ideario
pedagégico é fragmentado. Ao nivel do que é manifestado nas salas de
aula, também pode se concluir pela sua fragmentagéo, ja que se caracteriza
como manifestagdo do ideario ftradicional. Entretanto, € nitido o
descompasso entre o que os professores declaram preferir em termos
tedricos e o que realizam de fato na pratica.

Porém, especificamente sobre o contexto universitario, Covington (2004)
observa que uma grande parte dos docentes acredita que o ato de ensinar se
processa unicamente por via da sistematizacéo e da transmissao da informacao.

Mas essa ideia tem adquirido nova configuragdo, por apresentar um novo
perfil de aluno, que necessita de uma dindmica de sala de aula que permita que
produza conhecimento e sentido e que, como diz Cordeiro (2007, p. 116) seja “um
lugar privilegiado da formagado, do exercicio e da intervengcdo pedagogica: um
espaco culturalmente construido, em que os significados sdo marcados pelas
praticas e pelos saberes dos sujeitos que os constroem”.

Zabalza (2004), também ao tratar das exigéncias pertinentes ao professor
universitario, demonstra que o exercicio da docéncia, para aqueles que efetivamente
valorizam seu trabalho em sala de aula e ndo o fazem apenas como uma atividade
secundaria, demanda uma série de preocupacgdes antes e depois da aula que
garantam seu sentido didatico.

Sobre esse aspecto, o professor 2 ressalta:

Uma boa préatica de ensino hoje esta voltada a métodos mais novos, mais
diferenciados ou destacados do que a pratica mais tradicional de relacéo
entre professor e aluno, uma vez que o aluno é diferente hoje e tudo mais.
Uma aula tradicional talvez nao retenha a atengdo do aluno pelo tempo
necessario pra uma aula inteira. Hoje € possivel se trabalhar com elementos
tedricos e exemplificar de forma clara e pratica algumas situagées, fazendo
com que o aluno participe, interaja, desenvolver a capacidade de resolugao
dos problemas, por exemplo, de forma pratica assim, acho que ao mesmo
tempo em que desenvolvemos o conteudo, desenvolvemos em paralelo
outras potencialidades do aluno.

Para Huberman (1992), o desenvolvimento profissional do docente
caracteriza-se pela aquisicdo de novas capacidades ao longo da sua vida, mediante
processos de evolugdes, involugdes e perdas. De uma forma geral, este processo

inicia-se com o ingresso do docente na sua fase inicial, quando suas experiéncias
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sao vividas com base em acgdes do tipo “tentativa e erro”, o que Ihe permite construir
uma forma prépria de “estar na carreira docéncia”.

Sobre o desenvolvimento da carreira docente, Berlier (1987) e Westerman
(1991), citados por Moreira (2002), acreditam que a sua formagéo € caracterizada
pela aquisicdo de competéncias especificas do processo de ensino, enquanto
atividade complexa e cognitivamente desenvolvida. As pesquisas realizadas por
estes autores indicam que, ao longo dos anos, o professor desenvolve uma
percepcao mais aprofundada e complexa acerca das diversas situagdes educativas,
o que lhes confere uma maior capacidade interpretativa e adaptativa aquelas
situagcdes que fogem a normalidade do seu dia a dia.

Zabalza (2004), ao falar do perfil docente, também afirma que o importante
nao € que se fale ou se explique bem os conteudos; o importante € como eles séo
entendidos, organizados e integrados em um conjunto significativo de
conhecimentos e habilidades novas.

Também a relacido de boa pratica aliada a relagao teoria e pratica em sala de

aula, o professor 5 ainda coloca que:

[-..] quando o professor tem praticas mais inovadoras, por exemplo, mesmo
que seja uma pratica “velha”, mas que o aluno ndo esteja acostumado,
quando ele inova em uma pratica mais participativa, ndo espera o aluno
fiqgue olhando pra ele o tempo todo, “absorvendo” o conhecimento; quando
ele traz a pratica isso é excelente porque, por exemplo, em minha
lembranga como académico ndo lembro de trabalharmos com alguma
atividade mais pratica, ndo lembro de fazermos relagbes com a vida vivida e
vejo hoje como os alunos se interessam quando o professor faz isso,
considero que isso seja inovador, uma boa pratica de ensino.

Com relagcido ao conceito de inovagédo nos processos educativos, acredita-se
que, de alguma forma, ele sempre esteve vinculado a questbes sociais e
econdmicas e que, justamente por isso, sempre dependeram do contexto em que
emergiram, de quem as promoveu, da incidéncia e extensao que adquiriram.

A inovacao educacional como tema e pauta de discussao desenvolveu-se
mais recentemente a partir da década de 1970, como uma investigagcéo sistematica
sobre a natureza e os processos de inovagdo educativa, bem como sobre as
variaveis determinantes, para que se tivesse sucesso ou fracasso em algum projeto.
(JORGE,1996).
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De acordo com a mesma autora, nos Estados Unidos, a partir da década de
1970, a primeira demanda por inovacdo se deu com o objetivo de se transformar
radicalmente o ensino das ciéncias e da matematica nas escolas e foi conduzida por
uma organizagao que agrupava cientistas, psicélogos e professores, como forma de
enfrentamento de problemas sociais, bem como, para fomentar uma educagao
escolar que favorecesse a criatividade, promovesse uma alfabetizagao cientifica e
cada vez mais tecnologica.

Ou seja, pode-se pensar que o termo inovagéao foi importado para a educagao
do mundo da producédo e da administragao e, sendo assim, surgiu impregnado da
concepgao de que os avancos da Ciéncia e da Tecnologia determinariam o
desenvolvimento econdmico, social e cultural. Para esta visao, o progresso cientifico
e tecnoldgico deveria consistir em beneficios e valorizagdo onde quer que fosse
empregado, seja no individuo, num produto ou no antigo processo (GOMEZ;
MARINS, 2007).

A énfase no dispositivo tecnoldégico como deflagrador de inovagbes desta
perspectiva progressista influenciou programas e reformas educacionais a partir dos
anos 1950 no Brasil e, segundo Fullan (2002) e Hargreaves (2005), o significado
desta para os docentes fundamenta-se em tudo o que se relaciona com mudanca.

