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APRESENTACAO

A docéncia universitaria é um campo em movimento.
Substantivada em uma realidade complexa e multifacetada, a
docéncia universitaria é enredada por contradigoes entre frus-
tragbes e éxitos, fragilidades e potencialidades, caminhos
inéspitos e horizontes promissores que reverberam nas salas de
aula, no cotidiano das instituicbes de ensino e na gestao dos
processos educacionais. Com efeito, a docéncia universitaria
nao tem apenas uma face, e, por isso, ndo pode ser analisada
apenas por um angulo ou por um paradigma. Os processos,
politicas e praticas da docéncia universitaria sao ensejados por
diferentes sujeitos e diferentes paradigmas: mas, quem sao es-
ses sujeitos? Como se constituem como profissionais? Quais os
dilemas e triunfos na relagao com os discentes? Como se pro-
cessam as formas de atuacdo na producao e socializacao do
conhecimento?

Estudos e pesquisas sobre a docéncia universitaria tém
se constituido em um campo em crescente ascensao e, nos ulti-
mos vinte anos, tém assumido importante papel na problema-
tizacdo da profissionalizacao do ensino e da formacao de pro-
fessores agregando tematicas como identidade profissional, a
construcao legal e estatutaria da profissao e os aspectos de pre-
paracao didatico-pedagdgicos. Sobre esse ultimo aspecto re-
pousa ainda um paradoxo, abordado por Gil (2006): O ensino
de didatica tem sido bem aceito nos ensinos basico e médio,
mas ndo no superior; a maioria das criticas em relacdo aos
professores refere-se a falta de didatica.'

1 -GIL, A. C.. Didética do Ensino Superior. Sao Paulo: Atlas, 2007.



Por outro lado, historicamente, a formagéao dos profes-
sores universitarios tem se dado, sobretudo, nos cursos de Pés-
graduacao, aspecto legitimado pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96) a qual, no artigo 66
dispbe que “A preparagao para o exercicio do magistério supe-
rior far-se-4 em nivel de pds-graduacao, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado. Paragrafo Ginico. O not6-
rio saber, reconhecido por universidade com curso de doutora-
do em érea afim, poderéa suprir a exigéncia de titulo académi-
co”.2 No entanto, os programas de pés-graduacao tém se dedi-
cado, de forma precipua a formacao de pesquisadores, sendo
que as dimensoes da preparacao para o ensino ficam subsumi-
das a preparacdo para a pesquisa, corroborando processos di-
cotdbmicos nesta formacao. Assim, criticas tém sido encetadas
ao hiato existente nos processos de formacao dos professores
universitarios, sobretudo em um contexto em que ha uma ex-
pressiva expansao da Educacao Superior, no qual o crescimen-
to quantitativo tem que estar indissociado da dimensao quali-
tativa.

Segundo dados que constam do documento “A demo-
cratizagcdo e expansao da educagao superior no pais 2003 —
2014” produzido pelo Ministério da Educacgédo, as matriculas
na educacao superior brasileira cresceram de 3,9 milhées em
2003 para 7,3 milhdes em 2013 — o equivalente a 86%. O
contingente de estudantes matriculados na educacao superior
em 2013 representa uma taxa de escolarizacao bruta de 29% e
taxa de escolarizacao liquida de 18%. Ainda de acordo com o

2 — BRASIL. A democratizagao e expansao da educagao superior no pais
2003 - 2014. Disponivel em

http://portal.mec.gov.br/index.php?
option=com_docman&view=download&alias=16762-balanco-social-sesu-
2003-2014. Acesso em 19 de outubro de 2016.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16762-balanco-social-sesu-2003-2014
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16762-balanco-social-sesu-2003-2014
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16762-balanco-social-sesu-2003-2014
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relatério “na década que se encerra em 2014, a criacao de 18
novas universidades foi crucial para a duplicacdo no nimero
de matriculas na rede de universidades publicas federais, evo-
lugdo que nao encontra precedentes na histéria do ensino su-
perior do pais”.

Destarte, em que pese o reconhecimento da importan-
cia da expansao e interiorizacdo da Educagao Superior, é ne-
cessario contribuirmos com problematizagoes referentes a qua-
lidade da oferta deste nivel educacional. De acordo com Dou-
rado, Oliveira e Santos (2007) a qualidade da educagéo é um
fendbmeno complexo, abrangente, que envolve multiplas di-
mensoOes, nao podendo ser apreendido apenas por um reco-
nhecimento da variedade e das quantidades minimas de insu-
mos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de en-
sino-aprendizagem; nem, muito menos, pode ser apreendido
sem tais insumos. Em outros termos, a qualidade da educacao
envolve dimensdes extras e intraescolares e, nessa Otica, de-
vem se considerar os diferentes atores, a dinamica pedagdgica,
ou seja, os processos de ensino-aprendizagem, os curriculos, as
expectativas de aprendizagem, bem como os diferentes fatores
extraescolares que interferem direta ou indiretamente nos re-
sultados educativos.?

Com efeito, a qualidade da educacao assume uma di-
mensao polissémica e diversificada, podendo ser apreendida e
problematizada por multiplos angulos. A presente obra contri-
bui com o debate da qualidade na educacgao superior median-
te abordagens tedricas e praticas da docéncia universitaria im-
bricadas nos processos de ensino-aprendizagem a partir de di-

3 - DOURADO, L. F; OLIVEIRA, J. E; SANTOS, C. A. Politicas e gestao da
educacéo basica no Brasil: limites e perspectivas. Educacdo & Sociedade,
Campinas, v. 28, n. 100, p. 921-946, 2007.
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ferentes contextos em nivel nacional e internacional. Os textos
compartilham a conviccao que a producdo do conhecimento
enseja contributos para a transformacao das praticas docentes;
problematizam as intricadas relacoes que se manifestam na re-
lacao ensino-aprendizagem e possibilita multiplos olhares sobre
a docéncia no ambito da Educacao Superior. Esse trabalho co-
letivo conta com a participacao de jovens e experientes pesqui-
sadores e contribui para o enriquecimento desse campo de es-
tudos. No horizonte, amplia reflexdes para minimizar os pro-
cessos de fracasso escolar, evasao e exclusao educacional que
se manifesta também na Educacao Superior.

Maria Vieira Silva
Coordenadora do Programa de Pés-Graduacao em
Educacéo PPGE - Universidade Federal de Uberlandia — UFU
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PREFACIO

No primeiro semestre de 2016, o periédico ENSINO
EM RE-VISTA teve a grata satisfacao de publicar o dossié
Docéncia universitdria — dimensoées tedricas e pressupostos da
prdtica, composto por oito artigos, uma resenha e uma entre-
vista que discutem temas relevantes para a Educacado. Ha,
como poderdo verificar os leitores, a expressiva participacao
da pesquisadora Ilma Passos Alencastro Veiga, por meio de
uma entrevista gentilmente concedida a organizadora do dos-
sié. Sao possibilitadas, desse modo, ao publico académico, a
ampliacdo e aprofundamento de novas e profundas reflexdes
sobre essa tematica.

E com muita alegria que a comissao editorial concorda
e autoriza a publicacao do referido dossié em formato de livro
impresso e de livro digital. Temos a certeza de que os multiplos
olhares sobre a docéncia universitaria possibilitard ao leitor
uma imersao histérica, politica e metodoldgica em relacdo as
questoes atuais sobre a formacgao do professor universitario.

O dossié tematico que teve amplo espaco no volume
23, nimero 1 da Ensino em Re-Vista, devido a sua complexi-
dade e emergéncia, ganha hoje um novo formato pelas mes-
mas razoes. O publico académico, por meio do livro, terd aces-
so a todas as matérias reunidas no suporte mais tradicional
que conhecemos. Com o material impresso os leitores ganham
maiores possibilidades para praticar seus gestos de leitura em
ambientes diversos, sem a necessidade das tecnologias que de-
pendem de alguns fatores para produzir o mesmo texto gréfico,
em texto luz, em pixels. O que interessa a comissao editorial
do periédico Ensino em Re-Vista é a ampla divulgagdo de um
excelente trabalho de investigacao.
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Torno publico, em nome da comissao editorial, nosso
eterno agradecimento a Doutora Silvana Malusa e ao Doutor
Guilherme Saramago pela organizacao e coordenacao desta
publicacao, e pelo dedicado e minucioso trabalho de acompa-
nhamento de todo o processo de avaliagao e de editoracao.

Adriana Pastorello Buim Arena
Editora Responséavel
Ensino em Re-Vista
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SOBRE O LIVRO

O livro “Docéncia universitaria — dimensoes tedricas e
pressupostos da prética” resulta de estudos e reflexées do gru-
po de pesquisa “Desenvolvimento profissional e docéncia uni-
versitaria: saberes e praticas educativas”, vinculado as linhas
de pesquisa Saberes e Praticas Educativas, do Programa de
Pé6s-Graduagao em Educacao (PPGED), e Midias, Educacéao e
Comunicacao, do Programa de Pés-Graduacao em Tecnologi-
as, Comunicagao e Educacao (PPGCE) da Universidade Fede-
ral de Uberlandia (UFU).

Os estudos e as pesquisas acerca do tema Docéncia
Universitaria vém evoluindo, mesmo que paulatinamente, tan-
to no ambito nacional como internacional, uma vez que tém
sido cada vez maiores as exigéncias em torno de um profissio-
nal competente, capaz de resolver problemas, que seja criativo,
flexivel e agil. Referir-se ao docente universitario significa falar
de mudancas no mundo da producéao e do trabalho, as quais
cobram inovagao para dar mais qualidade a educacao. Para
tanto, é preciso que o docente universitario assuma-se como
profissional, como professor que deve ser, comprometendo-se
com um ensino de qualidade, indissociado da pesquisa e da
extensao.

De forma interinstitucional, este livro retine nove textos
com participacdo de uma professora do Instituto Politécnico de
Macau (IPM), localizado na Republica Popular da China, de
trés professores da Universidade Pedagégica (UP), de
Maputo/Mogambique/Africa, além de professores de outras
universidades e escolas brasileiras.

No primeiro texto, “Conversando com Ilma Passos...”,
o livro registra aspectos importantes em torno dos principais
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aspectos que justificam estudos na area da docéncia universita-
ria, carinhosamente apresentados pela Profa. Dra. lma Passos
de Alencastro Veiga, professora titular emérita e pesquisadora
associada sénior da Universidade de Brasilia — UnB

O segundo, “Concepcoes de docéncia universitéria:
ideacdes sobre criatividade”, redigido pelos professores Silvana
Malusa (UFU), Jociene Carla Bianchine Ferreira (UFMT) e Igor
Aparecido Dallaqua Pedrini (FAI), elenca e classifica as concep-
coes de docéncia para entender como elas podem se relacio-
nar com o trabalho criativo do professor universitario.

Ja o terceiro texto, “A formacao dos professores univer-
sitarios e o exercicio da docéncia: saberes e préaticas necessa-
rios para a agao pedagdgica”, aborda a formacao para a do-
céncia no ensino superior com o objetivo de responder a inda-
gacao sobre quais sdo os aspectos essenciais que justificam a
necessidade de uma formacao basica amparada em conheci-
mentos e habilidades de natureza pedagdgica para o exercicio
profissional da docéncia nesse nivel de ensino, sob responsabi-
lidade dos professores Kénia Mendonca Diniz (Fucamp) e Se-
bastiao Silva Soares (UFT).

Com o titulo “A epistemologia da pratica profissional
docente: observagbes acerca de alguns desafios atuais”, o texto
dos professores Gustavo Silvana Batista (UFPI), Roberta Alves
Golveia (Conservatério Cora Pavan Capparelli) e Renata de
Oliveira Souza Carmo (Uniube) analisa como certas posturas
tedricas interferem na praxis educativa, estabelecendo uma es-
treita relagao entre a teoria e a docéncia.

No quinto texto, dos professores Guilherme Saramago
(Faced/UFU), Erika Maria Chioca Lopes (Famat/UFU) e Vivia-
ne Alves Carvalho (Pré-Reitoria/UFU), sdo identificadas as
principais caracteristicas dos saberes da profissao de professor
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universitario, com o titulo “Saberes profissionais do docente
universitario”.

Os professores Bendita Donaciano Lopes (UP/ Mocam-
bique), Fernanda Borges de Andrade (UFTM) e Naima de Pau-
la Salgado Chaves, em “A aula universitaria: onde ficam pro-
fessor e aluno (?)”, discutem as caracteristicas de uma boa aula
no ensino superior, enfatizando o papel dos protagonistas —
professor e aluno, partindo do principio de que ensinar e
aprender sao tarefas complexas que exigem envolvimento e
abertura para a construgao do conhecimento.

Em “A prética docente na educacao superior e o desa-
fio autoridade sem autoritarismo”, os professores Joao Wilson
Savino Carvalho (Unifap), Elisio Machikane Tivane (UP/ Mo-
cambique) e Aline Guimaraes Barbosa (Colégio Shalon) refle-
tem sobre as principais distincoes entre autoridade e autorita-
rismo, abordando as verdadeiras oposicoes existentes em sala
de aula.

No oitavo texto, “Qualidades de um professor universi-
tario: perfil e concepcoes de préatica educativa”, os professores
Gilma Maria Rios (Imepac), Kelma Gomes Mendonca Ghelli
(Fucamp) e Ludiana Martins Silveira (Unimontes) problemati-
zam as principais caracteristicas e qualidades do professor uni-
versitario que podem facilitar a criacdo de um clima favoravel
a aprendizagem profissional.

Finalizando, “A humanizacao do ensino superior: acoes
educativas que promovem a aprendizagem”, os professores
Rosa Bizarro (IPM/Macau), José Marra (UP/Mocambique) e
Luciana Guimaraes Pedro (Uniube) refletem sobre as agoes
docentes capazes de dificultar a implementacao de préticas
que reforcem processos de exclusao e desumanizacao na sala
de aula no ensino superior.
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A intencao deste livro é reforcar a compreensao acadé-
mica do trabalho criativo do professor universitario, a impor-
tancia da formacao basica, como se estabelece a relacao entre
a teoria e a docéncia, as caracteristicas de uma boa aula e do
conhecimento do professor como profissional, as distin¢coes en-
tre autoridade e autoritarismo, como o docente do ensino su-
perior pode oferecer um perfil mais favoravel ao aprendizado e
o que ele faz e que dificulta a implementacao de praticas que
humanizem o ensino superior.

Neste sentido, a coletanea cumpre seus objetivos, em-
bora, obviamente, ndo dé por terminado o debate sobre o
tema. Ao contrério, abre novos leques para investigagoes futu-
ras, contribuindo com docentes, mestrandos e doutorandos em
Educacao, além de gestores e especialistas, boa parte deles
nossos leitores no Brasil e no exterior.

Silvana Malusa

Guilherme Saramago

Faculdade de Educacéo — FACEd
Universidade Federal de Uberlandia - UFU
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CONVERSANDO COM ILMA PASSOS DE
ALENCASTRO VEIGA...

Silvana Malusd

Falar sobre a professora llma Passos de Alencastro Vei-
ga, mesmo que em poucas linhas, é poder visualizar — e até re-
tomar — o conceito e a préatica de uma escola plural, que é o
resultado dos muitos saberes necessarios para o aprendizado
continuo, para um espaco de gestdao democratica. Nao apenas
para isso, mas também para uma convivéncia social harmonio-
sa e fraterna, que é possivel a partir do momento em que a
instituicao como um todo, respeitando modos de ver e pensar
(as vezes distintos), consegue criar um clima de bem-estar para
o aprendizado.

Estamos falando de uma escola plural em cujo local as
vozes dos professores, funcionéarios e alunos que nela convi-
vem sejam respeitadas, ouvidas e partilhadas continuamente,
aperfeicoadas periodicamente a luz dos acontecimentos histéri-
cos e das novas dimensoes tecnolégicas que nos levam a aven-
turas e descobertas de novos saberes e pensares. Falamos de
uma professora que pensa plural, cuja trajetéria académica su-
gere um compromisso com o campo, como autora de diversas
obras que contribuiram e contribuem muito com todos os as-
pectos que envolvem a escola e principalmente com a forma-
¢ao inicial e continuada do professor.

[Ima Passos de Alencastro Veiga é professora titular
emérita e pesquisadora associada sénior da Universidade de
Brasilia — UnB, e leciona no Centro Universitario de Brasilia,
onde também coordena a Assessoria Pedagdgica da Diretoria
Académica. Possui bacharelado e licenciatura em Pedagogia
pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Goiéas (1961),
licenciatura em Educacao Fisica pela Escola Superior de Edu-
cacdo Fisica de Goias (1967), mestrado em Educacao pela
Universidade Federal de Santa Maria (1973), doutorado e pés-
doutorado em Educacéao pela Universidade Estadual de Cam-
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pinas (1988). Com experiéncia na area de Educacao, atua
principalmente nos seguintes campos: formacao de professor,
didatica, educacao superior, docéncia universitaria e projeto
politico-pedagdgico. Orienta dissertacoes, teses e supervisiona
atividades de pds-doutoramento. Atualmente é membro da
Comissao de Supervisao Pedagdgica dos Cursos de Formagao
de Professores na area de Pedagogia da Secretaria de Educa-
cao Superior do Ministério de Educacao.

Silvana Maluséa (SM) — Considerando sua longa trajet6-

ria profissional/académica, quais os principais aspectos

que justificam estudos na drea da docéncia universitd-

ria?