Na construgao deste significado, coloca-se em jogo o papel de primeira ordem
da cultura escolar como determinante da rejeicdo, da adaptagdo ou do
desenvolvimento da inovagéo. Dai a necessidade dos dispositivos que gerem um
ambiente favoravel a mudanga, uma vez que, de acordo com a cultura de cada
instituicdo escolar, pode ser antecipado o porqué de algumas reformas serem
condenadas a falharem mesmo antes de serem iniciadas.

Conforme Leite (2005, p. 27):

Uma universidade sera inovadora quando puder promover 0 necessario
equilibrio entre a busca de exceléncia, sem excludéncia interna e externa, e
com compromissos de novas articulagdes sociais. Dentre estas
caracteristicas, destaco que a exceléncia esta ligada ao conceito de
qualidade institucional. Ela seria superlativo da qualidade. Contudo,
exceléncia ndo € igual a qualidade, especialmente se a instituicdo de
exceléncia praticar a excludéncia interna e externa. Porém, uma e outra
caracteristica quando associadas podem definir perfis inovadores para
diferentes universidades.
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Autores como Cunha (2002), Cunha, Fernandes e Pinto (2008), Masetto
(2008), dentre outros, também caracterizam como inovadoras as metodologias que
aproximam a teoria e a pratica.

Segundo eles, a organizacdo académica do conhecimento, tanto nos
curriculos como nas aulas tradicionais, se da de forma que a teoria sempre antecede
a pratica, uma vez que se parte do principio de que o aluno deve saber a teoria para
depois ser capaz de interpretar a realidade.

Propdem, assim, que perspectivas inovadoras de educacdo rompam esta
l6gica, de forma que o ensino tenha a leitura da pratica social como primeira
inspiracdo para a construgcdo de duvidas académicas, transformando a analise e a
investigacao da realidade em matéria-prima para a produ¢édo do conhecimento.

Ou seja, pode-se pensar que quando o conceito de boas praticas de ensino,
na fala dos entrevistados, alia-se a relagao teoria-pratica em sala de aula, considera-
se esse movimento inovador quando ele evoca a possibilidade de um espaco de
sala de aula que realmente contemple as multiplas possibilidades de aprendizagem

e de interacoes.

5.2.2 Boas préticas aliadas ao relacionamento professor-aluno

Alunos e professores séo diferentes e possuem papéis e responsabilidades
especificas no processo pedagdgico, o que significa dizer que as relagdes entre
ambos precisam ser mediadas, a priori, pelo dialogo, que € o que permite a
convivéncia dos diferentes.

Uma aula ndo é algo que se da, mas algo que se faz, ou melhor, que
professores e alunos fazem, juntos. Afirmar que fazem juntos n&o significa,
absolutamente, dizer que fazem de maneira igual. “E na diferenca e na reciprocidade
de papéis que vai se constituindo o evento que se chama aula” (RIOS, 2008, p. 75).

Devem-se eliminar as desigualdades, a dominagdo, a descriminagdo, mas
conviver com a diferenga, pois ela é necessaria, uma vez que “[...] ndo ha dialogo
com o ‘mesmo’” (RIOS, 2008, p. 78).

Assim, a linguagem utilizada pelo professor, a forma de dirigir-se e tratar cada

aluno, a maior ou menor diplomacia em tolerar determinadas atitudes em sala de
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aula, o reforgo positivo as manifestagdes de aprendizagem, sao alguns dentre tantos
elementos que definem a natureza da pratica pedagogica?®.

“A autoridade do professor tem relacdo com o reconhecimento pelo aluno de
seu papel ativo ou ndo no didlogo em sala de aula” (VEIGA, 2008, p. 293). Manter
canais de comunicagdo abertos de forma permanente com o aluno possui
consequéncias importantes no processo didatico que permeia a aula.

Dito isso, a relagdo que se estabelece entre o conceito de boas praticas de
ensino e a relagao professor-aluno pode ser vista na fala do professor 3, quando diz

que:

Um professor que se preocupa com a relagdo com o aluno, que nao deixa
ninguém fora do processo, € um professor com uma boa pratica de ensino,
um professor que percebe se nédo ta chegando aquela informagéo pra
determinado aluno, mesmo que seja uma minoria, mas, alguma coisa vai ta
errada se todo mundo na sala de aula nado tiver na mesma sintonia, pelo
menos indo no mesmo ritmo de todos os outros [...] o principal é confianga e
muitos ndo confiam tanto naquilo que eles conseguem desenvolver, e acho
que ter confianca de que errar faz parte e tudo mais, € muito melhor errar do
que nao fazer, acho que é importante transmitir seguranga pra, pelo menos,
errar, depois a gente conserta [...] € importante se preocupar com o aluno,
procurar estar préoximo dele, interagir, conversar, se preocupar com a
aprendizagem dele.

A fala do professor remete a ideia de que a relacdo professor-aluno, na
sociedade moderna, sempre foi alvo de tensdo, desde que a escola se
institucionalizou, principalmente com a fungao de preparar trabalhadores submissos
e passivos, centrada numa concepgao de aprendizagem mecanica, baseada na
transmissao de conteudos dogmatizados e descontextualizados (ENGUITA, 1989).

Porém, é importante lembrar que uma instituicdo de ensino nos tempos
atuais, ndo pode mais dissociar as dimensdes afetivas, cognitivas e corporais do
sujeito, transferindo o foco do trabalho docente na disciplina e na modelagem do

comportamento do aluno, em detrimento de uma aprendizagem de e com sentidos e

2% Morosini et al. (2006) apresentam um Glossario onde definem inumeros termos que permitem maior
compreensao sobre o Ensino Superior e suas praticas. Neste, apresenta a docéncia superior como
“[...] as atividades desenvolvidas pelos professores, orientadas para a preparagao de futuros
profissionais. Tais atividades s&o regidas pelo mundo da vida e da profissdo, alicercadas ndo s6 em
conhecimentos, saberes e fazeres, mas também em relagdes interpessoais e vivéncias de cunho
afetivo, valorativo e ético, o que indica o fato da atividade docente ndo se esgotar na dimensao
técnica, mas remeter ao que de mais pessoal existe em cada professor” (MOROSINI et al., 2006, p.
374).
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significados, do conhecimento com sentido para a vida, a reflexdo critica, a
argumentacgao e o dialogo entre alunos e professores.