[Ima Veiga (IV) - Entre os principais aspectos que justi-
ficam estudos na &rea de docéncia universitaria, desta-
co alguns:

a)

visao reducionista do artigo 66 da Lei 9.394/96,
que situa a formagao docente como preparo para o
exercicio do magistério superior em nivel de pos-
graduacao, prioritariamente em programas de mes-
trado e de doutorado. De forma geral, a formacao
pedagdbgica do professor da educacao superior
continua praticamente ausente no curriculo da pos-
graduacao stricto sensu. Os cursos de especializa-
cao lato sensu oferecem a disciplina Metodologia
ou Didatica do Ensino Superior. A disciplina é obri-
gatéria para a instituicdo e optativa para o partici-
pante do curso lato sensu;

ampliacao e diferenciacdo das instituicbes voltadas
para o ensino, o que propiciou o aumento do qua-
dro docente, na maioria contando com professores
nao formados para o magistério;

expansao da matricula, o que proporcionou maior
heterogeneidade do publico que adentrou na uni-
versidade, exigindo um novo perfil do professor;

a docéncia na educacao superior ainda continua a
ter como exigéncia a énfase no conhecimento cien-
tifico, uma vez que os concursos publicos para ad-
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missao docente nao consideram a formagao peda-
gdagica;

e) politicas avaliativas que estdao a exigir melhorias
qualitativas na pratica docente. Isso implica questi-
onar a qualidade da prépria pedagogia universita-
ria.

SM - Quais seriam os principais temas vinculados a

docéncia universitdria que, na atualidade, tornam-se

mais importantes em termos de desenvolvimento de
pesquisa? Por qué?

IV — A selegao e a organizagao dos temas visam articu-

lar teoria e préatica na construcdo dos conhecimentos

pedagdgicos necessarios a formagao docente. Sao os
seguintes os temas articuladores da formacao:

a) politica da educacao superior e as politicas institu-
cionais;

b) planejamento, organizagao e sistematizagdo da
educacao superior na instituicao: Plano de Desen-
volvimento Institucional (PDI), Proposta Pedagdgi-
ca da Instituicao (PDI) e Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC);

c) planejamento, organizacao e sistematizagao do cur-
riculo, do processo de ensino e aprendizagem e
avaliacao da aprendizagem e do projeto pedagdgi-
co: os principios da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao, interdisciplinaridade, relacao
tedrico-pratica,  contextualizagdo, flexibilidade,
transversalidade e acessibilidade pedagégica;

d) metodologia, docéncia universitaria e anélise da
prética pedagdgica.

SM - Serd que os professores das diversas dreas do sa-
ber, formadores dos futuros profissionais, compreen-
dem a importancia e a necessidade dos conhecimentos
diddtico-pedagdgicos em seu exercicio docente? E de
que forma a prdtica deles pode repercutir na qualidade
do processo formativo de seus discentes?
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IV — De forma geral, os professores ndo se preparam
para ingressar na profissao, visto que sua formacao ini-
cial néo foi para o exercicio da docéncia. A formacao
continuada é responsabilidade da instituicao e do pré-
prio docente. Infelizmente, os cursos de mestrado e
doutorado nao preparam docentes e sim pesquisadores
e, no entanto, a oportunidade propiciada pelo mundo
do trabalho é quase sempre uma instituicao de educa-
¢ao superior para o exercicio do ensino. Para os profes-
sores universitarios de diversos campos cientificos, os
aspectos pedagdégicos geralmente nao sao relevantes, o
que, muitas vezes, nao fortalece a melhoria da qualida-
de do ensino. Pesquisas realizadas tém evidenciado
esse desprestigio do campo pedagdgico. Ha muita re-
sisténcia por parte de alguns, enquanto outros perce-
bem que somente o saber cientifico atende a necessi-
dade da sala de aula. Nesse sentido, a pratica docente
repercute de forma transmissiva do professor para o es-
tudante. E uma acao didética centralizada na pessoa
do professor que deixa o estudante numa posicao inati-
va, silenciado e, consequentemente, sem participacao.
Cabe ressaltar que o exercicio da docéncia exige a
compreensao das dimensoes didatico-pedagdgicas. As-
sim, é fundamental que o docente universitario se
aproprie das formas de interpretacdo da realidade e do
objeto dos campos cientificos para intervir na préatica
docente.

SM - Por que apenas o campo da educacdo respeita e
valoriza as prdticas de ensino universitdrio e, em outros
campos do saber, basta apenas ser formado numa drea
especifica, entrar em sala de aula e sair discorrendo so-
bre assuntos sem nenhum preparo do ponto de vista
pedagdgico/diddtico? Isso € um erro, um improviso ou
falta de compromisso das universidades?

IV = A formagao para o exercicio da docéncia é reliza-
da em curso de licenciatura para ministrar aulas na
educacdo bésica. Os docentes licenciados séo os que
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realmente valorizam as praticas de ensino universitario
por ja terem uma formacao inicial na licenciatura e por
terem realizado a formacdo continuada no lato sensu.
Mesmo os docentes que realizam cursos no nivel stricto
sensu geralmente ndo estao se preparando para o exer-
cicio da docéncia. Os professores nao licenciados, ou
seja, portadores de diplomas de bacharelado e sem
preparo didatico-pedagdgico, ainda ndo compreendem
a necessidade da formacao. Isso nao é um erro, um im-
proviso ou falta de compromisso das universidades.
Trata-se de paralisia epistemolégica, de resisténcia a
inovagao e, mais forte ainda, da auséncia de uma po-
litica publica voltada para a formagao dos docentes
universitarios por meio de um instrumento normativo,
como também da reconfiguracdo do artigo 66 da Lei
9.394/96. A formagao pedagégica oferecida aos docen-
tes é importante nao sé pelas agoes voltadas para ensi-
nar, aprender, pesquisar e avaliar, como também por
oportunizar referéncias inovadoras para lidar com os
processos pedagdgicos e organizacionais mais amplos e
profundos da educacao superior. Por isso, posso afir-
mar que tanto a instituicio como o préprio docente
sdo comprometidos com o seu desenvolvimento profis-
sional.

SM - Hoje tem sido recorrente a perplexidade dos
educadores com a invasdo dos aparelhos celulares em
sala de aula. Que medidas os docentes da universidade
podem tomar para diminuir a intensidade desse tipo de
ruido? E complementando, em que medida as novas
tecnologias afetam a dimensdo pedagdgica/diddtica em
sala de aula? Estariamos mais préximos do fim da sala
de aula e do atendimento individual aos alunos, como
tem sido prdtica hoje nas prdticas de ensino a distdn-
cia?

IP — A formacao faz com que o docente passe a com-
preender a influéncia das tecnologias da informacao e
da comunicacao no desenvolvimento da educacédo su-
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perior e também a valoriza-las. A formagao didatico-
pedagdgica passa pela reflexao sobre as necessidades e
a importancia dos avancos tecnolégicos e pela necessi-
dade de discutir possiveis formas de reduzir ou somar
os conflitos, as tensodes e as dividas dos docentes e es-
tudantes em sala de aula, laboratérios e outros espagos
educativos, formativos e investigativos. Para tanto, é
necessario compreender a relacdo pedagogica de cu-
nho emancipatério e dialégico do processo e a relagao
de unicidade entre teoria e préatica no d&mbito das tec-
nologias que hoje permeiam o ensinar, o aprender, o
pesquisar, o avaliar e o socializar. Cabe, portanto, aos
docentes e estudantes, o estabelecimento de um con-
trato de trabalho que envolva orientacbes normativas
consensuadas para o uso de avancados instrumentos
tecnolégicos. Um Programa de Desenvolvimento Pro-
fissional Docente tem por base fundante a leitura, a
compreensao e a andlise interpretativa da pratica. Ao
refletirem sobre suas préaticas pedagdgicas e construi-
rem novas formas de ser e estar na profissao, os docen-
tes tomam consciéncia da relevancia da docéncia na
educagao superior. O desenvolvimento profissional nao
pode ser imediatista, simplista e improvisado. A valori-
zacao do processo de concepcao, execucao e avaliacao
do Programa passa pela presenca imprescindivel do
professor e de estudantes, sujeitos humanos, histéricos
e inseridos na sociedade. Defendo a imprescindibilida-
de do professor na concepcdo, execucao e avaliacao
do processo educativo. A tecnologia se desenvolve e
avanca por meio do pensar e sentir humanos.

SM — Hda o lema/compromisso do governo brasileiro,
na atualidade, de transformar o Brasil numa “pdtria
educadora”. A seu juizo, isso é apenas um slogan ou
pode vir a se tornar uma realidade no nosso Pais? Que
tipos de esforcos as universidades podem fazer ou tém
feito para alcangar esses objetivos?
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IV — Trata-se apenas de um slogan audacioso. Sonhar
com uma “péatria educadora” é uma utopia possivel
desde que assumida como compromisso politico e éti-
co. O documento do mesmo nome que referencia o
slogan nao foi assumido e nem aprovado pelas associ-
acoes académicas da sociedade civil. Portanto, ficou
apenas um sonho impossivel de ser realizado nesse
momento histérico da sociedade brasileira. Com rela-
¢ao a universidade, de forma geral, o slogan nem pas-
sa por discussoes. Fica o dito pelo nao dito. Nao perce-
bo discussdes em torno de um documento elaborado
por um profissional que nao convive com a nossa reali-
dade brasileira.

SM - Para finalizar, uma pergunta aparentemente sim-

ples: o que é necessdrio para ser um docente universi-

tario?

IV - Muitas sao as exigéncias contemporaneas que as

instituicoes de educagao superior enfrentam para reali-

zar o desenvolvimento profissional docente. Geralmen-
te, as propostas de desenvolvimento docente surgem
por iniciativa da instituicao por falta de amparo legal
da LDB 9.394/96 em seu artigo 66, indicando os pro-
gramas de mestrado e doutorado como o l6cus da for-

macao. Nao ha uma exigéncia prépria que anteceda a

entrada do professor na instituicao. O exercicio da do-

céncia no ambito de profissionalizacao requer conheci-
mentos especificos, pedagdgicos e experienciais que
contemplem:

a) os fundamentos histéricos, sociais e politicos da
educagao superior no Brasil e suas articulagoes
com a instituigao;

b) ensino, aprendizagem, pesquisa, extensao e docén-
cia na educacao superior: teoria e pratica pedagé-
gica;

c) as diretrizes curriculares, a Proposta Pedagdgica
Institucional e o Projeto Politico Pedagdgico dos
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cursos de graduagao, contendo intencionalidades,
principios, objetivos e contetidos curriculares;

d) a discussao dos fundamentos tedricos e metodold-
gicos para o ensino superior e as técnicas de ensino
problematizadoras;

e) a articulacao entre os diferentes niveis de avalia-
cao: larga escala, institucional e das aprendizagens;

f) o processo pedagdgico e a interacdo e comunica-
céo do ensino e aprendizagem mediado pelos co-
nhecimentos e pelas tecnologias.

Ter entrevistado a professora Ilma Passos de Alencastro

Veiga para o dossié “Docéncia universitaria — dimensoes teéri-
cas e pressupostos da préatica”, resultado de estudos e reflexdes
do grupo de pesquisa “Desenvolvimento profissional e docén-
cia universitaria: saberes e praticas educativas”, no periédico
ENSINO em RE-VISTA, significou ter conosco, além de uma
simpatia de pessoa, um grande nome da e para a Educacao
Brasileira. Representou, ainda, a oportunidade de registrar
suas convicgbes sobre docéncia universitaria, podendo entre-
gar a esta publicacdo flores simbdlicas por meio da fala de
uma pesquisadora densa e generosa, sagaz e competente, que,
ao longo dos anos, tem feito de sua trajetéria académica uma
contribuicdo permanente com o pensar plural para que o ensi-
no no Brasil ganhe em qualidade.

Silvana Malusé
Faculdade de Educacéao — FACEd
Universidade Federal de Uberlandia — UFU
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CONCEPCOE§ DE DOCENCIA UNIVERSITARIA: IDE-
ACOES SOBRE A CRIATIVIDADE

Silvana Malusd
Jociene Carla Bianchini Ferreira
Igor Aparecido Dallaqua Pedrini

Introducao

Em uma sociedade na qual o fenébmeno da globaliza-
¢ao é uma realidade incontestavel, todos os setores sociais vi-
vem uma transformagao constante na qual os avancos tecnol6-
gicos revolucionaram a informacéo e a comunicagao. No con-
texto educacional nao é diferente. Percebe-se que as institui-
¢oes de ensino procuram entrar no compasso das exigéncias
tecnoldgicas para tracarem um novo perfil na transmissao do
conhecimento e, dessa forma, atrair e envolver os alunos, no-
tadamente aqueles seduzidos pela velocidade das informacoes
amparadas nas novas plataformas midiaticas como os compu-
tadores pessoais, celulares, smartphones, tablets, entre outras
tecnologias.

Nesse cenéario, a criatividade, por parte dos docentes,
torna-se ainda mais importante, pois a necessidade de uma
educacao criativa bate a porta do ensino, especialmente no en-
sino superior. Sao inevitaveis os questionamentos sobre o
modo como o professor deve agir para envolver os alunos uni-
versitarios com o contetdo das disciplinas. E quase uma an-
gustia, conforme poderemos constatar ao examinarmos as re-
flexbes sobre a criatividade docente, em textos de Mouréo e
Mitjans Martinez (2006), e Alencar e Fleith (2010).

De acordo com a literatura disponivel sobre o tema,
sdo varios os caminhos que o professor universitario pode se-
guir para buscar solugdes criativas e melhorar a sua pratica pe-
dagdgica. Nesse sentido, este estudo apresenta algumas refle-
xOes sobre as concepcoes de docéncia e como elas podem se
relacionar com as ideagdes de criatividade no ensino superior.



26

1 - Concepcoes de docéncia

Nao se articulam as concepcoes de docéncia sem fazer
uma classificacao, pois elas estao arraigadas as teorias pedagé-
gicas e as abordagens de ensino. Trabalhos como os de Mi-
zukami (1986), Bordenave (1983), Saviani (2008) e Lib&aneo
(2002) sao exemplos disso. Entretanto, nos ultimos anos, pes-
quisas como as de Ghedin (2012), Bessa (2008), Vasconcelos
e outros (2003), e Moreira (1999) encontraram, talvez por con-
ta das especificidades e peculiaridades de cada teoria, a neces-
sidade de aumentar as categorias e esmilga-las ainda mais.
Surgiram, assim, categorias como a “Teoria de ensino de Bru-
ner’ (MOREIRA, 2003) ou a “Teoria de Henri Walon” (BES-
SA, 2008).

Também sobre o tema, a opinidao de Santos (2005, p.
19) é que “essa reflexao auxilia no entendimento do papel da
didatica para a formacao do educador e sua importancia nas
atividades de ensinar e aprender”. Ele apresenta duas funcoes
do trabalho de organizar as abordagens e as teorias do ensino,
sendo que a primeira constitui-se de um entendimento da for-
macao do educador e, a outra, estd implicita no processo de
ensino-aprendizagem. Sem duvidas, sdo as duas facetas da
concepcao de docéncia que destacam-se mais.

Ao discorrer sobre as perspectivas de cada autor, pre-
tendeu-se buscar a contribuicdo de cada um na esfera do ensi-
no superior. Esse procedimento levou a desconsideragao de re-
lagbes e técnicas que falassem do desenvolvimento da crianca,
ao invés disso, arquitetou-se uma estrutura que pudesse ser re-
conhecida pelo leitor, com intuito de buscar empatia com essa
ou aquela concepgao ou concepgoes.

1.1. Concepcao tradicional

Na esfera conceitual, a concepgao tradicional de ensino
¢ uma das mais antigas. Por conta dessa caracteristica, tornou-
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se a antitese para qualquer nova proposta tedrica da educa-
¢ao. Por um lado, ela contaminou a educagao por vérios sécu-
los e ainda se faz presente em muitas organizagbes. Defenden-
do um modelo de aprendizagem e de relacao com o saber que
gerou a atencao apenas no fazer e na reproducao fiel do co-
nhecimento, chamou para si uma enxurrada de criticas. Por
outro lado, os discursos desfavordveis podem, em algum mo-
mento, impedir que o professor reconheca-se ou até revele-se
como tal. O resultado é uma préatica presente no ensino superi-
or, porém, no nivel discursivo, vem escamoteada, como apon-
taram os resultados da pesquisa de Ferreira (2013).

Sendo que o aspecto mais evidente da concepgao tra-
dicional estd na autoridade teérica do professor, o aluno é,
portanto, um mero receptaculo de todo o conhecimento cons-
truido e de que o professor possui. Assim, os pesquisadores di-
videm suas opinides.

O professor ¢é o transmissor do contetdo e
o aluno, o receptor. Nessa abordagem, a
metodologia caracteriza-se por aulas expo-
sitivas e demonstragbes do professor a
classe, onde este ja traz o contetdo pronto
e o aluno limita-se a escuta-lo. (MAIA;
SCHEIBEL; URBAN, 2009, p. 71)

Ja para Gil (1997, p. 25), a perspectiva tradicional “vé
os alunos como instrumentos passivos, capazes de aprender e
aceitar orientagoes, mas muito imaturos para iniciar qualquer
atividade significativa”.