Se por um lado tem-se novas possibilidades de acesso a informacédo, de
comunicacado em rede, essa nova ordem coloca o professor muitas vezes em xeque
diante das novas linguagens, o que faz com que ele se sinta inseguro em relagao ao
seu papel e a sua prépria condicdo de auxiliar os alunos a desenvolverem a
capacidade de pensar e argumentar, que a nova realidade exige, pois ele proprio
esta perdido no mar de informacdes e com pouca capacidade reflexiva, o que reduz
sua autoridade em relagcdo aos alunos, acirrando as tensdes entre esses atores que
nao mais se reconhecem (MONTEIRO, 2001).

Da mesma forma, o professor 5, quando perguntado sobre seu conceito de

boas praticas de ensino, reforca esse pensamento quando responde que:

Uma boa pratica de ensino se da quando um professor consegue, vamos
dizer assim, cativar o aluno sem impor nada — inclusive sendo até fora do
padrdao normal disso, de querer impor pelo titulo ou pelo seu lattes [...]
Consegue transformar, por exemplo, uma disciplina que podia ser arida,
chata e dificil, extremamente teéricas em uma aula aberta, onde as pessoas
se sentem a vontade para perguntar [...] porque o professor, no caso, da
abertura pra isso. E eu tenho a referéncia desse professor, sabe o que ele
fazia? Ele se mostrava uma pessoa acessivel [...] um cara disponivel, um
cara que a gente podia contar [...] Ele desce do pedestal que ele poderia
estar e pra mim ele estava no pedestal e se transformou em muito mais, ele
pra mim representava uma autoridade, justamente pela simplicidade dele
em estar disponivel, sabe a informagdo que os outros tinham e guardava,
ele tinha e disponibilizava, isso é fantastico, e alguém tava préoximo dos
outros, e eu tento me inspirar nesses caras.

A fala do entrevistado remete as questdes que envolvem outra tematica
bastante recorrente nos espacgos de ensino na atualidade, que é a da autoridade.

Para auxiliar essa analise, lembrar-se-a de Abbagnano (1970), quando diz
que autoridade vem do latim, auctoritas, e do francés, autorité, significando qualquer
poder exercido sobre um homem ou grupo humano por outro homem ou grupo. E
qualquer poder de controle das opinides e dos comportamentos individuais ou
coletivos, a quem quer que pertenca esse poder.

Porém, respalda-se a ideia de Rios (2008, p. 87) quando coloca que “a
liberdade e a autonomia de professores e alunos € construida na relagdo, na
reciprocidade. E articulam-se sempre com a responsabilidade. Os principios éticos,

mais uma vez, sao a referéncia para essa construcdo”. Entdo, os extremos, tanto de
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uma posicao rigida do professor, sem qualquer flexibilidade, como a negligéncia, o
descompromisso, sdo prejudiciais e comprometem a liberdade e a responsabilidade
que devem fundar o ato pedagogico.

Para Morais (2006), a autoridade & um valor que possibilita a liberdade. E
constituida e precisa ser aceita. Esta diretamente relacionada a responsabilidade.
“Cabe ao professor, no uso de sua autoridade que, como disse, € inerente a sua
funcdo, auxiliar o educando a ir reconhecendo que a vida é diferenciada: tanto em
coisas intransformaveis quanto em coisas que podem e devem ser modificadas”.
(MORAIS, 2006, p. 24). Autoridade ndo tem a ver com imposi¢do, mas com
lideranca. O professor deve ser perspicaz e inteligente o suficiente para perceber
que a autoridade nasce da aceitagdo do outro de forma legitima.

Pode-se inferir também que a forma como o professor conduz sua aula, os
recursos didaticos que utiliza, as metodologias, seu planejamento, toda essa gestao
do espaco da sala de aula esta associada a uma concepgdo de ensino, uma
concepgao sobre como se processa a aprendizagem e em uma concepgao de
docéncia®.

Masetto (2003, p. 23) defende a ideia de que “a docéncia existe para que o
aluno aprenda”. A énfase no ensino ou na aprendizagem fara com que os resultados
da relagdo professor-estudante sejam completamente diferentes. No ensino
superior, a énfase deve ser dada as acbes do estudante para que ele possa
aprender o que se propde, “além dos conhecimentos necessarios, habilidades,
competéncias e analise e desenvolvimento de valores” (MASETTO, 2003, p. 23).

Para Zabala (1998), colocar o estudante no centro do processo educativo nao
significa situar os professores num papel secundario, e sim evidenciar que o
professor tem como objetivo central de sua atividade promover a aprendizagem.

Numa concepgao construtivista, seu papel se concentra em promover a reflexao

30 Nos apropriamos do conceito de concepgdo de docéncia que Morosini et al. (2006) apresenta em
seu Glossario como algo que envolve a forma como os professores percebem e pensam a docéncia,
envolvendo criagdo mental e possibilidade de compreensao. Esta concepgdo comporta dindmicas em
que se articulam processos reflexivos e praticas efetivas em permanente movimento construtivo ao
longo da carreira docente. Brota da vivéncia dos professores, apresentando componentes explicitos e
implicitos, envolve tanto saberes advindos do senso comum, como do conhecimento
sistematicamente elaborado e organizado (ISAIA, 2001). Notas: nesse sentido, essa concepgao é
atravessada por expectativas (projecdes), sentimentos, apreciacdes que acompanham a linha
temporal da trajetéria docente, tanto em termos retrospectivos quanto prospectivos. Assim, ela orienta
a visdo que os docentes tém de si mesmos em situagdo de sala de aula, dos alunos, do seu fazer
pedagogico, dos colegas e da instituicdo a que pertencem (ISAIA, 2006 in MOROSINI et al., 2006).



92

como um processo mental intrinseco ao estudante, portanto, em favorecer a
construgcao da autonomia intelectual desse sujeito.

Torna-se necessario, portanto, que o professor faga

[...] tanto quanto for possivel, 0 acompanhamento dos processos que 0s
alunos e alunas véao realizando na aula. O acompanhamento e uma
intervengcao diferenciada, coerentes com o que desvelam, tornam
necessaria a observacdo do que vai acontecendo (ZABALA, 1998, p. 90-
91).

Sendo assim, a relacdo professor-aluno é facilitada quando se estabelece a
partir da “autoridade pedagdgica’, na qual o professor tem consciéncia das
possibilidades de um trabalho que possibilite uma linguagem comum e dinédmica e
trabalha no sentido de superacao da autoridade prépria da condi¢cao profissional, o
que “ndo significa sua eliminagdo, uma vez que a intervengdo do professor
conserva-se modificada no raciocinio elaborado pelo aluno, que se sente respeitado
como participe do processo de ensino-aprendizagem” (ZUIN; FARIAS; FREITAS,
2008, p. 37).

Cabe salientar um outro aspecto da fala do professor entrevistado que remete
a representacdo, a lembranga de um outro professor, considerado como um

professor que tem boas praticas de ensino:

[...] E eu tenho a referéncia desse professor, sabe o que ele fazia? Ele se
mostrava uma pessoa acessivel [...] um cara disponivel, um cara que a
gente podia contar [...] Ele desce do pedestal que ele poderia estar e pra
mim ele estava no pedestal e se transformou em muito mais [...]

Com relagdo a histéria dos docentes e suas principais influéncias, a
professora Maria Isabel Cunha em seu livro intitulado: O professor universitario: na
transicdo de paradigmas (2005) coloca uma importante reflexdo quando diz que o
estudo da memdria como fonte de informacbes das construgcdes afetivas e
intelectuais dos sujeitos tem se mostrado um instrumento importante para a
compreensao dos fatos sociais. Em primeiro lugar porque cada pessoa, em
determinado momento, é a sintese do que ja viveu e do que gostaria de viver. Esta
mescla do ser e do dever ser dao contornos a leitura que se faz de si proprio. Em

segundo lugar porque o exercicio de articulagado do discurso sobre o passado, sobre
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o ponto de vista do presente, € sempre seletivo e esta seletividade passa a ser o
sistema de referéncia do que é ou foi significativo. E como afirma Bosi (1987, p. 9
citado por CUNHA, 2005), a memoria permite a relagdo do corpo presente com o
passado e, ao mesmo tempo, interfere no processo atual das representacdes.

E como nos diz Ageno (1989, citado por CUNHA, 2005), o discurso que os
professores fazem acerca de suas referéncias nao representa a verdade objetiva
dos fatos, entretanto é a verdade do docente, aquilo no que cré e no que necessita
crer para sustentar a sua pratica.

E importante considerar que a fala do entrevistado, mesmo recheada de
subjetividade, apresenta uma forma de registro, que lhe pareceu positivo, marcante,
onde se percebe que a satisfagdo, o prazer e o significado estdo relacionados a
acéo, a tentativa de dar um certo movimento a aprendizagem.

Percebe-se na fala dos dois professores citados que a ideia de um espaco de
sala de aula que contemple esse movimento, essa interacdo, onde os alunos
possam se sentir desafiados, mas também confiantes de sua aprendizagem,
colaboram com a perspectiva de uma relagdo horizontalizada na ideia de uma
aprendizagem com sentido e significado.

Sendo assim, a relagao professor-aluno é facilitada quando se estabelece a
partir da autoridade pedagodgica na qual o professor tem consciéncia de suas
limitacbes e trabalha no sentido de superacdo da autoridade propria da condi¢cao
profissional, o que “nao significa sua eliminacdo, uma vez que a intervengao do
educador conserva-se modificada no raciocinio elaborado pelo aluno, que se sente
respeitado como participe do processo de ensino-aprendizagem” (ZUIN; FARIAS;
FREITAS, 2008, p. 37).

5.1.3 Conceito de boas préticas aliado as relagdes com o mundo do trabalho

O conjunto de transformagdes ja mapeadas anteriormente, quanto ao
desenvolvimento especifico do ensino superior, desdobra-se em uma série de
condicionantes cuja natureza da evolugao ira definir o desenho que os possiveis

cenarios vao adquirir nos proximos anos.
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Em se tratando da educagao, muitos condicionantes precisam ser analisados,
pois os processos de mudangas e reestruturacdo da economia global afetam
diretamente os processos educativos.

Alguns pressupostos ja se confirmam como: a aceleragdo da tecnologia e da
producdo de ciéncia, um crescente de novas tecnologias na educagdo e a
necessidade de uma apropriagao rapida de algumas midias, o avango crescente da
educacao a distancia, pensando-se em um espago de educagao assincrono e com
relacdo ao trabalho, uma redefinicdo de algumas estruturas de mercado e
empregabilidade.

Nesse sentido, Porto e Régnier (2003, p. 26) dizem que o ensino superior fica
comprometido como espago de formagao profissional quando, por exemplo, “além
de influir na estrutura do mercado de trabalho, as inovagdes, tecnologias e as
mudancas referidas também repercutem sobre a natureza e os conteudos das
funcdes e tarefas, assim como sobre os requisitos de qualificacao”.

Desse modo, no nucleo formal do mercado de trabalho, elevam-se os
requisitos para o ingresso (a posse de diplomas de niveis cada vez mais altos € um
critério de corte) ao mesmo tempo em que o trabalho deixa de ser orientado por
principios de base taylorista de forte especializacdo e fragmentacao de tarefas, e
passa a ser suplantado pelo trabalho cooperativo e mais flexivel. Neste ultimo, as
competéncias essenciais demandadas (além dos conhecimentos técnicos
especificos) sao o raciocinio légico-abstrato, as habilidades sociocomunicativas e de
relacionamento. Do mesmo modo, o dominio de outros idiomas e de linguagens
mais abstratas como da tecnologia, do design, da estética, de comunicagéo e das
proprias relacbes com as pessoas se tornaram fundamentais, além de uma forte
base empirica do mercado de trabalho desejado.

Isso se observa principalmente na fala do professor 2, que se destaca a
seguir, mas foi observada na fala de quase todos os entrevistados: as boas praticas

de ensino estando aliadas as praticas do mercado de trabalho.

Meu conceito de uma boa pratica de ensino se define de varias formas, no
papel do professor. Pra mim ele precisa desenvolver no aluno atitudes,
conhecimentos, habilidades, capacidades e experiéncia, algumas séo
tacitas, outras sdo extremamente subjetivas, algumas s&o inatas e outras
sdo do comportamento, mas enfim, eu acho que através das boas praticas a
gente quer buscar uma formagao positiva, uma formacao integral. O certo é
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que a gente tem que dar condigbes para se criar um cendrio muito proximo
daquilo que ele vai encontrar la fora ao longo do curso inteiro. Fazer
relagdes fortes, criar situagdes que ele vai encontrar no seu espacgo de
trabalho, vinculado a uma competéncia especifica ou mais comportamental.