A percepcao de que os alunos sao despreparados pode
emergir de discursos que versam sobre a méa qualidade da for-
macao daqueles que ingressam no ensino superior até a difi-
culdade em se aprender um contetido tao complexo e dificil
que o professor domina. De um modo geral, essa concepcao
estd focada no ensino e ndo na aprendizagem. Por conta disso,
como bem aponta Libaneo (2002), o professor apresenta ape-
nas um caminho para o aluno aprender, entdo, é funcao do
aprendiz esforcar-se para percorré-lo.
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Saviani (2008) insere, nessa discussao, o papel das Ins-
tituigoes de Ensino Superior — IESs, que favorecem a pedago-
gia tradicional, parte integrante das teorias nao criticas, como
sendo aquela que se centra no professor e que pode ser reco-
nhecida nas caracterizagoes que Masetto (2012) faz sobre as
contratacoes de professores no ensino superior e que estao
mais voltadas para a relevancia que ele tem no mercado de
trabalho do que em seu conhecimento pedagégico para ensi-
nar.

1.2. Concepcao tecnicista

No Brasil, de acordo com Amaral (2012), o tecnicismo
foi adotado como o ensino das técnicas utilizadas no mercado
de trabalho, abandonando quase por completo a reflexdo criti-
ca. Nessa concepgao, a cisdo entre teoria e préatica é abissal.
Para o professor, a sala de aula deve ser um ambiente que re-
produz o mercado de trabalho e serve para moldar o compor-
tamento dos alunos em 6timos reprodutores das técnicas ja em
pleno funcionamento.

Diferente da concepcao tradicional, que tem o profes-
sor como cerne do processo de ensino, a concepc¢ao tecnicista
tem como foco o comportamento do aluno de acordo com as
regras ja estabelecidas e reconhecidas por determinada frente
de trabalho.

Uma longa tradicdo repousa sobre essa concepcao.
Como bem aponta Bordenave (1983), Moreira (1999) e Bessa
(2008), ela esta ancorada a reflexologia de Ivan Pavlov e o Be-
haviorismo de John B. Watson e Burrhus E Skinner.

De acordo com Bessa (2008), Pavlov se convence de
que é possivel moldar o comportamento humano por meio de
reflexos condicionados.

E 6bvio que os diferentes tipos de héabitos
com base na formacéo, educagao e disci-
plina de qualquer espécie sdo nada mais
do que uma longa cadeia de reflexos con-
dicionados. Todos nés sabemos como es-
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sas associagoes, uma vez estabelecidas se
adquiridas entre os estimulos definidos e
nossas respostas, sao persistentemente e,
por assim dizer, automaticamente reprodu-
zidas, por vezes, mesmo que se lute contra

) elas. (PAVLOV, 1926, p. 395)

E com base nessa perspectiva que Watson e Skinner
vao conceber o behaviorismo como nao propicio a subjetivida-
de e a criatividade humana. Para eles, “o comportamento in-
clui respostas que podem ser observadas e relacionadas com
eventos que as precedem (estimulos) e as sucedem (conse-
quéncias)” (MOREIRA, 1999, p. 21).

Desse modo, o ensino e a aprendizagem se dao por
meio de reforcos, recompensas e por intermédio de treinamen-
to, na tentativa de atingir os objetivos preestabelecidos.

[...] Para que o professor consiga lecionar
[no processo de ensino e aprendizagem], é
necesséario haver um nivel minimo de inte-
resse do aluno; da mesma forma, um alu-
no nao consegue aprender sem a minima
atengéo do professor. Portanto, os dois es-
tao se testando a todo tempo; um verifi-
cando como atrair sua turma, como con-
seguir disciplina, o outro tentando néo de-
monstrar os seus pontos vulneraveis, até
que se consiga uma reciprocidade do pro-
cesso adaptativo e que esse processo pre-
cise apenas de reforco e ndo mais de mu-
dangas continuas entre os estimulos e as
formas de aplica-los. (BESSA, 2008, p.
194)

De modo geral, o professor conhece perfeitamente o
processo para se chegar a um determinado resultado por meio
de uma técnica. Entao, ele prepara pequenos passos para o
aluno chegar ao resultado previamente conhecido. A cada vez
que o aluno responde de forma esperada pelo docente, recebe
um incentivo, como uma boa nota, por exemplo.
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1.3. Concepcao humanistica

Articular a concepgao humanistica é percorrer um ter-
reno em que o aluno passa a ser o centro do ensino. O apren-
diz promove a autorrealizagao, valorizando o aspecto cogniti-
vo, motor e afetivo, sendo o sujeito o principal elaborador do
conhecimento. Willian Kelly, um dos principais tedricos dessa
abordagem, evidencia as diferencas que ela tem em relacao a
tradicional e comportamentalista:

A caracteristica mais importante da apren-
dizagem é a atividade do aluno. Isto é, a
aprendizagem ndo pode ser apenas um
processo de assimilacao e absorcao passi-
va, porém de adaptacdo, a qual necessita
do esforco do aluno. Assistir as aulas pas-
sivamente nao ¢é suficiente, porque a
aprendizagem se da proporcionalmente
pelas atividades do aluno. (KELLY, 1982,
p. 244)

Outro tedrico da abordagem humanista é o psicélogo
norte-americano Carl Rogers, que dedicou grande parte de
sua vida profissional a Psicologia Clinica centrada na pessoa.
Com base em resultados positivos, Rogers (1972) propds uma
transposicao de sua psicologia para o ensino, em especial nas
teorias da aprendizagem, em que o aluno deve ser compreen-
dido pelo professor enquanto sujeito que apresenta potencial
para a aprendizagem.

Todos os jovens sao intrinsecamente moti-
vados. Sao curiosos, tém éansia de conhe-
cer o novo. Mas depois de anos passados
na escola, isso acaba diminuindo, eles
acabam acomodando-se e essa motivagao
intrinseca acaba amortecendo. E é o papel
dos facilitadores de aprendizagem fazer
com que essa motivagao volte, eles preci-
sam descobrir quais os desafios reais para
esses jovens, para transforma-los em algo
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que os mesmos tenham anseio de conhe-
cer. (ROGERS, 1972, p.131)

Outro aspecto enfatizado por Rogers é a necessidade
de colocar o sujeito em situagdes experimentais para que o
processo de ensino-aprendizagem dele seja prazeroso, dei-
xando-o livre para descobrir novos conhecimentos. Contudo, o
autor alerta que:

[...] as experiéncias, elas ndo podem ser
as mesmas a todos. Cada um tem que
descobrir os significados e conhecimentos
que ela traz individualmente e nao com-
partilhar com os demais, pois a experién-
cia é sua e cada um se fosse vivencia-la
iria lhe interpretar de uma maneira. (RO-
GERS, 1972, p.156)

Por sua vez, Libaneo (1983) identifica essa concepcao
como pedagogia liberal nao diretiva, ainda dentro da pedago-
gia liberal renovada progressista, distinguindo-a enquanto te-
Oricos que a estudam, em que o mentor de toda a tendéncia é,
sem duavida, Carl Rogers. O autor corrobora com os demais ja
citados em que a autoeducagao, a valorizagao das iniciativas
dos alunos, entre outras caracteristicas centradas no discente,
sao os grandes destaques dessa concepgao.

A aprendizagem acontece pela motivacao do aluno,
quando atinge suas metas pessoais e desenvolve a valorizacao
do “eu”. “Aprender, portanto, é modificar suas préprias per-
cepcoes, dai que apenas se aprende o que estiver significante-
mente relacionado com essas percepcoes” (LIBANEO, 2002,
p. 28). Assim, o professor universitario, com essa perspectiva,
tem sua atengao focada no aluno e se vé como um facilitador
da aprendizagem. Considera o aluno como ele é e compreen-
de os sentimentos dele.

1.4. Concepcao cognitivista

O enfoque cognitivista enfatiza a construcao de novo
conhecimento e processos de pensar mediante a exploragao e
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a manipulagao ativa de objetos e ideias e explicam a aprendi-
zagem conforme as trocas que o individuo realiza com o meio.

Para Zabalza (2004), o aspecto cognitivo nao se cir-
cunscreve unicamente ao subjetivo e pessoal do aluno, mas
abarca também o contexto das interacoes em que a aprendiza-
gem acontece.

Dessa forma, o caréater interacionista predomina, nessa
abordagem, tendo como principal pesquisador o psicélogo
Jean Piaget. A concepcao piagetiana, sumamente, implica:
“Conforme o desenvolvimento do individuo, as trocas que
ocorrem entre ele e o seu meio social sdo de natureza muito
diversa e, portanto, modificam sua estrutura mental de manei-
ra igualmente diferente” (PIAGET, 1972, p. 207).

A interacdo com o seu meio social é fundamental para
que o individuo desenvolva a aprendizagem. Seguindo o pen-
samento de Piaget, Bessa (2008, p. 45) afirma:

[...] o que nos motiva para a aprendiza-
gem sao os problemas cotidianos, os fato-
res desafiantes, os conflitos intelectuais, ou
seja, os desequilibrios constantes que
ocorrem entre o que conhecemos e o que
ainda existe a ser conhecido. Dessa forma,
estamos em desequilibrio no processo de
aprendizagem quando o conhecimento
que temos sobre algo é menor que o co-
nhecimento contido no objeto a ser co-
nhecido.

Percorrendo por esses mesmos aportes tedricos, é fun-
damental o trabalho de David Ausubel que, segundo Bessa
(2008), defende a ideia de que a aprendizagem se da por meio
de uma ancoragem que o aluno realiza entre o novo conheci-
mento e o que ele ja sabe. Ausubele e outros (1980) o define
como: “Um processo pelo qual uma nova informacao se relaci-
ona, de maneira substantiva e nao arbitraria, a um aspecto re-
levante da estrutura cognitiva do individuo” (AUSUBEL; NO-
VAK; HANESIAN, 1980, p. 14).

E notdrio, por essa perspectiva, que o conhecimento
prévio que o aluno traz para dentro da sala de aula serd o de-
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terminante para o que ele aprenderd, porém, isso sé é possivel
por meio do estimulo da curiosidade dele. As ideias do psicé-
logo Jerome Brunner vao ao encontro desses estimulos. De
acordo com Bessa (2008), na visdo de Brunner, o professor
tem o papel fundamental no estimulo da curiosidade do aluno.
Esse estimulo acontece “por ligagoes entre ideias apresentadas
pelos professores no decorrer do processo de ensino e dos co-
nhecimentos que o aluno ja possui” (BESSA, 2008, p. 127). O
processo de ensino-aprendizagem deve priorizar as atividades
do sujeito, considerando-o inserido numa situagao social.

Segundo Masetto (2003, p. 29), o professor deve assu-
mir um papel de orientador das atividades que permitirao o
aluno aprender. “Que seja um elemento motivador e incentiva-
dor do desenvolvimento de seus alunos”. E o que Libaneo
(1983, p.12) chama de “nova escola”, categorizando tal abor-
dagem em pedagogia liberal renovada progressista, em que a
“ideia de aprender fazendo estd sempre presente”.

Claro que, nesse contexto, é forte a concepgao de edu-
cagao em construcao, tanto pensando em um ensino continua-
do quanto em equipe, de forma coletiva. Em suma, trata-se de
uma abordagem tedrica em que também se considera a valori-
zacao do aluno, em especial sua capacidade e desenvolvimen-
to da inteligéncia, inserido no meio em que se vive, em que o
professor é um orientador de trabalhos produzidos em conjun-
to, em equipe e parcerias, refazendo, a todo o momento, a
(re)construcao do conhecimento.

1.5. Concepcao historico-cultural

A concepgao histérico-cultural enfatiza aspectos sécio-
politico-culturais dentro de um contexto histérico, havendo
uma grande preocupacao com a cultura popular. Os principais
tedricos sdao Lev Vygotsky, Célestin Freinet, James Wertsch e,
no Brasil, Paulo Freire.

Pode-se dizer que enquanto o cognitivismo depende da
relacdo e ancoragem que o aluno faz dos novos e antigos co-
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nhecimentos, para Vygotsky, porém, o conhecimento se da por

meio da interagdo do aluno com o seu meio sociocultural.
Esta abordagem [a cognitivista] teve como
resultado o tipo de respostas que expri-
mem a atitude ndo mediatizada [do edu-
cando] relativamente aos objetos e que
impregnam todos os livros de Piaget. [...]
A nbs parece-nos ébvio que um conceito
s6 pode cair sob a alcada da consciéncia e
do controle deliberado quando faz parte
de um sistema. (VYGOTSKY, 2008, p. 92)

Vygotsky usa duas palavras-chave: “mediatizada” para
marcar o rompimento com as ideias de Piaget e “sistema” para
empreender as bases de uma abordagem interacionista com
ambiente sociocultural. Essa verve interacionista do autor esta
arraigada, conforme Bessa (2008), na teoria marxista:

[...] assim como para Marx, para Vygotsky
as mudancas produzidas na sociedade e
na vida material interferiam diretamente
na natureza humana, pois considerava o
homem um ser histérico, construido a par-
tir de suas relacbes com o mundo natural
e social, e neste sentido, o sujeito social se
constréi com base no movimento de inter-
nalizacdo da cultura, numa perspectiva
histérica, ampliando a compreensao dos
mecanismos pelos quais a cultura se apro-
pria dos sujeitos e como os sujeitos se
apropriam dela. (BESSA, 2008, p. 59)

Tanto as bases marxistas quanto a produgédo das mu-
dangas da sociedade sao também preocupacoes de Célestin
Freinet, embora Imbernén (2012) afirme que ele nao tenha
sido influenciado por Vygotsky, Piaget ou Ausubel, ja que o
trabalho desses teéricos s6 chega a Europa na década de 1960
e a producao de Freinet data de décadas anteriores.

Para Freinet, com base em Bessa (2008), a escola deve
ser de fato popular, preparando o aluno de qualquer realidade
socioecondmica para viver em sociedade e tendo o trabalho
colaborativo como o caminho para essa pratica.
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A educacao deve ser mével e flexivel na
sua forma: deve forcosamente adaptar as
suas técnicas as necessidades variveis da
atividade e da vida humana. [...] . A edu-
cagao deve, além disso, no quadro dessa
dignidade, preparar digamos tecnicamen-
te, o individuo para as suas tarefas imedia-
tas. (FREINET, 1974 p. 176)

Enquanto Freinet se preocupa com a interagdo por
meio da experiéncia, James Wertsch retorna ao arcabougo te-
6rico de Vygotsky, principalmente seu arsenal metodolégico de
pesquisa, para desenvolver uma teoria sociocultural que con-
temple o individuo interagindo com o social, a cultura, a hist6-
ria e as instituicoes.

O objetivo basico de uma abordagem so-
ciocultural que vem a mente é de dar con-
ta dos processos mentais humanos, que
reconhecem a relagdo essencial desses
processos com a sua cultura, histéria e as
configuragées institucionais. (WERTSCH,
1993, p. 6)

Embora Wertsch apoie-se em Wgotsky, é evidente um
rompimento com a sua teoria metodoldgica. Wertsch (1993)
diz que a teoria de Vygotsky tem certo radicalismo que o impe-
diu de evoluir com a articulacado de suas pesquisas, ainda mais
quando queria dar conta de explicar todo o universo mediati-
zado pelo aluno.

Apoiado no que chamou de acao mediada, Wertsch
(1993) desenvolveu um percurso metodolégico baseado em
ferramentas culturais (por exemplo, a internet) em que se preo-
cupa com a dialogicidade, a linguagem social e género de dis-
curso como pontes entre os alunos e o seu meio social.

Essas nogoes tornaram possivel, nao sé a
interrelagao [sic], ao invés de segregar va-
rios aspectos dos assuntos em discussao,
mas também delimitam o objeto de anéli-
se, ou seja, criam um objeto que nao colo-
ca o investigador na posi¢do impossivel de
ter de fornecer uma abrangente anélise de



36

tudo, antes de ser capaz de dar o primeiro
passo. (WERTSCH, 1993, p. 122)

Até aqui, fica evidente que a interacdo por meio da te-
oria marxista, que leva em conta o aluno e sua realidade soci-
al, histérica e cultural, tem sido a principal caracteristica. No
Brasil, é Paulo Freire quem vai articula-la, ao ensinar camadas
socioecondmicas menos abastadas, focando sempre em sua
relacdo enquanto sujeitos ativos do aprendizado.

Pode-se considerar que essa concepgao seja interacio-
nista, entre o sujeito e o objeto de conhecimento, com enfoque
no sujeito enquanto elaborador e criador do saber. O processo
educativo nao se restringe a escola, mas num amplo processo
de aprendizagem inserido na sociedade. E o que Santos
(2005) infere ao frisar que a educacao é vista como um ato po-
litico para que se desenvolvam condigoes de se criar debates
critico-reflexivos, comprometidos com a sociedade e a cultura.
“Portanto, deve levar o individuo a uma consciéncia critica de
sua realidade, transformando-a e melhorando-a” (2005, p.
25). Desse modo, o objetivo da abordagem sociocultural é
aprender para transformar a realidade em que o individuo esta
inserido, para nela intervir, recriar, constituindo reflexao critica
sobre determinados assuntos da sociedade em que vive.

Ensinar, sob a perspectiva interacionista, requer do
professor uma postura democratica e isso nao significa, porém,
que a atitude do professor seja determinada por uma compe-
téncia cientifica. Segundo o préprio Freire (2011, p. 90),“ha
professores e professoras cientificamente preparados, mas au-
toritarios a toda a prova”. Isso quer dizer que a incompeténcia
profissional desqualifica a autoridade do professor.