Sobre a mesma questao, responde o professor 1:

Nas minhas aulas eu tento fazer o maximo para que ele consiga absorver
esse conteudo sem que ele tenha que decorar as coisas, porque como sao
disciplinas tedricas e praticas, ndao tem como o aluno decorar, ele precisa
entender, ele precisa colocar isso como se ele tivesse realmente
trabalhando no mercado de trabalho e eu mostro o mercado de trabalho pra
ele, mostro toda a minha experiéncia. O que acontece la fora eu trago pra
dentro da sala de aula. Ele precisa ver desde quando € aluno, como as
coisas acontecem, 1a fora n&o vai ter tempo pra isso. Ele ja tem que chegar
[...] chegando, ir se apropriando do que precisa na corrida mesmo. Nosso
mercado € muito dindmico, alias, qual nao é hoje?

Também compartilha dessa ideia o professor 6, quando diz que:

Eu acho que hoje em dia, como existe uma concorréncia muito grande no
mercado tu precisa trazer as coisas pra sala de aula de uma maneira
transparente e voltadas para o que ele vai ver no trabalho mesmo. Eu sei
que o mercado pede desse profissional que ele ja venha com algumas
habilidades, algumas competéncias desenvolvidas. Eu sou professor, mas
procuro estar sempre envolvido com algum projeto, pois cada vez mais
percebo a necessidade de se mostrar ao aluno o que ele vai
verdadeiramente encontrar 1.

Encontra-se suporte tedrico para a analise dessas falas no texto A educacéao
diante dos desafios atuais, de Eulalio Licea, encontrado no livro Educacdo Superior

e aprendizagem, organizado por Engers, Morosini e Felicetti (2015), quando diz que:

[...] precisamos nos dias atuais de uma educagéo relacionada as atividades
humanas, as vezes pratico, as vezes tedrico, contudo que ndo pode deixar-
se de lado é a de “saber-fazer’, que faz as coisas bem, ou seja, quem
obtém a melhor presa na caga, quem faz a melhor joia, etc. Esta situagao &
a que se toma em consideragdo quando, uma vez desenvolvido o processo
de ensino-aprendizagem com um enfoque baseado em competéncias.

O mesmo autor continua dizendo que:

[...] por essa razdo, os processos de ensino-aprendizagem continuam
evoluindo até chegar novamente ao ponto de partida: o que se deve
aprender é a fazer bem as coisas, responder corretamente diante de uma
situacdo problematica, resolver consequentemente os problemas com que
nos deparamos, tanto os cotidianos como os apresentados pela ciéncia,
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pela natureza, pela sociedade (LICEA in ENGERS; MOROSINI; FELICETTI,
2015).

Mas qual o sentido, o significado das competéncias no ambito da educacao?
Pode-se dizer que se refere a um enfoque de planejamento, ensino e avaliagdo dos
conteudos de aprendizagem, que se traduz em um novo sentido durante a formagéao
do aluno, na geragao de capacidades que permitam a compreensao e solugao de
situagcbes complexas, ao mesclar os aspectos cognitivos, procedimentais e
atitudinais (IGLESIAS, 2009).

A nogado de competéncia ndo € nova, sé que atualmente ela vem ganhando
um sentido especial, “[...] tradicionalmente, o termo competéncia foi consagrado para
designar a idoneidade e o poder de uma instancia para decidir ou julgar um fato e o
direito das pessoas de exercer uma dada atividade profissional (MACHADO, 1998,
p. 02).

Na atualidade, porém, o significado da palavra passou a encarnar uma nova
forma de encarar e tratar capacidades humanas e o0s processos de seu
desenvolvimento.

A primeira referéncia ao termo competéncia data, na Franca, dos anos 1930 e
encontra-se no Dicionario Larousse. Mais tarde, Touraine (1996) e Offe (1990)
utilizaram a nocao de “qualificacdo social” para definir o termo competéncia. Aquilo
que Touraine definiu como “qualificagdo social”, foi posteriormente definida, nos
anos 80, como competéncia.

O termo “competéncia”, no campo das Ciéncias Sociais e Humanisticas,
chega a comunidade cientifica através de Noam Chomsky (1972), linguista norte-
americano, que cunha o termo “competéncia linguistica” para se referir ao “saber a
lingua”, ou seja, saber se comunicar com propriedade nas diferentes situagbes da
convivéncia humana, seja na linguagem coloquial ou cotidiana como na atividade
cientifica especializada (ENGERS; MOROSINI; FELICETTI, 2015).

Atualmente, o termo competéncia referido a educacdo tem os seguintes
significados:

De acordo com Phillippe Perrenoud (s/f citado por ENGERS; MOROSINI;
FELICETTI, 2015, p. 137):
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Uma competéncia € uma capacidade de acgéao eficaz frente a uma familia de
situacdes, quem chega a domina-las é porque dispde dos conhe- cimentos
necessarios e da capacidade de mo- biliza-los com bom juizo, a seu devido
tempo, para definir e solucionar verdadeiros problemas.

Conforme Sergio Tobdn (2009): E uma atuacdo integral para analisar e
resolver problemas de contexto em distintos cenarios, como o SABER SER, o
SABER CONHECER, o SABER FAZER e o0 SABER CONVIVER.

Finalmente, de acordo com Magalyz Ruiz Iglesias (2010):

E a “geradora de capacidades que permitem aos sujeitos a adaptacéo a
mudanga, o desenvolvimento do raciocinio, a compreensao e a solugao de
situacbes complexas mediante a combinagdo de conhecimentos tedricos,
praticos, experiéncias e condutas.

Com relagdo a pratica docente estar aliada ao desenvolvimento de
competéncias para o mercado de trabalho, € importante pensar que a nogado de
competéncia vem surgindo com for¢ga no debate sobre sistemas de ensino e de
formacao profissional, quando passa a ser termo de referéncia para redefinicbes de
politicas educacionais e para a gestdo e formacdo de recursos humanos,
tensionando e colocando em xeque a no¢ao de qualificagao utilizada no mundo da
producao e de saber.