Ser um professor democratico é entender que a disci-
plina verdadeira nao estd na estagnacao, no siléncio, mas sim
na divida que instiga os alunos, na esperanca de poder contri-
buir para uma sociedade mais justa. Tal concepcao acredita
em “uma educagao enquanto intervencdo na sociedade, no
campo da economia, das relacdes humanas, da propriedade,
do direito ao trabalho, a terra, a educagao, a saide” (FREIRE,
2011, p. 107), dando o privilégio do aluno se inserir enquanto
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cidadao do mundo e para o mundo, refletindo criticamente so-
bre seu cotidiano. Logo, se o aluno nao aprendeu, é tarefa do
professor e dele préprio identificar as possiveis lacunas para
solucionarem o problema juntos, refletindo sobre o ocorrido,
em uma visao critica da realidade que lhes sao postos (FREI-
RE, 2011).

Segundo Libéneo (2002), nessa corrente, denominada
por ele de progressista libertadora, nao é préprio falar em ensi-
no escolar, ja que sua marca diz respeito ao “nao formal”. Des-
sa forma, aprender é um ato de conhecimento da realidade
concreta, isto é, da situacao real vivida pelo educando, e s6
tem sentido se resulta de uma aproximacao critica dessa reali-
dade.

O papel do professor democrético é o de compartilhar
conhecimento com seus alunos, de forma linear e de igualda-
de, considerando suas caracteristicas e realidades com o intuito
de torna-los cidadaos critico-reflexivos capazes de mudar e
transformar a realidade em que se encontram. “O que é apren-
dido nao decorre de uma imposigao ou memorizacao, mas do
nivel critico de conhecimento, ao qual se chega pelo processo
de compreensao, reflexao e critica” (LIBANEO, 2002, p. 35).

2. Ideacoes sobre criatividade

Antes de esmiugar o conceito de criatividade, é vélido
lancar o olhar acerca dos lirpites entre o ensino criativo e o tra-
balho pedagégico criativo. E Arruda (2014) quem faz essa deli-
cada demarcacao, quando percebe que:

[...] o ensino criativo pressup6e um signi-
ficado mais restrito, voltando-se para as
relacoes professor-aluno e para as ativida-
des realizadas com vistas aos processos de
apropriacdo dos conhecimentos cientifi-
cos. O trabalho pedagdgico criativo con-
templa, além do ensino, a expressao da
criatividade na dinamica mais ampla dos
processos educativos, abrange os diferen-
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tes participantes do contexto escolar, as re-
lacoes entre eles, as agdes e atividades
que visam aos processos de aprendizagem
e desenvolvimento dos estudantes, como
o planejamento e a formacado docente.
(ARRUDA, 2014, p.23)

Essa distingdo abre um didlogo moderado com as con-
cepcoes de docéncia do professor universitario. O ensino criati-
vo nao deve ser visto de forma isolada, pois também esta im-
buido na concepcao de docéncia do professor, afinal, trata-se
da relagdo professor e aluno. Do mesmo modo, ainda que
mais abrangente, o trabalho pedagdgico criativo engloba o
ambito escolar e os diferentes atores envolvidos. Essa ampla
arena deve ser acolhedora e germinal da criatividade.

Nesse sentido, o trabalho de Mourao e Mitjans Martinez
(2006), ao estudar casos de professores envolvidos com peda-
gogia de projetos, numa escola baseada em uma concepcao
tradicional, é uma ilustracdo de que o ensino criativo pode ser
desenvolvido no centro de espacos adversos. Essa contribuicao
mostra, ainda, a importancia de se estudar as barreiras a criati-
vidade do professor e como alguns trabalhos criativos sédo de-
senvolvidos em ambientes indspitos ao ensino criativo.

Diante disso, como bem lembra Mourdo e Mitjans
Martinez (2006, p. 264), “o autoconceito e o conceito de criati-
vidade do professor influenciam as possibilidades de ele mani-
festar ou desenvolver sua criatividade”. Dai a necessidade de
entender as ideagdes sobre a criatividade docente, com intuito
de que, ao conhecé-las melhor, o docente universitario assuma
o controle sobre a sua prética, percebendo-se produtor de um
ensino criativo e os limites e possibilidades para o desenvolvi-
mento de um trabalho pedagégico criativo.

O modo didéatico com que Antunes (2011) trata a cria-
tividade traz um atributo importante. Ser criativo ndo é um ta-
lento de poucos ou uma predestinagao divina. Para ele, depen-
de do meio, do “entorno cultural em que a pessoa cresce e que
a envolve de desafios” (ANTUNES, 2011, p.25).
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Ja a relacdo com o ambiente cultural é também obser-
vada por Ostrower (2013) ao destacar que tanto a heranga ge-
nética quanto as sensibilidades desenvolvem-se no d&mago de
uma cultura. Por isso, determina: “nao ha, para o ser humano,
um desenvolvimento biolégico que possa ocorrer independen-
te do cultural” (OSTROWER, 2013, p.11).

Para Alencar e Fleith (2004, p.110), embora tenham
nuances tedricas em relagao aos Gltimos autores, a:

[...] criatividade é um fenémeno comple-
x0 e plurideterminado. Inimeras caracte-
risticas do individuo e do ambiente contri-
buem para a sua maior ou menor expres-
sdao e desenvolvimento. Elementos dos
distintos ambientes onde o individuo se
acha inserido, como familia e escola, além
de fatores da sociedade, tém influéncia na
expressao da criatividade.

Um primeiro desenho é delimitado aqui, de um lado a
cultura e, de outro, os desafios e problemas apresentados pelo
viés dos acontecimentos no cotidiano do professor. Assim, se-
ria possivel desenvolver um ensino criativo em uma IES de
concepcao tradicional? Seria, nesse caso, a subjetividade do
professor?

Embora a resposta dessa questao possa residir no tra-
balho de Gonzalez Rey (2007), vale alertar que, do mesmo
modo que um fluxo cultural continuo chega ao professor, ao
longo de sua constituicao como membro humano de uma es-
fera social, a0 mesmo tempo ele estd produzindo novos ele-
mentos culturais com base e também para essa mesma esfera
cultural.

Ao definir a subjetividade como uma producao huma-
na, descartando simplesmente seus atributos internalizados,
Gonzélez Rey (2007, p. 173) afirma que “nada do que aconte-
ce em nossas praticas se internaliza, pois acima delas nés pro-
duzimos, e essa producdo, mesmo sendo resultado de nossas
praticas e relagoes, ndo é um resultado linear, mas uma produ-
cao diferente”. Nessas Ultimas palavras, o autor revela um
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ponto de ruptura, possivel somente pela forca da criatividade.
E na “produgao diferente” em que ha a mudanca dos padrbes
do entorno cultural. Colocando-o num estado de ebuli¢cao con-
tinuo.

Esse traco reforca ainda mais a ideia de que quanto
mais o docente universitario entende e reconhece suas concep-
coes sobre docéncia, sobre criatividade, sobre a faculdade ou
departamento em que atua, promove a mudancga, seja em re-
lacao ao seu ensino-aprendizagem, seja em relacao ao seu tra-
balho pedagdgico criativo, tanto nas estruturas e processos de
sua IES.

Contudo, o grande conflito, que hoje se encerra por
tras dessas correntes teéricas, estd no desafio institucional das
IESs e do préprio docente em administrar os vérios e jovens
publicos discentes para o contexto da sala de aula.

Dos enciclopedistas da Idade Média vieram os conheci-
mentos sistematizados, os verbetes, as definicbes e a organiza-
cao do conhecimento histérico nas suas véarias dimensoes. Pas-
sados alguns séculos, eis que no limiar do século XX, a partir
de 1990, com o surgimento da internet, o mundo cultural, ci-
entifico e académico avangou numa velocidade impressionan-
te.

Se os enciclopedistas guardavam a sete chaves os seus
manuscritos em igrejas e castelos, com a chegada da internet,
o mundo ficou menor. Fala-se em tempo real com paises/pes-
soas distantes milhares de quilébmetros; ouve-se musica; leem-
se jornais e revistas em varios idiomas; o conhecimento multi-
plicou e difundiu-se milhdes de vezes em paginas tdo diversas
como museus pelo mundo ou gastronomia, nautica ou crema-
térios para pets. A custo zero.

Um dos maiores especialistas em criatividade no ambi-
ente tecnolégico, Johnson (2011), no seu livrto De onde vém
as boas ideias, desmistifica as grandes criagdes ao afirmar que
elas nao sao frutos de génios criativos que, num insight repen-
tino, sédo capazes de criar algo que mudara para sempre a his-
toria. Pelo contrario, as grandes criagoes resultam do amadure-
cimento de uma longa pesquisa, do exercicio de pensar sobre
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e, sobretudo, do ambiente. A imagem do génio solitario que
tem um estalo, portanto, ndo passaria de mito. Ainda de acor-
do com Johnson, os momentos eureca sao raros. E, quando
realmente acontecem, sédo resultados de um processo lento e
evolucionario.

No livro, o autor fala sobre sete caracteristicas que con-
sidera fundamentais, como padroes para o processo de inova-
cao. Primeiro fala dos adjacentes possiveis, assim definidos:

Trata das combinacdes que vocé pode fa-
zer em cada estagio. Cada combinacéo da
origem a outro tanto de variacbes, numa
sequéncia que pode formar uma célula.
Dai, mais combinag6es, variacbes e possi-
veis resultados. Adjacente possivel é como
as portas de uma sala. Cada uma que
vocé escolher abrir vai dar em outra sala
com outras portas e o desdobramento é
infinito. Mas n&o déa para pular salas intei-
ras, tem que percorrer todo o caminho.
Um exemplo: o Youtube néo seria o suces-
SO que é se tivesse sido criado nos anos
80, pois a web ndo comportava videos
com as facilidades de hoje e ainda nao ti-
nha banda larga. Entao, antes de desen-
volver uma ideia, tem que dar uma olha-
da nas portas para ver o desdobramento
imediato. As vezes, é preciso esperar mais
um pouco. (JOHNSON, 2011 p.47)

Ao se propor uma melhoria da qualidade do ensino
universitario, partindo desse alerta de Johnson, é preciso que o
docente repense sua acao e planeje novas atitudes de acordo
com a concepcao de docéncia a qual ele estd mais propenso,
pois o adjacente possivel é como as portas de uma sala: “cada
uma que vocé escolher abrir vai dar em outra sala com outras
portas e o desdobramento é infinito” (JOHNSON, 2011, p.47).
O docente universitario, diante das novas tecnologias, deve cri-
ar uma rotina de mudancgas pedagdgicas, mas nao da para pu-
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lar salas inteiras, tem que percorrer todo o caminho com um
passo de cada vez.

Mais a frente, Johnson (2011, p.48) fala como por
meio das redes liquidas as informacdes se chocam constante-
mente, mostrando que boas ideias sao resultados de conexdes.
No entanto, sdo necessérias duas pré-condigoes: “uma grande
rede e que essa rede tenha capacidade de se adaptar e adotar
novas configuragoes”.

O terceiro fator é que hd um processo lento, segqundo
Johnson (2011),antes de existir uma descoberta, ou seja:

Como Malcolm Gladwell — autor de Blink:
a decisdo num piscar de olhos — ja de-
monstrou, a intuicdo é quando nosso cére-
bro trabalha em background com todas as
conexdes que conseguiu acumular, corre-
latas ou nao, até a hora que a linha de ra-
ciocinio se completa. Ai, a pessoa fica
achando que teve uma epifania e grita eu-
reka. Mas o trabalho é bem mais lento do
que se imagina. As conexdes levam anos
para encontrarem um caminho de se liga-
rem umas as outras e também dependem
dos adjacentes possiveis. Por isso é que
Steven critica os brainstormings da manei-
ra como sao feitos; a probabilidade das
conexoes entre os participantes encontra-
rem um caminho entre os adjacentes pos-
siveis em tao pouco tempo é bastante im-
provéavel. O autor recomenda que todas as
ideias e informacbes sejam registradas e
revistas frequentemente (habito que
Darwin tinha). (JOHNSON, 2011, p.
p.48)

Outra indicacao é quando Johnson (2011, p.49) deno-
mina de Serendipitia as descobertas aparentemente acidentais.
No entanto, para que isso ocorra é preciso “provocar constan-
temente conexoes inusitadas e pensar sobre como elas poderi-
am ser desdobradas; mas o histérico de conexdes internas tem
que estar preparado para a sintonia, sendo nada acontece”.



http://books.google.com.br/books?id=DwfTAAAACAAJ&lr=&redir_esc=y
http://books.google.com.br/books?id=DwfTAAAACAAJ&lr=&redir_esc=y

43

Johnson discute ainda a questdao dos erros como
aprendizado:

As pessoas que tém mais boas ideias, tam-
bém erram mais (é claro, elas fazem mais
conexoes). O engragado é que as vezes a
gente acha que existe um erro s6 porque
nao tem explicagao para o fenémeno. Os ci-
entistas que descobriram sinais do Big Bang
levaram mais de um ano achando que as
manchas que estavam enxergando eram
problema do telescépio. (JOHNSON, 2011,
p.49)

Outro termo que Johnson (2011) constréi é o da exap-
tacdo onde ocorrem as invencdes de uma area aplicadas em
outra. Segundo o mesmo autor, trata-se de um termo empres-
tado da biologia. Nesse sentido, Johnson (2011, p. 50), d4 um
bom exemplo que seria a “World Wide Web, que nasceu den-
tro de um laboratério para servir de plataforma de pesquisa
para hipertextos e hoje serve para tanta coisa que ninguém ti-
nha pensado antes”.

Ao finalizar, Johnson discute as plataformas, ou seja,
as camadas superpostas ou processos generalizados de sedi-
mentacédo do saber:

Nenhuma boa ideia comeca do zero; pa-
rafraseando Isaac Newton, para ver mais
longe é preciso ficar em pé sobre ombros
de gigantes. Se vocé usou plataformas
abertas (sejam tecnolégicas, mateméticas,
literarias, artisticas ou o que for) para de-
senvolver sua ideia, seja generoso e deixe
sua plataforma disponivel para os que
vém a seguir. Todo mundo ganha assim.
(JOHNSON, 2011, p.50)

Isto posto, infere-se que as ideias de Johnson podem
ser aproveitadas no raciocinio deste estudo que quer ressaltar
a importancia da criatividade do professor no mundo repleto
de tecnologia. As novas geracoes de estudantes do ensino ele-
mentar ou médio, passando pela universidade ou pelos cursos
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profissionalizantes, j& ndo querem mais assistir aulas a base de
giz ou canetdes em lousas.

O que Johnson mostra é que o processo criativo obe-
dece a determinadas combinacbes, as quais se amadurecem
em estagios. E mais: que cada combinagao da origem a outro
tanto de variacoes. Ele mostra que boas ideias sao resultados
de conexdes. Sendo assim, o professor do mundo tecnolégico
deve empregar a criatividade em etapas, pois uma ideia puxa
outra mais evoluida.

Para exemplificar isso, basta observar a evolucao que
se deu do mimedgrafo a chegada dos data-shows, powerpoints
e similares as salas de aula, a facilidade de acesso de musicas e
videos, em instantes, colhidos dentre as milhées de péaginas
produzidas. O que resta ao professor é saber empregar tudo
isso de acordo com a sua concepcao de docéncia e o seu pla-
no de aula.

Ha informagbes em abundéncia e praticamente sem
custo que podem e devem ilustrar as aulas do século XXI. Sem
sair de casa ou da sala de aula, os alunos navegam — sem en-
frentar mares ou ares — para a Europa ou Asia, conhecem mu-
seus, esportes, idiomas, centros de pesquisa, apenas com a
condugao segura ou a orientacado de um docente devidamente
preparado para a direcao tecnolégica adequada de determina-
do contetdo.

O grande problema dessas viagens divertidas, cheias
de imagens e sons, é que o conhecimento “superficial” é hoje
determinante em contraposicao ao conhecimento “sélido’. A
leitura de livros, os exercicios didaticos, as pesquisas nas biblio-
tecas de papel mostram-se pouco atraentes.

Os estudantes da atualidade preferem a quantidade de
sites e blogs visitados e tém dificuldades em alinhavar as varias
histérias do conhecimento, tomando como verdadeiras, por
exemplo, as informacoes nem sempre corretas da Wikipédia. A
mesma tela que da alento, torna-se inimiga e, por vezes, difun-
de conhecimento errado, que transforma-se em verdade abso-
luta diante do consumo de mais e novas informacoes diarias
por parte dos discentes.
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Cabe, entao, ao docente do século XXI ser o maestro
dessa nova aventura do conhecimento humano, mostrando de
que forma tecnologias/criatividade podem ser aplicadas com
corregao e discernimento. E mostrar armadilhas e inverdades
contidas nos contetiidos desses novos espagos do conhecimen-
to difundidos largamente as novas geragoes.

Isto posto, verifica-se que cabem as IESs manterem-se
flexiveis a nova realidade. As novas tecnologias bem usadas
para praticas de pesquisa, fardo o conhecimento fluir com a
beleza das formas e a garantia de bons contetidos.

Consideracoes finais

Este foi um estudo em que se buscou motivar a empa-
tia do professor universitario para a sua concepcao ou concep-
coes de docéncia, bem como as relagbes que podem ser de-
marcadas com o ensino criativo e o trabalho pedagégico criati-
vo.

A busca de um modelo didatico para explicar cada
concepcao incorreu a recortes teéricos que fossem importantes
para pontuar a identificacao de atitudes que pudessem apontar
inclinagoes para essa ou aquela concepcao. Assim, foi entendi-
da a existéncia de cinco principais concepcbes de docéncia
universitaria, a saber: tradicional, tecnicista, humanistica, cog-
nitivista e histérico-cultural.

Para se entender as principais relagdes que as concep-
¢oes de docéncia tém com o trabalho criativo do professor uni-
versitario, foi necessario mostrar a ténue caracteristica que dife-
rencia o ensino criativo do trabalho pedagégico criativo. Ob-
servou-se que ensino criativo estd ancorado a relagao profes-
sor e aluno e ao ensino-aprendizagem, enquanto que o traba-
lho pedagdgico criativo assume uma dimensao maior, base-
ando-se em todo o ambiente escolar e 0s processos promovi-
dos por seus atores.

Com base nessa delimitacao, foi possivel observar que
para contribuir com as suas nogoes sobre a criatividade, é im-
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portante ao professor, primeiro, saber para qual concepgao de
docéncia ele estd mais inclinado. Do mesmo modo, essa identi-
ficacao também pode ajuda-lo a compreender as concepcgoes
da IES em que atua.

Ao trazer a ilustracdo de que o ensino criativo pode
despontar numa institui¢ao de concepcao tradicional, partiu-se
da intencao de evidenciar que o docente universitario pode ser
o promotor de um ensino criativo e carrega consigo a habilida-
de de realiza-lo. Por isso, o enfoque das ideacbes sobre criativi-
dade dirimiu a exclusividade dessa caracteristica para este ou
aquele predestinado divino ou grande talento.

Por essa perspectiva, foi inevitavel se chegar a uma
concepcao histérico-cultural da criatividade. Seguir pelo siste-
ma proposto por Gonzéalez Rey (2007), que com base nas idei-
as de Vygotsky afirma que a subjetividade é um sistema de
producéo cultural e da realidade, foi um esforco em mostrar
que o ser humano estd em um processo continuo de criagao.

Nesse sentido, também foram apontadas as ideias de
Johnson (2011) que estao explicadas no seu livro “De onde
vém as boas ideias”. Considerado um norte em termos de cria-
tividade no ambiente tecnolégico da atualidade, Johnson des-
mitifica que as grandes criagoes s6 vém de grandes génios. Ao
contréario, ele defende que as boas criacoes resultam da pesqui-
sa, do exercicio de pensar e do ambiente. Tudo a ver com as
necessidades de se ampliar as nocoes de criatividade do do-
cente e 0 ambiente no qual esta inserido, onde as novas tecno-
logias que se impbéem como ampliagdo do conhecimento, nao
podem, igualmente, ficar fora do novo contexto da sala de
aula. Ambos devem usar, a seu favor — com politicas democra-
tizantes das IESs brasileiras — milhdes de péaginas gratuitas so-
bre o conhecimento da histéria, da biologia, da quimica, da
economia, entre tantos outros campos do conhecimento. Equi-
libré-los, de modo pedagdgico, eis um dos bons desafios para
essas IESs e seus atores principais, seus professores e estudan-
tes.

Esse entendimento eleva a criatividade como aspecto
de qualquer ser humano. Por isso, é papel do professor preocu-
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par-se em reconhecer em si tal caracteristica, observando, prin-
cipalmente, como a sua concepc¢ao de docéncia pode interferir
ou propiciar mudancas em sua pratica, gerando um ensino cri-
ativo.
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A FORMACAO DOS PROFESSORES UNIVERSITARIOS
E O EXERCICIO DA DOCENCIA: SABERES E
PRATICAS NECESSARIOS PARA A ACAO
PEDAGOGICA

Kénia Mendonca Diniz
Sebastido Silva Soares

Introducao

A formagao e o desenvolvimento do trabalho dos
professores no ensino superior sao questdes fundamentais a
serem discutidas diante dos atuais acontecimentos que a edu-
cagao superior enfrenta no cenério nacional brasileiro. O go-
verno federal, nos ultimos anos, tem investido de modo quan-
titativo na oferta e promocao do ensino superior para diversas
camadas da sociedade brasileira. Como exemplos, citamos os
investimentos na criacdo de novas instituicbes, os programas
de acesso e permanéncia dos alunos ou a ampliagao de con-
sorcios entre as instituicoes privadas. Em meio a essa realida-
de, temos a figura do professor, a sua formacéao e condicoes de
trabalho, entendidos nesta pesquisa como elementos impor-
tantes a serem considerados nesse contexto de mudanca.

Dessa forma, apresentamos, neste texto, uma reflexao
sobre a docéncia no ensino superior e os dilemas enfrentados
pelo professor, a fim de analisarmos os aspectos essenciais que
justificam a necessidade de uma formagao bésica de conheci-
mentos e habilidades de natureza pedagdgica ao docente uni-
versitario, bem como os conhecimentos e habilidades pedagé-
gicas tidas como requisitos técnicos para o exercicio da docén-
cia no ensino superior.

Sendo assim, pretendemos contribuir para a discus-
sao sobre a docéncia no ensino superior, em especial a forma-
cao e as condigdes de trabalho do professor, a fim de somar
com a melhoria e qualidade do trabalho dos professores que
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encontram no espaco da universidade o ser e estar na docén-
cia.

1 - Formacao, conhecimentos e habilidades
pedagogicas

A formacéao dos professores do ensino superior é ob-
jeto de reflexao e de debates, tendo em vista tanto as vivéncias
que eles acumulam ao longo do exercicio da profissdo como as
diversas realidades conhecidas e vivenciadas por eles no ambi-
to da profissao.

Os professores ingressam na docéncia do ensino su-
perior com diferentes trajetérias formativas: as trajetérias de
formacao pessoal de cada docente marcadas por suas vivénci-
as e experiéncias; as trajetérias de formacao profissional basea-
das no dominio de um curriculo cientifico voltado para a habi-
litacdo e profissionalizacdo de uma determinada &rea de co-
nhecimento; as trajetérias de formagao docente para o exerci-
cio profissional no ensino superior no ambito dos cursos de
po6s-graduacao stricto sensu em nivel de Mestrado e Doutora-
do; e as trajetérias de formagao adquiridas no ambito da prati-
ca profissional dos professores regentes do ensino superior.

Essas trajetorias de formacao definem, de certa for-
ma, o perfil e a identidade do docente no ensino superior. No
entanto, os dilemas postos a profissao estdo, na maioria das
vezes, relacionados aos questionamentos sobre as contribui-
coes e efetividades dessas trajetérias formativas para a pratica
pedagdgica dos professores.

Pergunta-se: esses professores sao de fato formados
adequadamente para a docéncia do ensino superior? As traje-
térias de formagao conferem conhecimentos pedagdgicos para
os dilemas da docéncia e para o exercicio satisfatério da res-
pectiva atividade profissional?

Os professores nas instituicbes de ensino superior po-
dem ser separados em diferentes categorias. Contudo, duas
delas nos parecem relevantes: os docentes nas instituicoes pu-
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blicas e os que ingressam para o exercicio profissional nas insti-
tuicoes privadas.

Em relacdo as instituicbes publicas de ensino superior,
o modelo mais adotado de contratacao desses docentes é o re-
gime de dedicacao exclusiva e integral as atividades do ensino,
da pesquisa, da extensdo e administrativos. Convivem com
esse modelo outras modalidades, como a contratacdo de pro-
fessores substitutos com carga horaria flexivel, professores visi-
tantes, bem como colaboradores e convidados de instituicoes
nacionais e estrangeiras, professores voluntarios, entre outros.

No que se refere as instituicoes privadas do ensino su-
perior, o0 modelo adotado é, na maioria das vezes, o de profes-
sor horista — contratado pelo regime de hora de trabalho, que
também convive com outras modalidades, como a figura do
professor visitante, em regime de dedicacdo exclusiva, convi-
dados, monitores, dentre outros.

Os professores em exercicio nas instituigbes publicas
de ensino em regime de dedicacdo exclusiva estdao, em sua
maioria, voltados para uma formagao cientifica associada a
docéncia no ensino superior. No ensino superior privado, en-
contramos predominantemente docentes com uma formagao
na sua area especifica (advogados, engenheiros, médicos, den-
tistas, etc.) e eles, muitas vezes, em busca de uma segunda
fonte de renda, sendo que a maioria sdo profissionais auténo-
mos.

Essa realidade é analisada por Cunha (2009), o qual
buscou compreender as razbes que motivam um docente da
educagao superior, com origem em areas especificas, a procu-
rar uma formagao de mestrado ou doutorado no campo da
educagao. Muitos deles, de acordo com a autora, estédo procu-
rando “compreender melhor o que fazem, enquanto docentes,
explicitando certa insatisfacao com as préticas que vinham rea-
lizando” (p. 87).

Buscam, também, uma legitimacao profissional, além
do desejo de ampliar o horizonte reflexivo e teérico da forma-
cao. Contudo, ha que se levar em consideracao que “as moti-
vagdes nem sempre pressupdem processos sistematicos de re-
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flexdo prévia [...]. Diferentes fatores se imbricam e resultam
em uma tomada de decisao que interfere na trajetéria de for-
macao de cada docente” (CUNHA, 2009, p. 89).

Ao refletir sobre docéncia universitaria, Cunha (2007,
p. 83) concluiu que ela é “uma atividade complexa”. Faz-se
necessario que o docente, portanto, se prepare de maneira
bastante cuidadosa para o exercicio da profissao, visto que a
dimensao de totalidade de sua formacao docente envolve uma
multiplicidade de saberes. Nao lhe cabem mais as especialida-
des, pois a “complexidade nao abre mao da dimensao da tota-
lidade” (p. 84). Isso significa, entdo, que o discurso de que
“quem sabe fazer sabe ensinar” (CUNHA, 2007, p. 84), que
deu sustentacéo a logica do recrutamento docente, deve ser re-
avaliado.

Pode-se inferir que a formagao do professor universita-
rio esteve calcada na crenca de que a docéncia universitaria se
faz a partir dos contetidos de sua area de graduacao, ou seja, o
professor engenheiro deve dominar o contetido das engenhari-
as, da mesma maneira que o professor arquiteto deve dominar
o conhecimento acerca do desenho e construcoes fisicas e de-
coracOes de ambientes, ou o professor historiador que se atém
aos eventos ocorridos ao longo da histéria da humanidade, e
assim por diante. Sendo assim, elucidamos, a carater de refle-
xao, as palavras de Franco (2009) ao dizer que:

O pressuposto era o de que o conheci-
mento do contetido é condicdo necesséria
e suficiente para formacgéo e para o bom
desempenho do professor. A especificida-
de dos saberes pedagdbgicos nao era consi-
derada como componente necesséario a
formacdo docente. Assim, os professores
na universidade foram se constituindo na
pratica, o que legitimou a representacdo
de que a formacdo pedagdgica nao era
necessaria a tal exercicio profissional.
(FRANCO, 2009, p. 12)

Entende-se que alguns professores universitarios ainda
possuam uma visao simplista do que é ser docente do ensino
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superior. Isso porque compreendem que os saberes pedagdgi-
cos sao frutos de um dom, de um conhecimento prévio ou de
um saber aplicar técnicas e métodos. Ou mais, acreditam que
os saberes pedagdgicos sao o resultado de um saber transmitir
contetidos pedagdgicos que sao "sindbnimos de saberes decor-
rentes do exercicio repetitivo dos procedimentos metodolégi-
cos” (FRANCO, 2009, p. 13).

Na nossa visao, o que eles ainda nao conseguiram assi-
milar é que a pratica docente universitaria possui uma relacao
dialética entre saberes e professores, haja vista que a atividade
docente “transforma os sujeitos pelos saberes que vao se cons-
truindo, a0 mesmo tempo em que os saberes sao transforma-
dos pelos sujeitos dessa pratica” (FRANCO, 2009, p. 13).

Essa tradicao académica, percebida em diversos cur-
sos, acabou por afastar o campo da pedagogia da educagao
superior. A dimensao pedagdgica nao tem sido incorporada
pela pesquisa cientifica, primor do prestigio de ensino, fazendo
com que os saberes da docéncia sejam rechagados. Pode-se di-
zer, nesse sentido, que “o conhecimento pedagdgico tem pou-
co prestigio na universidade pelas condigbes histéricas e cultu-
rais, é importante compreender que, pelas mesmas razbes, a
pedagogia pouco produziu conhecimentos sistematizados nes-
sa direcao” (CUNHA, 2009, p 84).

Dentro desse contexto, é valido frisar o conhecido “pa-
radigma conservador na formacgéao de professores”, na medida
em que ele — segundo Behrens (2007, p. 442) — esta relaciona-
do com a abordagem enciclopédica da formacao docente, ou
seja, “o preparo para ser professor, por muitos séculos, perma-
neceu focalizado exclusivamente no dominio do contetdo”,
pois “o docente precisava ter dominio do conhecimento para
ministrar uma ou mais disciplinas”. Garcia (1999, p.33), citado
por Behrens (2007, p. 442), refere-se a formacgéao conservado-
ra enciclopédica de professores como um processo “de trans-
missao de conhecimentos cientificos e culturais de modo a do-
tar os professores de uma formacao especializada, centrada
principalmente no dominio de conceitos e estrutura disciplinar
da matéria em que é especialista”.
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Ademais, o que se tem observado, em grande medida,
é uma procura incessante dos professores por cursos de pds-
graduacao strictu sensu, vendo-os como milagrosos no sentido
de poderem ofertar a esses docentes uma base teérica, meto-
dolégica e pratica pedagdgica que a eles nao lhes foram con-
cedidas ao longo de sua formagédo — base. Cunha (2007, p.
85) assevera quando afirma que:

[...] a carreira universitaria se estabelece
na perspectiva de que a formacéo do pro-
fessor requer esforcos apenas na dimen-
sao cientifica do docente, materializada
pela pés — graduacao strictu sensu, nos ni-
veis de mestrado e doutorado. Explicita
um valor revelador de, para ser professor,
universitario, o importante é o dominio do
conhecimento de sua especialidade e das
formas académicas de sua producao.

Sendo assim, pode-se dizer que a docéncia, como ati-
vidade profissional, deixou de ser prioridade das instituigoes e
dos préprios professores, visto que lhes foram atribuidas trés
funcoes, a saber: o ensino (a docéncia), a pesquisa e a admi-
nistragdo. Contudo, é valido ressaltar que a profissionalizacao
docente estad intimamente ligada aos processos de aprendiza-
gem dos alunos e no modo como agem para que eles apren-
dam.

Dessa forma, é preciso que os professores universitarios
nao sejam apenas bons cientistas ou bons administradores,
mas também bons formadores. “Nao basta conhecer o contet-
do de uma disciplina, para se tornar automaticamente, um
bom professor; assim, também, nao basta ser um bom pesqui-
sador para saber, automaticamente, transformar a sala de aula
num espaco de pesquisa” (FRANCO, 2009, p. 23). Por essa ra-
zao, entendemos que as praticas pedagdgicas na universidade
precisam ser ressignificadas e, para isso, deve haver “a sociali-
zacao da pesquisa com os praticos” (FRANCO, 2009, p. 24).

Isso significa, em nossa concepcao, que uma das ma-
neiras vidveis de se conseguir romper com resquicios do ensino
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tecnicista no ambito universitario é por meio da pesquisa, visto
que ela possibilita a criagao de novos conhecimentos académi-
cos em torno do professor e do aluno e, consequentemente, a
producao de novos significados. Franco (2009, p. 29), entao,

afirma que:

Ainda,

[...] a prética pesquisadora é uma condi-
¢ao fundamental para produzir mudancgas
nos sujeitos, nos conhecimentos e nas es-
truturas organizacionais da pratica. Aliar
processos investigativos a pratica é uma
forma de aliar producdo de conhecimen-
tos com mudancas na prética, de forma
que os professores ensinem mais e melhor
e os alunos aprendam também de forma
mais intensa e significativa. Mais que isso,
a pratica que integra a pesquisa e a exten-
sdo, tem mais condi¢bes de produzir no-
vos significados para a formacéo de futu-
ros profissionais. Essa prética integrada
tem mais condicoes de mobilizar os sabe-
res coletivos, dos alunos e dos docentes.

A pesquisa na préatica docente pode pro-
duzir rompimentos nas concepgoes tecni-
cistas de docéncia, gerando a possibilida-
de de ressignificacdo das relacoes entre te-
oria e pratica, podendo tornar-se um mo-
vimento importante na luta coletiva por
melhores condicbes de trabalho e para a
reconsideracao da importancia do conhe-
cimento produzido coletivamente, por alu-
nos e docentes.

Dessa forma, nao basta ter o conhecimento especifico

de sua éarea, o professor também deve saber manejar, em suas
aulas, os saberes pedagdgicos. Isso porque a pedagogia uni-
versitaria, sequndo Lucarelli (2000, p. 36), citado por CUNHA
(2009, p. 85), é um espaco de conexao de “conhecimentos,
subjetividades e cultura, exigindo um contetido cientifico, tec-
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nolégico ou artistico altamente especializado e orientado para
a formacao docente”. Ademais, segundo Veiga, Aratjo e Ka-
puziniak (2005), a pedagogia deve ser humanizada e, também,
ter uma profissionalizacao nao reprodutora.

Verifica-se assim a necessidade de se debrugar em
questoes tedricas epistemoldgicas sobre a formacao do profes-
sor. Dentre elas, destaca-se, em especial, a indissociabilidade
entre ensino e pesquisa, visto que todo professor do ensino su-
perior é pesquisador. Um ponto, também, bastante inquietante
se encontra na transposicao didéatica, isto €, no hiato entre co-
nhecimento teérico e conhecimentos pedagdbgicos para que os
dltimos possam ser transformados em saberes pedagdgicos.
Enfim, ha que se refletir na prépria formacao pedagdgica do
professor.