Em relacao as respostas dos entrevistados que relacionam a necessidade do
desenvolvimento de competéncias para a entrada no mercado de trabalho, a partir
das experiéncias no ensino superior, Ropé e Tanguy (1997) afirmam que a nogao de
competéncia ndo se caracteriza como um simples modismo, mas como uma nogao
“testemunha de nossa época”, pois vem ocupando um lugar central na sociedade e,
por isso, precisa fazer parte das discussdes de ordem pedagdgica.

Importante lembrar de que muitos documentos de organismos internacionais
como a Unesco e o Banco Mundial, bem como de organismos nacionais como o
Ministério da Educagao e o Ministério do Trabalho e Emprego, tratam de atribuicoes
do campo da formacéao (universidade) e do campo profissional (escola/ espago nao
escolar) que se desdobram em competéncias®', como, por exemplo nos Parametros

Curriculares Nacionais e nas Diretrizes Curriculares.

31 “A referéncia ao bem comum conduz & definigdo de competéncia como conjunto de saberes e
fazeres de boa qualidade (...) A competéncia guarda o sentido de saber fazer bem o dever. Na
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Se antes o foco da formacédo voltava-se principalmente para o treinamento
em tarefas repetitivas e rotineiras e a énfase recaia sobre as praticas de
ensino; hoje, considerando-se as competéncias enquanto atributos do
individuo, volta-se fundamentalmente para a responsabilizagdo pessoal do
trabalhador e para o redirecionamento do foco para processos de
aprendizagem, valorizando tanto as aprendizagens obtidas através de
processos formativos formais como as informais que se ddo dentro e fora
dos ambientes de trabalho (ARAUJO, 2001, p. 48).

Por fim, o enfoque da educacao profissional pautada no desenvolvimento de
competéncias anunciada na fala dos professores entrevistados, de uma boa pratica
de ensino estar aliada as vivéncias mais atualizadas do mercado de trabalho, remete
a necessidade de se repensar tanto o conceito de ensino e aprendizagem, como o
préprio conceito de curriculo e dos projetos pedagogicos dos cursos®?, para que

estejam em consonancia, com as praticas propostas.

verdade, ela se refere sempre a um fazer que requer um conjunto de saberes e implica um
posicionamento diante daquilo que se apresenta como desejavel e necessario. E importante se
considerar o saber, o fazer e o dever como elementos historicamente situados, construidos pelos
sujeitos em sua praxis” (RIOS, 2008, p. 87 e 88). Para essa autora, o aprofundamento da discussao
entre competéncia e qualidade define a competéncia como “uma totalidade que abriga em seu interior
uma pluralidade de propriedades”, assim a competéncia na agdo docente se configura em dimensodes
inter-relacionadas: técnica, estética, politica e ética que se efetivam na praxis cotidiana,
ultrapassando-se como “referéncias de carater conceitual, construindo-se no movimento de uma
cidadania democratica” (FERNANDES; GENRO, 2005 citado por RIOS, 2008, p. 88).

%20 PPC - Projeto Pedagogico de Curso ¢ o instrumento de concepgdo de ensino e aprendizagem
de um curso e apresenta caracteristicas de um projeto, no qual devem ser definidos os seguintes
componentes: Concepgao, estrutura e procedimentos de avaliagdo do curso.
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6 CONSIDERACOES FINAIS E RUMOS DA PESQUISA

As partes conclusivas de uma pesquisa sao sempre lineares pela perspectiva
de que partem da analise de um sujeito afetado o tempo todo, por suas proprias
concepgdes e sua subjetividade, mas também sinalizam novos aprendizados ao seu
final.

Pode-se pensar que o ensino superior passa por um momento bastante
complexo e que marca sua reconfiguragdo na atualidade. Cunha (2005, p. 33)

lembra que muitos fatores interferem na mudanca da universidade:

[...] o clima institucional vivido, o momento politico-econdmico do pais, o
nivel de organizacao e pressdo da sociedade civil, a estrutura interna de
poder, a legitimidade organizacional, o engajamento e articulagdo dos
alunos, enfim toda a gama de fatores que, num jogo intrincado de relagdes,
estimulam certos comportamentos e inibem outros.

Tamanha mudancga e reconfiguragao apontam a necessidade de uma nova
identidade e novos compromissos, que implicam fundamentalmente a figura do
professor, por ser ele um elemento significativo e que concretiza a pratica
pedagdgica, dentro da estrutura académica.

Com relagdo a pesquisa, os professores entrevistados, de modo geral,
desconhecem as concepgdes de ensino e aprendizagem apresentadas no Projeto
Pedagogico da instituicdo e operam a partir de uma matriz bastante significativa para
validar (ou ndo) suas praticas em sala de aula, que é o da avaliagao institucional 33
feita pelos alunos e de acesso aos professores ao final de cada semestre.

A ideia que perpassa a pratica dos professores € que, de forma autbnoma e
particular, o sentido e o significado de boas praticas de ensino esta atrelado ao
feedback que recebem, as relacdes que estabelecem em sala de aula e ao quanto
ele apropria esse aluno das praticas do mercado de trabalho, na area especifica em
que vai atuar, considerando-se que a ideia valorativa — do que é ser boa — é sempre

referenciada em um tempo e lugar.

33 A avaliagao feita pela universidade ocorre ao final de cada semestre e é optativa a participagdo do
aluno. Porém, de acordo com os relatérios apresentados pela Comissdo de Avaliagdo da
Universidade, no exercicio de se estimular a participagdo dos alunos nos processos de avaliagao,
foram pensadas uma série de agbes, que tém como resultado elevado, de forma bastante significativa
a aderéncia dos alunos ao processo, chegando a atingir no semestre de 2015/1, o percentual de mais
de 70% de participagao.
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Por exemplo, o professor que tem um bom relacionamento em sala de aula
com os alunos e recebe um bom feedback nesse sentido a partir das avaliacoes de
seus gestores, ou através da avaliagdo dos alunos, acredita que esse bom
relacionamento seja a premissa principal de uma boa pratica e do que é ser um bom
professor, principalmente porque, em se tratando do grupo pesquisado, nao tiveram

experiéncias anteriores como professores e tem ali a primeira oportunidade.

No retorno da avaliagdo do aluno, o professor se vé numa emergéncia de
construcao de novos saberes, de novas praticas e, a medida que essas praticas sao
respaldadas pelos alunos e se mostram assertivas, ele vai incorporando-a no seu
modo de “dar aula”, na sua pratica, e isso fica caracterizado para esse professor
como sendo uma boa pratica de ensino.

Essa concepcdo contraria, muitas vezes, a propria experiéncia dele como
aluno da graduacao que foi e é nessa inter-relagado que ele propde nas suas aulas,
que ele contraria a premissa na qual ele, como aluno, foi ensinado, cuja fungéo
docente resumia-se a ensinar um certo corpo de conhecimentos estabelecidos e

legitimados pela ciéncia e pela cultura e de que esse seria o trabalho do professor.

Sobre isso, Cunha (2008, p. 15) coloca que

O elemento fundamental do ensino, nesta perspectiva, € a lbgica
organizacional do contetudo a ser ensinado, suas partes e pré-requisitos,
sem maiores preocupagdes com os sujeitos, a aprendizagem e o contexto
em que essa deveria acontecer. O conhecimento — tido como puro reflexo
dos objetos — se organiza sem a mediagdo dos sujeitos. Para tal
profissionalidade, as caracteristicas do trabalho docente também séao
tributarias da logica e da neutralidade: seguranga, erudi¢do, metodologia da
demonstragao, pardmetros unicos de avaliagao [...].

Da mesma forma, observa-se que o significado de uma boa pratica de ensino
também pode estar permeado pelas boas experiéncias desses professores
enquanto alunos, como apresenta o estudo sobre o Bom Professor (CUNHA, 1989,

p. 160) quando diz que:

[...] E de sua histéria enquanto aluno que os professores reconhecem ter
maior influéncia. Em muitos casos essa influéncia se manifesta na tentativa
de repetir atitudes consideradas positivas e, em outras, ha um esforgo de
fazer exatamente o contrario do que faziam ex-professores considerados
negativamente.
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Observa-se igualmente uma quebra de paradigmas, quando um professor
responde sobre considerar que ele tenha uma boa pratica de ensino: “Quando eu
volto pra casa, fico pensando se aquela foi uma boa aula, se os alunos aprenderam,
se eu fui um bom professor [...] € porque eu quero que os alunos aprendam, que ele
pergunte, responda, eu quero essa conexao”. Essa situacdo de conflito com a
pratica que realiza indica uma quebra de paradigma importante, que é o da
preocupagao com a aprendizagem do aluno para além de ser um mero espectador
do processo de ensino.

Percebe-se na fala desse professor a preocupacao com o espaco de
protagonismo desse aluno e na forma dele atribuir significado aos conteudos e isso
representa uma quebra de paradigma, na ideia de uma aula estatica e sem
movimento.

O protagonismo assume, por fim, importante condigdo para uma
aprendizagem significativa. E condicdo de inovacdo porque rompe com a relacdo
sujeito-objeto historicamente proposta pela modernidade. Reconhece que tanto os
alunos como os professores sdo sujeitos da pratica pedagdgica. Compreende a
participacdo dos alunos nas decisbes pedagogicas, a valorizagdo da produgao
pessoal, original e criativa dos estudantes, estimulando processos intelectuais mais
complexos e né&o repetitivos. Ressignifica o conceito de experiéncia, assumindo-a
como algo que é particular de cada sujeito e que depende das suas estruturas
culturais, afetivas e cognitivas para acontecer com sentido. Este ndo assume a
condicdo de inédito, mas é novo para aquele que pela primeira vez o descobre, a
partir da sua condigao experiencial (CUNHA, 2008).

Por outro lado, alicercada nas praticas que ainda exerce dentro dos espacgos
de trabalho especifico, os professores que conferem a uma boa pratica de ensino as
relacbes que faz, em sala de aula, com o mercado de trabalho, estdo tomados pela
prépria condicdo de estarem intrinsecamente voltados ao mercado, por atuarem na
area.

Cunha (2005, p. 53) auxilia no processo de analise quando coloca que:

As experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sdo componentes-chave
na explicacdo do desempenho do professor. O conjunto de valores e
crengas que dao escopo a performance dos docentes sao fruto de sua
histéria e de suas experiéncias de vida ddo contorno ao seu desempenho.
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Nesse momento, porém, o conhecimento acerca do Projeto Pedagogico da
instituicdo poderia favorecer o entendimento desse professor, das premissas que a
prépria instituicdo de ensino adota com relacio a isso, quando o préprio documento
cita a importancia do desenvolvimento de competéncias para o mercado de trabalho,

dentro de sua concepcgao de ensino, conforme consta:

Quanto mais se simplificam as tarefas, mais se exige conhecimento do
profissional, e ndo mais relativo ao saber fazer, cada vez menos necessario.
Ao contrario, a crescente complexificagdo dos instrumentos de produgéo,
informacgao e controle, nos quais a base eletromecanica é substituida pela
base microeletrénica, passam a exigir o desenvolvimento de competéncias
cognitivas superiores e de relacionamento, tais como analise, sintese,
estabelecimento de relagdes, criagdo de solugbes inovadoras, rapidez de
resposta, comunicagéo clara e precisa, interpretacdo e uso de diferentes
formas de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar
processos para atingir metas, trabalhar com prioridades, avaliar, lidar com
as diferencas, enfrentar os desafios das mudangas permanentes, resistir a
pressdes, desenvolver o raciocinio légico-formal aliado a intuicdo criadora,
buscar aprender permanentemente, e assim por diante (PDI 2016-2020).

Entdo, respondendo ao problema desta pesquisa, o significado que o
professor da ao conceito de boas praticas reflete-se na pratica desse professor no
momento em que ele reproduz aquilo que considera assertivo e que € bastante
particular, pela sua experiéncia na area especifica, que faz com que ele ensine
aquilo que ele considera importante que o aluno aprenda, pela avaliacao que recebe
dos alunos — ou seja, se a avaliagao é positiva, significa que ele € um bom professor
— e por sua propria concepgao do que seja aprender e ensinar.

Essas conclusbées apontam um outro significado importante na pratica
docente, que é o sentido e a necessidade da reflexdo sobre a agao.

E necessario que o professor perceba que, enquanto sujeito capaz de formar
a si mesmo continuamente, o processo de acgao-reflexdo-agcado precisa estar
alicercado em uma constante vigilancia epistemoldgica, permitindo-se reavaliar
ideias e concepgoes.