2 — Docéncia na universidade

A docéncia na universidade geralmente é realizada
por profissionais de diversas areas do conhecimento, tais como
advogados, médicos, engenheiros, contadores, administrado-
res que desenvolvem a docéncia universitaria paralela a sua
funcao como profissionais autonomos (BEHRENS, 1998).

A prética desses profissionais geralmente esta alicer-
cada na sua formacao especifica como apontamos acima, uma
vez que sua pratica e a proposta pedagdgica do curso visam a
formacao de um novo profissional para atender aos novos mo-
dos de producao e as exigéncias do mundo mercadolégico
(MASETTO, 1998).

Assim, o fato de os profissionais exercerem poucas
horas de trabalho nao tira o mérito da qualidade do trabalho
deles, pois ao entrarem em uma sala de aula, contagiam os
alunos com as suas experiéncias de vida e os desafios do mun-
do moderno (BEHRENS, 1998). No entanto, buscam, em sua
maioria, construir uma proposta de formacao baseada em
uma perspectiva técnica, entendida aqui como uma acao dire-
cionada para os fins econdmicos e em resposta aos problemas
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da prética. Ou seja, uma formacao que centra o desenvolvi-
mento deles na construcdo de competéncias para o exercicio
técnico-profissional (VEIGA, 2005). Conforme a autora, essa
perspectiva visa apenas a instrumentalizacao na formacao do
sujeito, colocando de lado outras questdes advindas das rela-
¢Oes materiais e sociais que poderao influenciar o desenvolvi-
mento do profissional.

Ao ingressarem no ensino superior, poucos professo-
res apresentam uma formacao pedagdgica para desenvolver
suas atividades, tornando uma acéo simplista e prescritiva, vol-
tada a um saber e fazer pratico. Pimenta e Anastasiou (2008)
apontam que os profissionais, ao ingressarem no ensino supe-
rior, recebem da coordenacao e/ou departamento do curso a
relacdo das disciplinas e atividades que devem ser desenvolvi-
das por eles no dmbito da universidade.

Para as autoras, a maioria das instituicbes nao busca
proporcionar aos professores uma formacao que lhes apresen-
te as possibilidades e limites que podem encontrar no desen-
volvimento da atividade docente. Nesse caso, a préatica do pro-
fessor “restringe numa dimensao do tecndélogo do ensino, na
qual o processo educacional fica reduzido a algumas variagoes
ligadas a relacao custo-beneficio” (VEIGA, 2009, p. 17).

A maioria das instituicbes e os profissionais partem
do principio de que a formacao do professor deve acontecer
apenas em nivel da educagao bésica, ou entao que a formacao
especifica do professor ja é elemento suficiente para formar um
novo profissional, deixando assim, a dimensdo da aprendiza-
gem do aluno e professor em segundo plano. Ou, que o papel
do professor é apenas o de transmitir um saber acumulado a
nossas geragoes, tornando assim, um detentor da verdade de-
vido sua experiéncia no campo de atuacao.

Nessa diregao, devemos superar o histérico do traba-
lho docente baseado numa perspectiva como representante
para transmitir o saber acumulado pela humanidade ao longo
da histéria, ou guardido dos bons costumes da cultura (CU-
NHA, 2007), ou apenas como mero tecnélogo do ensino. Cre-
mos que o desenvolvimento da ciéncia e as novas formas de
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relacoes sociais tém exigido do professor uma nova postura di-
ante ao processo de ensinar e ndo apenas uma formacéo e
pratica profissional voltada a construcao de competéncias e
técnicas.

Desse modo, do professor é cobrado dominio de sua
area especifica e conhecimento das propostas pedagdgicas do
ato de ensinar, pois a mera instrumentalizagao dos sujeitos nao
¢é garantia para a formacéao e desenvolvimento profissional. Sa-
bemos que muitos professores buscam realizar a préatica peda-
gbgica alicercada na visao do mercado de trabalho, até mesmo
pelas exigéncias institucionais, no entanto, mesmo diante des-
ses dilemas nao podem ignorar as outras faces do processo de
formagao do aluno. Faz-se necessario reforcar a ideia de que a
formagao do aluno deve ir além da formagao apenas técnica,
ou seja, é preciso investir em todos os niveis de formagao des-
de o planejamento da aula até a formagdo permanente do
professorado.

Somado a isso, o professor nao se restringe a sala de
aula, visto que ele deve ter conhecimento de curriculo, de pes-
quisa, gestao, extensdo e avaliagao, seja em ambiente da ad-
ministragdo da universidade seja no contexto da sala de aula
(MASETTO, 2003). Assim, nao se sustenta mais um professor
que apenas apresente dominio em sua area especifica de for-
macao e busca transmitir aos alunos, entendidos como sujeitos
passivos do processo como percebemos ao longo da historia
da universidade, “[...] a docéncia implica desafios e exigénci-
as: sdo conhecimentos especificos para exercé-la adequada-
mente, ou, no minimo, é necesséaria a aquisicao dos conheci-
mentos e habilidades vinculados a atividade docente para me-
lhorar sua qualidade” (ZABALZA, 2004).

Portanto, para o tedrico ndo é mais cabivel que o pro-
fessor proponha uma formagéo, em que ocupa o centro do
processo do ensino-aprendizagem, visto que hoje é focado no
contexto de globalizacdo a participacao ativa dos sujeitos nas
relacoes sociais. Desse modo, ser docente é proporcionar um
ensino que busque promover a pratica alicercada na acao ética
e preocupada com a aprendizagem dos alunos. Nao negamos
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a importancia da formacao profissional no ensino superior, en-
fatizamos apenas que o objeto do trabalho do professor antes
de tudo “sao seres humanos e, por conseguinte os saberes dos
professores carregam as marcas do ser humano’ (TARDIF
2002, p. 266) e que seu trabalho seja compreendido na sua
perspectiva educativa.

Nesse sentido, antes do professor desenvolver uma
proposta pedagdgica, deve conhecer o seu contexto de atua-
cao e os sujeitos participantes daquele processo. A prética do-
cente deve partir do reconhecimento da identidade dos sujei-
tos envolvidos, das suas histérias de vida. O professor precisa
conhecer a realidade dos alunos, suas limitacdes como um ser
em processo de formacao.

O professor deve se reconhecer como um sujeito em
processo continuo de formagao e desenvolvimento profissio-
nal, pois “sua profissao envolve um processo que se constrdi
ao longo da trajetéria formativa dos sujeitos” (ISAIA; BOL-
ZAN, 2007, p. 161). Para os autores, o desenvolvimento do
trabalho do professor é construido por meio de uma rede de
relagdes, seja na dimensao individual ou coletiva, concretizada
no compartilhar das experiéncias e vivéncias ao longo da sua
trajetéria de vida e profissional.

Assim, a trajetdria formativa do professor é construida
ao longo da sua caminhada, como pessoa e profissional, e as-
sim, seu aluno vai adquirindo saberes e identificagbes ao longo
das suas experiéncias de vida social e profissional. Entretanto,
essas mudancas no pensar e agir docente “sao processos com-
plexos que necessitam compromisso ético-politico e reorgani-
zacao de saberes e conhecimentos do professor”, e a autora
completa: “nesse espaco nao hé lugar para o esponteneismo
nem para a acomodacao” (CUNHA, 2007, p 17).

Logo, o professor ndo pode ser um sujeito que conce-
be o conhecimento como meio de alienacao e/ou opressao,
“ou mesmo partir da ideia do conhecimento enquanto entendi-
mento e compreensao da realidade” (LUCKESI, 2005, p. 50),
desenvolvido no social e histérico. O docente deve buscar o
desenvolvimento do trabalho pedagégico alicercado numa re-
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visdo e (re)construcao constante da sua pratica, de maneira
critica e reflexiva. Entendemos a sua pratica como ato politico,
espaco de lutas, concorréncias e espacos de poder (VEIGA,
2005).

Sendo assim, a pratica do professor, numa dimensao
holistica, ganha real importancia, visto que a acao docente nao
pode apenas ficar fechada aos ditames do curriculo formal, o
professor precisa conhecer e ensinar também aos alunos a cul-
tura, conceito este que “extrapola a ideia de costumes e tradi-
cbes e incorpora os mecanismos de controle, como planos,
normas, regras e instrugdes que regem a conduta que, de algu-
ma forma desenha a préatica educativa” (CUNHA, 2007, p.
16).

O papel da docéncia, independente da &rea de atua-
cao do professor, é de contribuir para a formacao de sujeitos
criticos que buscam, por meio da educacao, a possibilidade de
crescimento pessoal e desenvolvimento profissional, embora
“mudar essas condicOes exige uma intervencao consciente em
todos os dominios e em todos os niveis da nossa existéncia in-
dividual e social” (MESZAROS, 2008, p. 59).

Desse modo, é fundamental uma revisdo constante
das préticas desenvolvidas no ambito da universidade, a fim
de compreendermos como tem sido consolidada a formacao
dos alunos e para quais fins, com o propésito de analisar, diag-
nosticar e promover superagbes que permitam a emancipacao
critica e o entendimento do papel que cada pessoa ocupa na-
quele contexto.

Em outras palavras, é romper com o processo de alie-
nagéo e acomodacao dos sujeitos em busca de uma emanci-
pacao critica para além do capital*. Nessa dimensao, a docén-
cia universitaria nao pode ser assumida em espago/tempo limi-
tado em determinado contexto, mas como desenvolvimento
continuo de consciéncia e olhar criticos dos sujeitos como me-

4 — Segundo Mészaros (2008, p. 27, grifo do autor), “é necessario romper
com a légica do capital se quisermos contemplar a criagao de uma
alternativa educacional significativamente diferente”. Cf. MESZAROS, Istvan.
A educagao para além do capital. Sao Paulo: Boitempo, 2008.



63

canismo de compreensao e possibilidade de transformacao so-
cial.

Em outro angulo, as novas configuracoes sociais
(CASTELLS, 1999) - caracterizadas pela flexibilizacao dos mo-
dos de producéo, desenvolvimento da cultura digital, a dimen-
sdo entre o urbano e rural, a insercao da mulher no mercado
de trabalho, o surgimentos de novos movimentos sociais e a
crise de alguns sistemas de economia — impéem também ao
aluno algumas posturas de mudancgas e ndo apenas ao profes-
sor.

Segundo Behrens (1998), a representagao do aluno
na qualidade de sujeito passivo do processo, precisa ser supe-
rado no ensino superior, pois as atuais demandas sociais tém
exigido, cada vez mais, pessoas e profissionais com competén-
cias e habilidades na producao de conhecimento e sensibilida-
de de trabalhar de modo cooperativo e partilhado. Assim, as
exigéncias ndo partem apenas para a pratica dos professores, é
necessario também que os alunos compreendam a importan-
cia da educagao na sua formacéao e desenvolvimento profissio-
nal (MASETTO, 2003).

Para o tedrico, os alunos precisam também desenvol-
ver um papel ativo no seu processo de formacao, nao apenas
memorizar e buscar competéncias técnicas para sua futura atu-
acao no mercado de trabalho, mas sim desenvolver habilida-
des e pensamento critico na superagao de diversos problemas
que podera encontrar ao longo da sua trajetéria formativa. As-
sim, a interacao aluno-professor assume um lugar de destaque,
pois essa:

[...] se manifesta na atitude de mediagao
pedagbgica por parte do professor, na ati-
tude de parceria e co-responsabilidade
[sic] pelo processo aprendizagem entre
aluno e professor e na aceitacao de uma
relacéo entre adultos assumida por profes-
sor e aluno (MASETTO, 2003, p. 48).
Nesse sentido, o trabalho coletivo em sala de aula é um
momento proficuo para estabelecer os lacos de confianca, res-
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ponsabilidade de crescimento critico de todos os envolvidos no
processo. Entendemos que a maturidade do aluno nao sera
desenvolvida em questbes de segundos, mas acreditamos que
a relacdo construida pelo professor e aluno pode possibilitar o
desenvolvimento pessoal e profissional de ambos. E por isso
que o trabalho do professor nao pode ser analisado como uma
acao isolada e construida por um sujeito, mas sim por diversos
sujeitos e contextos. Nessa ética, os envolvidos no processo
sao eternos aprendizes que buscam, por meio das relagoes es-
tabelecidas, a compreensao para a realidade vivenciada.

Nesse sentido, é necessario que se estabeleca, no
campo da docéncia universitaria, uma praxis emancipatéria
(LUCKESI, 2005), em que as relacdes intersubjetivas podem
ser mecanismos de entendimento e formacéo entre os sujeitos.
Ou seja, é urgente a necessidade de o professor e aluno com-
preenderem que a construcao do conhecimento é fruto de um
trabalho coletivo, no qual é fundamental a exploracao dos sa-
beres advindos das préticas sociais em debate com os conheci-
mentos ensinados nos bancos da universidade, em outras pa-
lavras:

Uma prética escolar adequada e, por con-
sequéncia, uma préatica universitaria satis-
fatéria, deve ter presente este entendimen-
to do conhecimento e do processo. E im-
possivel fazer da universidade um centro
critico de producdo de conhecimento,
caso nao se assuma o significado funda-
mental do ato de conhecer e seus meca-
nismos epistemolégicos. (LUCKESI, 2005,
p. 59)

Nessa perspectiva, a emancipacdo defendida por
Luckesi (2005) nao se constréi no vazio e por um Unico sujei-
to, mas com 0s outros sujeitos inseridos num contexto maior,
em que as respostas ou verdades ditas absolutas ao longo da
humanidade séo passiveis de revisao e reconstrucao constante
entre os sujeitos. Desse modo, o professor-aluno e o aluno-alu-
no aprendem e constroem o conhecimento por meio da prati-



65

ca contextualizada, ndo apenas na dimensao técnico-instru-
mental, mas também do talento, desejo, intuigdo, emocoes e
sentimentos (SOUZA, 2009).

Além disso, essa préatica nao é fixada apenas na di-
mensao empirica, mas sim na dimensao de conhecimentos e
saberes cientificos, pedagodgicos e politicos. Sendo assim, a
proposta da docéncia universitaria é uma atividade complexa
que exige do professor conhecimentos especificos e habilida-
des pedagdgicas, pois ela “possibilita ao docente, pela acao
educativa, a construcao de consciéncia, numa sociedade glo-
balizada, complexa e contraditéria” (PIMENTA; ANASTASIU;
CAVALLET, 2003, p. 271).

Por outro lado, a proposta da docéncia universitaria
permite compreender a dimensao profissional, garantindo aos
professores os mesmos direitos e deveres como os demais pro-
fissionais da sociedade, além de poder despertar para o desen-
volvimento de politicas institucionais sistemaéticas que contribu-
am com a promoc¢ao da docéncia no ambito da academia
(CUNHA, 2007), pois é necessario que o ensino superior seja
um espago/tempo de construcdo permanente de formacao e
pensamento critico, seja na relagdo professor-aluno e aluno-
aluno e demais membros da comunidade escolar.

Consideracoes finais

A formacéo do professor universitario é de valor in-
questionavel, uma vez que ele é o intérprete e o distribuidor de
uma leitura de mundo e de transformacao dessa leitura de
mundo em contetidos cientificos, académicos e curriculares na
forma tanto de disciplinas quanto de saberes curriculares.

A declaragao universal do ensino-pesquisa em ambito
mundial e ensino-pesquisa-extensao incorporado ao contexto
latino-americano e de outros continentes consagrados como
dimensao indissociavel do exercicio da docéncia no ensino su-
perior implicam dilemas de natureza complexa para os especi-
alistas na area, para as institui¢coes e para os docentes.
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O ensino nas instituicoes de educagao superior é tare-
fa de natureza complexa ainda pouco compreendida tanto pe-
los seus sujeitos — os professores — quanto pelos demais atores
envolvidos: instituicbes, alunos, érgaos fomentadores. O fato é
que cada vez mais se registram reclamagoes sobre a auséncia e
a necessidade de instrumentos de natureza pedagdgica que
possibilitem o exercicio de uma prética de qualidade no ensino
superior.

Muitos professores se queixam da falta de conheci-
mentos especificos de natureza pedagdgica para o exercicio da
docéncia no ensino superior. Os alunos também se queixam,
de forma recorrente, da auséncia de uma didatica por parte
dos professores do ensino superior para a abordagem dos con-
tetidos especificos de cada disciplina.

Diante do problema, as instituicoes, por vezes, nao
sabem o que fazer, pois o docente é habilitado e possui uma
certificacdo para a docéncia no ensino superior, o que suben-
tende que esta preparado para tal tarefa e, em outras situacoes
ainda pouco difundidas, vemos também iniciativas pioneiras
que buscam instituir programas de formacao pedagodgica com
vistas a possibilitar, aos docentes e as préprias instituicoes, a
superacao dos dilemas inerentes a falta dessa formacao peda-
gbgica no dmbito da préatica docente no ensino superior.

A Coordenacao de Aperfeigcoamento de Pessoal de
Nivel Superior — Capes, 6rgao responsavel pelo credenciamen-
to e avaliacdo dos programas de poés-graduacao em nivel de
Mestrado e Doutorado, nos ultimos anos, vem orientando a
implementacao do estagio de docéncia no ensino superior no
ambito desses cursos — obrigatério para os estudantes bolsistas
e facultativo para os demais — como forma de responder aos
dilemas colocados a formacao dos docentes para o exercicio
profissional nesse nivel de ensino.