Nesta perspectiva, pensando nas possibilidades e na riqueza desta pratica de
“acao-reflexao-acao”, destaca-se a necessidade de cultiva-la, a fim de que se torne
realidade e que, ao refletir, se adapte inclusive a “forma” da reflexdo de acordo com

o tempo e lugar em que se esta inserido, langando mé&o de diversas estratégias para
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colocar em pratica este exercicio da reflexdo na sua atuacdo docente, numa
perspectiva dialética.

Esse tempo e lugar encontra ancorajem no proprio Projeto Pedagodgico da
instuticdo, que vai apresentar a concepg¢ao politica, filoséfica e tedrico-metodoldgica
que norteara as praticas académicas da IES e que precisa ser apresentado e
dinamizado, nos proprios espacos de formagao docente, area em que atuo na
Universidade.

A formacédo inicial e continuada de docentes precisa ser um espaco de
interlocugdo desses saberes, por intermédio da Pedagogia Universitaria34, tdo bem
caracterizada nas palavras de Lucarelli (2000, p. 36), quando diz que a pedagogia
universitaria € um espaco de conexao de conhecimentos, subjetividades e cultura,
exigindo um conteudo cientifico, tecnoldgico ou artistico altamente especializado e
orientado para a formacao de uma profissio.

A ideia da formacdo continuada de docentes constitui-se como elemento
basilar da pedagogia universitaria, na medida em que se consolida a partir da
articulacdo entre modos de ensinar e de aprender, permitindo aos atores desse
processo intercambiarem essas funcdes, tendo o conhecimento profissional
compartilhado e a aprendizagem colaborativa (ISAIA in MOROSINI et al., 2006)
como condi¢cdo para o desenvolvimento e concretizacdo do fazer-se professor ao
longo da trajetoria pessoal e profissional. Essa condigdo implica a possibilidade do
docente estar aberto e receptivo a aceitar novas formas de constituir-se, tanto em
termos de conhecimentos especificos, quanto pedagdgicos e experienciais.

Assim, as praticas de “acao-reflexao-acao”, proporcionadas nos espagos e
momentos de formacgado, estardo em consondncia com as proprias politicas de

ensino da instituigdo pesquisada, quando tém em um de seus objetivos:

34 Pedagogia Universitaria: campo polissémico de producdo e aplicagcdo dos conhecimentos
pedagoégicos na Educagdo Superior. Notas: reconhece-se, no plural, como pedagogias mudltiplas,
porque faz interlocugdo com os distintos campos cientificos dos quais toma referentes
epistemoldgicos e culturais para definir suas bases e caracteristicas. A pedagogia universitaria € um
espaco de “conexdo de conhecimentos, subjetividades e cultura, que exige um conteudo cientifico,
tecnologico ou artistico altamente especializado e orientado para a formagdo de uma profissdo”
(LUCARELLI, 2000, p. 36). Pressupde, especialmente, conhecimentos no ambito do curriculo e da
pratica pedagdgica que incluem as formas de ensinar e aprender. Incide sobre as teorias e as
praticas de formagéo de professores e dos estudantes da Educacéo Superior. Articula as dimensodes
do ensino e da pesquisa nos lugares e espagos de formagdo. Pode envolver uma condigédo
institucional considerando-se como pedagdgico o conjunto de processo vividos no ambito académico.
(CUNHA in MOROSINI et.al., 2006).
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Promover a formagéo pedagogica dos docentes, garantindo a manutengéo
de um espago sistematico e permanente de discussao acerca das relacdes
estabelecidas entre o que preconiza o PPI e as praticas pedagodgicas dos
professores (PDI, 2016-2020).

Por fim, acredita-se que esta pesquisa possa auxiliar os debates em torno das
tematicas que envolvem o ensino superior, a formacado de professores, as praticas
de sala de aula e dos grandes desafios acerca das perspectivas atuais da educacéao
e, por consequéncia, da Universidade.

Nao se pretende aqui dar respostas definitivas ou apresentar proposicdes
incontestes, mas colaborar com o debate, pensar a sala de aula como um espaco de
producao de sentidos significados e de dindmicas de vida.

H4, ainda, muito a se fazer, a se produzir, a se estudar, a se constestar, a se
colaborar, a se experienciar e experimentar. O professor, em seu universo subjetivo
e complexo, é desafiado constantemente em suas competéncias, encontrando-se
muitas vezes solitario na arte que anuncia, soliddo essa necessaria a tomada de
consciéncia de que ser professor € definitivamente um oficio.

O exercicio de qualquer oficio, nesse sentido, pressupde que o seu realizador
domine os processos que lhe sdo inerentes e seja capaz de executa-los de maneira
a observar como cada momento, cada detalhe, por diminuto que seja, cada gesto,
ainda que automatico, resulta de uma unidade em que os fragmentos so justificam

sua existéncia por fazerem parte do todo.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Através deste termo, autorizo a doutoranda do programa de pds-graduagdo em
Educacao da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Cristiane
Ramos Vieira, a utilizar, para fins académicos, as falas e impressdes enunciadas por
mim no grupo de discussao a ser realizado neste dia.

Tenho ciéncia de que os dados obtidos junto a esta pesquisa, tal como o nome dos
entrevistados e suas instituigdes de origem, n&o serdo publicados e que os mesmos
serdo utilizados apenas para fins de andlises da tese da doutoranda acima
mencionada.

Porto Alegre, 15 de marco de 2015.

Nome do entrevistado:
Assinatura:
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APENDICE B - Entrevistas Semiestruturadas

PERGUNTA 1
Conheces o Projeto Pedagdgico da instituicdo?

PERGUNTA 2
Sabes para que ele serve? Como ele é elaborado?

PERGUNTA 3
Conhecer ou ndo conhecer o PPI faz diferenca na tua prética como professor?

PERGUNTA 4
Tu conheces o Programa de Formacgéo Inicial e Continuada de Docentes da
instituicdo? Participaste de alguma atividade?

PERGUNTA 5
Tu achas que as atividades desenvolvidas nesse programa podem ser
significativas para a tua pratica?

PERGUNTA 6
Ja ouviste falar em ‘boas praticas de ensino’?

PERGUNTA 7
O que tu consideras gue seja uma ‘boa préatica de ensino’ na tua area?

PERGUNTA 8
O que tu achas que é necessario ser/fazer pra ser considerado um professor
gue tem boas praticas de ensino?

PERGUNTA 9
Tu consideras que esse conceito de boas praticas se aplicam as tuas aulas?
Por qué?