O fato é que esses dilemas evidenciam a complexida-
de do ensino nas instituicdes de educacao superior de tal for-
ma que a formacao pedagdgica dos docentes é uma das prin-
cipais questbes colocadas neste contexto.
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A eleicao da pesquisa como tarefa primordial e fun-
dante da docéncia no ensino superior implica num dilema cen-
tral para os estudos na area: A formacao do pesquisador basta
para o exercicio da docéncia no ensino superior? Os progra-
mas de poés-graduagao stricto sensu ao nivel de mestrado e
doutorado, amparados em uma tradicdo de formacgao cientifi-
ca, preparam OS seus egressos para a docéncia no ensino supe-
rior?

A formacao do pesquisador é, de fato, indispenséavel
a formacao do professor para a docéncia no ensino superior,
contudo, somente ela nao basta e se mostra deficitaria quanto
as dimensoes das habilidades e competéncias necessérias para
o exercicio da docéncia. Para além da formacao cientifica, a
formacao dos contetidos curriculares, que conduzem a habili-
tacdo profissional e das habilidades e competéncias pedagogi-
cas, completam essa formagao.

A extensdo universitaria, representada como um dile-
ma da formacgéao profissional para a docéncia no ensino superi-
or, esta relacionada ao desafio da aplicabilidade dos conheci-
mentos cientificos, sejam esses desenvolvidos no ambito do
ensino, ou oriundos da produgao cientifica dos docentes. Nes-
se contexto, o didlogo e a interagao com a comunidade e com
a sociedade — seja por meio da divulgacao da producao aca-
démica dos docentes, ou por meio da aplicacao pratica desses
conhecimentos a resolugao e resposta aos problemas sociais
emergentes apresentados as instituicbes de ensino superior —
constituem-se como o foco da acdo extensionista dos docentes
do ensino superior.

A formagao pedagégica para a docéncia no ensino
superior articula a dimensao da extensao universitaria, por um
lado, a necessidade de incorporagao de uma formacao profissi-
onal que possibilite ao docente o trabalho com as teméticas re-
lativas as demandas da sociedade, dentre as quais a formacao
continuada dos profissionais nas diferentes areas de especiali-
dades, as questoes préprias do ensino e da educacao basica,
as questoes do desenvolvimento econémico e da inclusao soci-
al, entre outros. Por outro lado, ele préprio — o docente do en-
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sino superior — também é publico-alvo de agbes de extensao
universitaria que tém como foco, por exemplo, programas de
formacao continuada de natureza pedagdgica para esses do-
centes.

A formacdo pedagdgica para os docentes do ensino
superior devem articular as respostas aos dilemas do ensino as
questoes postas no ambito da formacao cientifica e da forma-
cao para o didlogo com a sociedade por meio das acoes de ex-
tenséo. Se a fungao do docente é definida através da indissoci-
abilidade ensino-pesquisa-extensdo, a formacao pedagdgica
deve contemplar essas trés dimensoes.

Entende-se, portanto, que por tras da figura do pro-
fessor universitario, existe um ser humano, com todos os seus
anseios e lutas, mas, ao mesmo tempo, com todas as suas limi-
tacoes, receios, duvidas e frustragoes. Alguns desses professo-
res, ainda lamentam as lacunas existentes em sua formagao
académica em termos dos saberes da Pedagogia. Eles os jul-
gam necessarios para conseguirem realizar uma pratica docen-
te de maneira consistente e produtiva; contudo, sabem que
nao possuem uma base pedagdbgica para realizar tal intento.

Sendo assim, os professores universitarios deveriam
realizar um constante e continuo processo de autoavaliagao,
vislumbrando detectar as lacunas de seu processo formativo,
visto que muitos componentes do corpo docente do ensino su-
perior compreenderam e, ainda, continuam compreendendo
suas praticas docentes como frutos de um ensino tecnicista.
Apesar de varias contribuigoes tedricas e epistémicas realizadas
para esse contributo, os esforcos académicos devem sempre
continuar, a fim de possibilitar reflexdes nas instituicoes de en-
sino superior que conduzam o corpo docente a refletir sobre a
importancia do elemento didatico nas aulas, acrescentado ao
conhecimento especifico da érea de formacao inicial do profes-
sor.
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A EPISTEMOLOGIA DAPRATICA PROFISSIONAL
DOCENTE: OBSERVACOES ACERCA DE ALGUNS
DESAFIOS ATUAIS

Gustavo Silvano Batista
Roberta Alves Gouveia
Renata de Oliveira Souza Carmo

Introducao

A constituicao da pedagogia e do curriculo aconteceu
de modo histérico e politico. Desde o século XVII, com a Di-
ddtica Magna de Comenius, com a descoberta da infancia con-
tada por Rousseau em Emilio e com a institucionalizacdo da
educagao por meio da invencao da escola, estamos no fluxo
de uma longa tradicdo que também nos constitui. Simultanea-
mente, essa mesma tradicao indica diversos entendimentos
acerca das formas de educar as novas geragoes. Desse modo,
nessa histdria das didaticas, vemos, em linhas gerais, tentativas
de garantir o acesso ao conhecimento considerado instituido e,
ao mesmo tempo, de governar atitudes, habitos e sentimentos,
isto é, de disciplinar os individuos para que eles vivam bem e
adequadamente em sociedade.

Contudo, relacionar-se com essa tradigao cultural nao
significa submissao ou adequagao acritica. Visto que nao po-
demos negar e destruir totalmente essa tradicado mesmo que
nos oponhamos a ela ou quando a acusamos por seus efeitos
negativos e criticamos os seus equivocos, bem como quando
dizemos que dela nada queremos nem esperamos — ainda é
dela que nos ocupamos. De outro modo, todos os elementos
de nossa constituicdo social, assim como as teorias e préticas
educacionais, ndo existem por si mesmas, nao estao fixadas,
ndo sdo eternas nem universais, mas estdo fundamentalmente
inseridas na tradicéo, constituida historicamente.

Assim sendo, a pratica profissional docente perpassa
toda a tradicdo da educacao que, por forca de nossa reflexao,
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merece uma compreensao de sua histéria que contribua para
entendermos os caminhos pelos quais optamos ao exercer o
oficio de educar.

Nessa perspectiva, pretendemos neste texto estudar
qual é o papel da teoria — que estd fundamentalmente relacio-
nada a tradigdo como fluxo continuo de referéncias e sentidos
que nos constituem — no contexto pratico do trabalho do do-
cente universitario, visando enfocar o significado da epistemo-
logia na prética profissional do educador contemporaneo.

Para isso, propomos um itinerario que se inicia discu-
tindo o papel da teoria, seu significado e finalidade sob uma
perspectiva epistemoldgica. A seguir, para um melhor entendi-
mento do contexto préatico do trabalho docente, abordaremos
a trajetéria da pratica educativa comum aos professores uni-
versitarios e seu reflexo nos dias atuais.

1 - Conceituando a epistemologia

Ao refletir sobre a epistemologia da pratica profissional
docente é preciso responder a alguns questionamentos como:
0 que é epistemologia? Qual o tipo de racionalidade que se faz
presente nos dias atuais?

De inicio, podemos afirmar que a Epistemologia, como
area da Filosofia, é o estudo critico dos principios, hipéteses e
resultados das diversas ciéncias. “Trata-se, pois, de uma refle-
Xao epistemoldgica cuja preocupacao fundamental é a de situ-
ar os problemas tais como eles se colocam ou se omitem, se
resolvem ou desaparecem na pratica efetiva dos cientistas”
(JAPIASSU, 1992, p.27). Epistemologia significa, etimologica-
mente, o discurso (logos) sobre a ciéncia (episteme). Trata-se
de um olhar reflexivo e critico sobre as ciéncias, ou seja, um
saber elaborado, sistematizado que questiona o processo pelo
qual uma ciéncia se constitui como tal. Essa &rea nos oferece
uma andlise critica da realidade, contra e ao mesmo tempo
para além do senso comum (doxa). Assim, esse ramo da Filo-
sofia busca compreender as teorias que fundamentam o co-
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nhecimento humano e ainda questiona, critica e investiga
questbes acerca do que ja estd constituido cientificamente.
Desse modo, se algo ja foi comprovado cientificamente, a epis-
temologia coloca em discussao os pressupostos de tal método
de comprovacao, visando verificar a consisténcia ou nao dos
argumentos fundamentais utilizados.

Especificamente relacionado a ciéncia da educacao, o
questionamento epistemolégico se refere ao que fica pressu-
posto nas praticas pedagdgicas, ao que nao é dito pelo profes-
sor em suas atividades, mas que esta efetivamente atuante e
patente a sua prética educativa. Desse modo, a epistemologia
da pratica profissional docente visa tornar latentes os contet-
dos que orientam a incorporacédo, producao e utilizacao dos
saberes ensinado se sua aplicacao na pratica docente. Sao es-
ses 0s saberes profissionais ja interiorizados nos conhecimen-
tos, habilidades e atitudes, em que o “saber-fazer”, o “saber-
ser” e o “saber-trabalhar em grupo” conduzem o “saber-relaci-
onar-se com os alunos” e o “saber-verificar” seus conhecimen-
tos, competéncias, habilidades e atitudes.

Assim, a epistemologia da préatica profissional indica
um “conjunto de saberes utilizados realmente pelos profissio-
nais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas” (TARDIF, 2004, p.255). De acordo com
tal concepcéo, a epistemologia da pratica é um estudo do con-
junto dos saberes utilizados pelos sujeitos educativos, pelos
profissionais e pelos docentes em seus respectivos espacgos-
tempos de atuacao, para dar conta de todos os desafios que se
colocam nas respectivas realidades nas suas mais variadas
acoes e atividades.

Posto isso, nossa discussao, a partir de agora, buscara
responder a dois questionamentos: qual é o papel da teoria no
contexto pratico do trabalho do docente universitario? Qual é
o significado e a finalidade da epistemologia na pratica profis-
sional desse docente? Iniciemos a abordagem pelo primeiro
problema.

Com a crescente conscientizacao da necessidade de in-
centivo estatal e programas permanentes de formacao docen-



74

te, a educacao tem se colocado como uma éarea fundamental
de reflexdo e mobilizagao acerca dos problemas que afetam o
magistério nos diferentes niveis educacionais. Essa ciéncia tem
atualmente vislumbrado caminhos significativos para a qualifi-
cagao e atuagao profissional dos docentes; porém, apesar dis-
so, a docéncia continua sendo alvo de investigacbes mais fre-
quentes, amplas e sistematicas, que possibilitam a compreen-
sdo de questbes ainda ndo devidamente tratadas quando se
fala da formacao e da atuagao docente, por exemplo, do pon-
to de vista da relacao entre teoria e prética.

Diversos estudos apresentam a docéncia universitaria
sob permanente influéncia de paradigmas tradicionais no que
se refere a abordagens, metodologias e atitudes. Uma das no-
cbes que tem se revelado bastante equivocada é a concepcao
de que o dominio teérico de saberes especificos e de saberes
pedagdgicos aplicados na sala de aula garante, ao professor,
um ensino de qualidade. De outro modo, a posse de conheci-
mento sistematizado que se refere a sua area de atuacao é,
sem divida, um instrumento fundamental para que o professor
conduza seu trabalho; mas esclarecer qual é o papel da teoria
no desenvolvimento das praticas educativas permitird ao do-
cente se tornar um critico sobre seu fazer em sala de aula e
como ele se relaciona com os demais interesses de seus alunos
(LEITE e outros,2009, p.40).

A docéncia é uma profissao exigente e, por isso, requer
multiplas destrezas do professor. Seu objetivo primeiro é pro-
mover a aprendizagem em nivel superior, de modo que os alu-
nos se formem profissionais aptos a exercerem a carreira esco-
lhida de modo competente e articulado com as questdes do
tempo vivido. Nessa perspectiva, é necessario que o docente
domine a é&rea de conhecimento que leciona e, ao mesmo
tempo, a didatica que o ajuda a encontrar caminhos para um
processo de ensino-aprendizagem mais efetivo e adequado.

Talvez o professor seja o profissional mais exigido em
sua formacdo, em um processo complexo de qualificagao mar-
cado pela necessidade de continua atualizagdo. Em grande
medida, tal complexidade estd na observancia de que o ato de
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lecionar depende essencialmente de conhecimentos especificos
da disciplina ensinada e de conhecimentos didéatico-pedagdgi-
cos. No entanto, o dominio desses conhecimentos é ainda in-
suficiente para que o professor possa desenvolver seu trabalho
pratico, em razao da imprevisibilidade dos espagos de ensino-
aprendizagem, ja que “[...] professorar nao é uma atividade
burocratica para a qual se adquire conhecimentos e habilida-
des técnico-mecénicas” (PIMENTA, 1997, p.6). Ha algo mais
que a transmissao e aplicacao de um conhecimento especifico.

Isso significa que, no seu contexto de atuacao, o pro-
fessor ira se deparar com situacoes para as quais o dominio se
revelara pouco seguro de conceitos, férmulas, teorias e regras
para a conquistada atencao e do entusiasmo de seus alunos.
Uma das queixas mais recorrentes dos discentes é quanto ao
fato de que os contetidos e abordagens, muitas vezes, mos-
tram-se distantes de suas realidades e de seus interesses.
(Re)pensar a relacao entre a teoria e a pratica pode nao s6 me-
lhorar a qualidade da educacao, como também pode contri-
buir com a construcdo de uma epistemologia atual da prética
profissional docente.

Essa auséncia de parédmetros norteadores das praticas
educativas dos professores é notada nos diferentes niveis edu-
cacionais, mas pode ser ainda mais expressiva na docéncia
universitaria, dada a dificuldade com que o professorado é ad-
mitido no ensino superior. No ambito da universidade, o ensi-
no - atividade mais depreciada e desqualificada por muitos
docentes — ndo tem uma primazia basica, mas é suplantado
pela pesquisa, atividade considerada mais prestigiosa e basica-
mente desvinculada dele. Assim, os docentes universitarios
ainda se identificam mais com a carreira na qual foram forma-
dos do que com a docéncia, que tomam como uma carreira
paralela e menos importante (BEHRENS, 2008, p.59; VAS-
CONCELQS, 2008, p.79). A falta de identificacao com o ma-
gistério e a valorizacao da pesquisa em detrimento do ensino
sao fatores que, entre outros, impedem o desenvolvimento e a
sistematizagdo do conhecimento sobre a pratica docente nesse
nivel de ensino.
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Ao considerarmos a docéncia no ensino superior, to-
mamos como ponto de partida a pratica, que deve ser analisa-
da e criticada a luz de uma teoria. Esta auxilia na reflexao so-
bre a atividade educativa desenvolvida em uma dada realida-
de historico-social, com base na aplicacao de conhecimentos
cientificos e didaticos que possam elucidar qualidades e defi-
ciéncias do trabalho docente; “Ou seja, séo as formas de agir
que vao determinar as formas de pensar dos homens, as teori-
as, os conteidos. A base do conhecimento é a acao pratica
que os homens realizam pelas relacdes sociais, mediante insti-
tuicoes” (MARTINS, 2003, p.140). Ao investigar sobre seu pro-
prio fazer, os professores podem desenvolver a autonomia
para a tomada de decisbes sobre suas acdes docentes em um
contexto especifico, ao mesmo tempo em que desenvolvem e
atualizam sua identidade profissional. Evidencia-se, portanto, a
necessidade de que esse processo se torne parte das agdes do-
centes regulares nao s6 no ambito universitario, mas em qual-
quer nivel de ensino (PIMENTA, 1997, p.7; ROCHA, 2006,
p.68).

Ampliando a discussao, Malusa (2013, p.55-56) acres-
centa que a pratica nao é mera aplicacao da teoria. O dominio
de fundamentos tedricos consistentes oferece sustentacao para
a docéncia, mas o professor precisa ser capaz de analisar seu
contexto pratico de atuacéo, a fim de sistematizar aqueles co-
nhecimentos mais adequados a sua realidade de trabalho. A
universidade é uma instituicao que influencia e é influenciada
pelo meio social que a cerca e, partindo de um espaco e de
um tempo especifico, o docente deve ser capaz de mobilizar
seus saberes a fim de propor préaticas educativas que sejam
produtivas e significativas para seus alunos.

A competéncia para conduzir a passagem do que é teo-
ria para o que é préatica decorre de uma reflexao cotidiana do
professor sobre o que é abordado pelo seu fazer docente e
como isso é desenvolvido. Essa imagem mais real de seu tra-
balho possibilita, ao professorado, a tomada de consciéncia so-
bre as melhorias necesséarias ao seu processo de ensino-apren-
dizagem. Essa mudanca implica também o investimento nas



77

dimensoes afetiva, social e cognitiva dos mestres, pois a sala
de aula contempla o encontro de pessoas Ginicas em suas his-
térias e trajetdrias de vida no arduo compromisso de produzir
novos conhecimentos. Quando essa producdo é efetivada,
pode-se dizer que discentes e docentes saem dela transforma-
dos pela vivéncia de relagoes originais no campo cientifico e
no campo humano, o que evidencia o potencial renovador da
educacao (MALUSA, 2013, p.56).

Renovacdo é a palavra que deve estar associada as
nossas praticas educativas, pois a proposicao de uma atividade
de ensino-aprendizagem na universidade deve possibilitar o
vinculo entre o conhecimento cientifico legitimado e o conheci-
mento empirico trazido a sala de aula com base nas experién-
cias de vida do aluno. De acordo com Lara (1998, p.226), o
papel da docéncia universitaria ndo é ensinar coisas novas aos
aprendizes, mas leva-los a ver o que ja sabem de maneiras di-
ferentes. O autor lembra que, ao aplicar a teoria a uma vivén-
cia pessoal, o estudante experimenta o sentido original dessa
palavra, que segundo o dicionario Houaiss (2009), é a “acao
de observar, examinar”. Aprender implica, portanto, a aceita-
cao de novos pontos de vista para a adocao de novas postu-
ras.

Por sua vez, espera-se que o professor tenha igual
oportunidade de refletir— individual e coletivamente sobre seu
trabalho, a fim de contribuir para a reelaboracdo das teorias
que fundamentam seu fazer pedagdgico. A atualizagao do co-
nhecimento que norteia suas agdes de ensino-aprendizagem
estd conectada a niveis de realidades histérico-sociais que ul-
trapassam o espaco académico e, por sua vez, sofrem influén-
cias de outras dimensdes: a familia, a midia, o trabalho, a reli-
gido, a economia etc. E preciso que a universidade reconhecga,
além do conhecimento formal que produz, a pluralidade dos
saberes socialmente dados — que, como tradicao, constituem-
se referéncias culturais —, a fim de incorpora-los criticamente as
suas atividades, tornando-as mais significativas, interessantes e
criativas. Nessa perspectiva, a necessidade de aprendizagem
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dos alunos passa a importar para a organizagdo do ensino
(LARA, 1998, p.226; MARTINS, 2003, p.9).

O papel da teoria no contexto do trabalho docente uni-
versitario deve ser o de oferecer perspectivas préticas, isto é,
caminhos possiveis para a pratica educativa nesse nivel de en-
sino e ndo simplesmente rotas definidas. Uma possivel concili-
acao entre essas duas dimensbes pode ser apreendida pelos
professores com o apoio, por exemplo, de programas de for-
macao docente continuada. Essa é uma oportunidade para
que a experiéncia individual de cada profissional possa ser
compartilhada com as dos demais colegas e, coletivamente, o
grupo reflita sobre os desafios enfrentados e proponha solu-
cbes vidveis para eles. Ao problematizar sua pratica, cada pro-
fessor é ator e autor do processo de construcao de um modelo
epistemoldgico docente que poderd, ao longo do tempo, com-
por o referencial teérico de uma didatica para a docéncia uni-
versitaria (MARTINS, 2003, p.11).

Ao abordarmos o segundo questionamento, ampliamos
nosso olhar sobre a pratica profissional docente e podemos es-
tabelecer uma discussao mais profunda e eficaz sobre o ensino.
Em seu contexto de atuagao, os professores universitarios de-
senvolvem e mobilizam diversos saberes pedagdgicos que, nao
raramente, ficam encerrados entre as quatro paredes das salas
de aula e, por essa razao, precisam ser socializados, visando a
avaliacdo de sua relevancia na docéncia no ensino superior. A
busca por uma reflexdo mais critica e inovadora das préaticas
educativas desenvolvidas na universidade podera resultar em
avangos nas pesquisas em educacdao e na profissionalizagao
docente nesse nivel educacional, uma vez que:

[...] a finalidade de uma epistemologia da
prética profissional é revelar esses saberes,
compreender como sao integrados concre-
tamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, uti-
lizam, aplicam e transformam em funcao
dos limites e dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho. Ela também visa
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compreender a natureza desses saberes,
assim como o papel que desempenham
tanto no processo de trabalho docente
quanto em relagao a identidade profissio-
nal dos professores. (TARDIF 2004,
p.256)

Ao questionar as condutas desenvolvidas nas praticas
docentes universitarias, a epistemologia ajuda a revelar quem
é o profissional responsavel por elas. A individualidade do pro-
fessor universitario acaba por se mostrar quando suas acbes di-
déatico-pedagdgicas sao examinadas criticamente, pois elas atu-
am como um espelho que reflete as varias dimensoes que o
formam: pessoal, profissional, sociocultural. A sua formagao
académica contribui ndo sé para o desenvolvimento de seu
trabalho, mas também para suas vivéncias e experiéncias ad-
quiridas nas diferentes dimensbes da vida humana. Esses sabe-
res ficam, muitas vezes, guardados em sua meméoria e, confor-
me a necessidade, o professor os aciona no exercicio do ma-
gistério para explicar, mostrar, pedir, corrigir, avaliar, repreen-
der, elogiar etc.

A educacao se materializa em um processo complexo,
porque ela é influenciada pelo momento histérico-cultural no
qual estd inserida e essa influéncia age sobre cada cenério
educacional de modo diferente. Justifica-se, assim, a necessi-
dade de que o professor possua um conjunto de saberes que
devem ser utilizados, adaptados, atualizados e, muitas vezes
descartados, com base na avaliacdo criteriosa do profissional
no decorrer de seu exercicio docente em um contexto especifi-
co de atuagao. E preciso, pois, que o professor se conscientize
de que a docéncia deve estar conectada a cada situagao es-
paco-temporal. Assim, por uma préatica pautada na interlocu-
cao de diferentes saberes, é que a epistemologia se expressa.
Ela tem por finalidade revelar esses saberes, compreendendo
como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissio-
nais e como eles a transformam em func¢ao de sua realidade.

As epistemologias estdo implicadas com a
busca no sentido de compreender as préti-
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cas pedagdgicas, os espacos-tempos edu-
cacionais, e, principalmente, as questdes
tedrico-préticas, que lhes dao sustentacao.
Para tanto, essas questbes precisariam ser
constantemente refletidas, estar sempre
abertas, inconclusas, para que os docentes
se mantivessem, assim como toda a co-
munidade escolar, articulados a perspecti-
va da racionalidade, ou seja, da reconstru-
¢ao do conhecimento e da interlocugéo de
saberes. Portanto, essa proposta associa-se
a constancia em: questionar criticamente,
valer-se da atitude de abertura, procurar
tematizar o mundo da vida dos implica-

dos, [...], ressignificar e refletir sobre as
préaticas pedagégicas. (MEURER; CANCI-
AN, 2006, p.02)

Ampliando a visao dessas autoras, Tesser (1995, p.97)
acrescentou que a epistemologia se caracteriza nao sé pela
compreensao do fazer pedagdgico contextualizado, mas tam-
bém pela capacidade do professor de problematizar sua pré-
pria pratica educativa, integrando seu conhecimento teérico as
suas acoes docentes. Nesse processo, o profissional do magis-
tério deve ser desafiado a fazer questionamentos originais so-
bre sua prépria pratica por meio de problemas delimitados em
relacao ao seu contexto. Dessa maneira, o processo educacio-
nal poderia ser vivenciado como um evento aberto e, portan-
to, suscetivel a mudancas, pois o docente se admite como con-
dutor do ciclo de criagao e recriagao de sua préxis. O reconhe-
cimento de que o processo de ensino-aprendizagem esté con-
dicionado as condicoes sécio-histéricas € um passo importante
para que os profissionais da educacao possam buscar perma-
nentemente o aprimoramento de sua realidade de trabalho,
baseado na construcdo de um conhecimento racional que
deve ser compartilhado com seus pares.

Sendo assim, é necessario também que o professor te-
nha consciéncia de que sua préatica educativa precisa ser sub-
metida a um continuo processo de autoavaliacao, mediado por
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uma equipe formadora, para que seus saberes pedagdgicos se-
jam aprimorados. O exame critico-reflexivo possibilita a pro-
blematizagao do trabalho que o docente realiza em sala de
aula: a abordagem dos contetidos, as técnicas utilizadas, os
instrumentos de avaliagao, os relacionamentos humanos cons-
truidos etc. Para tal, é necessario que o professor se perceba
ndao como um mero replicador de procedimentos didaticos,
mas como um sujeito capaz de se responsabilizar pelo pensar
sobre o fazer docente, que contribuird com o desenvolvimento
de conhecimentos que podem tornar seu processo ensino-
aprendizagem mais significativo e eficiente.

Outro motivo para a construcao de uma epistemologia
da prética profissional docente é revelar como os saberes do
magistério sdo empregados nas agdes pedagdgicas e como eles
sao integrados a préatica, pois

[...] pensar a epistemologia subjacente a
pratica pedagégica nos remete ao proces-
so de formacao inicial dos docentes, pois
estas préticas sao reflexos de um processo
marcado pela racionalidade técnico-instru-
mental, que se apresenta de forma frag-
mentada. Neste interim, a visdao que se
constréi é uma visdo educacional, limita-
da, fechada, que impossibilita o didlogo
entre as diferentes ciéncias, assim como a
clareza de seus objetos de estudo e a natu-
reza dos saberes. (MEURER; CANCIAN,
2006, p.04)

As diversas deficiéncias na formacéo inicial dos profes-
sores costumam ser apontadas como um dos principais obsta-
culos para o desenvolvimento de praticas educativas compe-
tentes. No caso do ensino superior, essa questdo se torna ain-
da mais preocupante, pois uma parte expressiva dos docentes
vém de outras areas de formacdo, que nao o magistério. Ao
assumirem a docéncia, muitas vezes a competéncia pedagogi-
ca prépria de cada area é insuficiente, dificultando o desenvol-
vimento de habilidades docentes fundamentais para abordar
os contetidos especificos de uma maneira mais interdisciplinar
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e adequada as demandas profissionais de seus alunos. Por
esse motivo, Silva (2009, p.24) ressaltou que o processo de
construcao de uma epistemologia da pratica profissional do-
cente deve contemplar o momento da problematizacdo e o da
aplicacao dos saberes construidos, no que a autora denomina
“chao da escola”.

O professor universitario ¢ um profissional da educa-
cao que vem sendo cada vez mais desafiado na sua forma de
ensinar. As exigéncias de uma sociedade da informacéo, alta-
mente especializada, obrigam-no a atualizar seu fazer educati-
vo de modo decisivo, para que ele seja capaz de enfrentar um
panorama sociocultural cada vez mais desafiador, no qual ele e
seus alunos se encontram inseridos. Para isso, um dos passos
fundamentais é superar certos modelos de docéncia ainda ba-
seados em condutas tradicionalistas, buscando uma préatica do-
cente que se reconstréi de modo critico e cotidiano. Nesse sen-
tido, sua principal fonte de saberes é a sua préatica docente,
que o desafia a dar novas formas, linguagens, perspectivas e
movimentos ao seu conhecimento didatico-cientifico para que
seu ensino “fale” a alunos diversos, pertencentes a um dado
tempo-espaco.

2 — Tempos historicos

O estudo epistemoldgico da préatica docente deve ultra-
passar as teorias do conhecimento convencional. Isso significa
dizer que questoes éticas e histéricas também estdo em jogo
nos processos de formacao universitaria, assim como as prati-
cas hoje existentes nas escolas.

Uma das possibilidades de producao de conhecimento,
de criar e recriar as préticas profissionais docentes é a articula-
cao entre ensino e pesquisa, na perspectiva de que tal elo per-
mite ao profissional a construcao de seu préprio processo do-
cente, contribuindo para a extrapolacdo de um modelo de
educagdo fundado na reprodugédo de contetidos e conheci-
mento.
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A docéncia universitaria € um campo da educacao que
tem sido alvo de investigacoes e reflexdes que buscam renovar
as préticas educativas desenvolvidas nesse nivel de formacao.
Isso é necessario, pois, nos tempos atuais, a universidade é um
espaco de marcada diversidade social, cultural, politica e eco-
némica. As transformacbes pelas quais passou a sociedade
brasileira nas Gltimas décadas foram, de alguma maneira, per-
cebidas por essa instituicao.

Implantada de acordo com os moldes europeus, a uni-
versidade brasileira foi criada com o propésito de atender a
um publico restrito e selecionado (MASETTO, 2008, p.10).
Com o desenvolvimento do pais, a expansao do ensino superi-
or permitiu o acesso de estudantes de origens sociais, étnicas e
culturais diversas. O espaco universitario, antes marcado por
certa homogeneidade discente, passou a refletir com mais fide-
lidade as representacoes da comunidade externa quando pos-
sibilitou o ingresso de um alunado plural e diversificado. O
mais recente Censo da Educacao Superior mostra o significati-
vo crescimento do ensino universitario no periodo entre 1980
e 2013. Em pouco mais de trés décadas, o nimero de matricu-
las em cursos de graduagao aumentou cerca de cinco vezes,
chegando a um total de 7,3 milhdes de alunos em 2013 (BRA-
SIL, 2014).

A questdo é que essa multiplicidade de sujeitos que
acessam a universidade impoe desafios a docéncia. O modelo
tradicional de aula centrada na transmissao de contetidos que
devem ser precisamente reproduzidos pelos alunos é insufici-
ente para manté-los atentos, participativos e motivados para o
estudo. Tal fato tem levantado questionamentos quanto a im-
porténcia e ao significado da atuacdo docente no tempo pre-
sente.

Refletir sobre esses dilemas passa pela andlise da for-
macao docente, dos saberes necessarios ao magistério, da rela-
cao entre a teoria e a pratica e pelo papel da epistemologia na
pratica profissional do professor universitario.

Todos que educaram e educam vivem trés grandes
tempos histéricos, em termos do saber e do fazer pedagdgico e
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curricular. O primeiro momento pode ser denominado como o
tempo da “Neutralidade Iluminada”; seguido pelo tempo da
“Suspeita Absoluta” e, na sequéncia; o tempo do “Desafio da
Diferenca Pura”.

Os educadores da primeira fase eram simples mediado-
res, neutros transmissores, iluminados orientadores de almas e
corpos, em virtude de os educadores ainda estarem muito liga-
dos a religiao. Segundo Corazza (2005, p.08), “esse foi o tem-
po de uma construcdo muito abundante, que durou do final
do século XIX até a metade do século XX”. Esse periodo

[...] foi o tempo de criar a necessidade de
educacao para todos, consolidar a peda-
gogia, tornar a escola gratuita e obrigaté-
ria, formular curriculos adequados ao soci-
al. Tempo de relacionar escola e mundo
do trabalho, crianca e aluno, aluno e pro-
duto, professores e profissao, metodologi-
as e resultados, democracia e curriculo. De
formular as ciéncias da educacao, que le-
Varam oS professores a conhecer mais e
melhor o sujeito a ser educado, o ensino,
a aprendizagem, o planejamento, a avalia-
céo. (CORAZZA, 2005, p.08)

Na segunda fase, as principais ideias e praticas educa-
cionais assumiram duas orientagbes: as liberais, a servico das
melhorias do capitalismo; e as marxistas, que se opunham tan-
to as formulagbes da Neutralidade lluminada quanto as da
Suspeita Absoluta de origem capitalista liberal. A educacéao as-
sume a funcdo de transmitir novos saberes, comportamentos e
modos de ser. Era o tempo de Paulo Freire e de sua potente
producao mundial: a “educacao libertadora”. Era o tempo da
revolucao em educacao, apontou Corazza (2005, p.09).

Atualmente, todas as concepgoes e préticas atestam a
presenca dos diferentes, que povoam casas e ruas, salas de
aula e pétios de recreio, dias e noites. Segundo Corazza (2005,
p.10), “a pedagogia e o curriculo, os professores e sua forma-
cao, as didaticas e as metodologias, a escola e a educagao sao
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impelidas a tornarem-se em tudo muito mais culturais e bem
menos escolares, em relagao aos tempos anteriores”.

Com esses apontamentos histéricos, percebe-se que o
debate sobre a formacao do profissional da educacao tem ocu-
pado um espaco significativo nas pesquisas, buscando com-
preender que essa formacao deve estar diretamente atrelada as
realidades sociais escolares. Se no passado a énfase estava na
transmissdao do conhecimento, hoje, as realidades sociais en-
contradas em sala de aula sédo mais complexas e exigem do
docente uma formacédo mais ampla para que sua aula tenha
significado.

Nesse cenario, é muito claro, que a “formacao do pro-
fessor nao se encerra na formacao inicial da universidade. A
formacao continuada é uma acao indispensavel para o desen-
volvimento de uma educacédo com mais qualidade” (FIGUEI-
REDO, 2005, p.23). Essa perspectiva esta diretamente relacio-
nada ao tempo atual vivido pela educacao e reflete a inquieta-
cao e o desejo de que o ensino-aprendizagem seja significativo
para o educando em um primeiro momento e que essa forma-
cao inicial, ministrada pela universidade, possa ser contributiva
na vida profissional do futuro docente.

E necessaria uma concepgao critica quando se trata de
educacao, pois é por meio dela que seremos profissionais per-
tencentes ao mundo real, material, histérico, nacional, no qual
nos encontramos. E por meio da concepcao critica que a edu-
cagao desenvolve sua funcao e utilidade, buscando produzir a
transformagdo do homem e de sua realidade. Uma vez que
acreditarmos na mudanca dos sujeitos e da escola, o modelo
de educagao proposto pela Neutralidade lluminada, apresenta-
da por Corazza (2005, p. 8), ja nao se aplica mais. Nos tempos
atuais, os saberes sdo provisérios, o conceito de profissao nao
¢ estatico e a identidade dos grupos ocupacionais profissionais
se altera. Nesse modelo esta presente um profissional diferenci-
ado, criador, que rompe com os modelos ultrapassados e in-
venta solugoes. Reconsiderar a formacao dos profissionais da
educagao e fortalecé-los sao tarefas essenciais nesse momento.



86

Ao reconhecermos a trajetéria da educagao e de seus
profissionais, devemos compreender sua real fungao e estar-
mos contextualizados com o momento atual, priorizando a co-
nexao dos alunos com sua realidade, buscando criar possibili-
dades em que discentes e docentes estdao em constante apren-
dizado e construcao.

Para Martins (2012, p.264),

[...] apds a modernidade surgiram novas
necessidades na sociedade e, consequen-
temente novas formas de saber, devido a
irrupgao das tecnologias da informacao e
da comunicacao, que constitui o elemento
diferenciador nessa referéncia a moderni-
dade ilustrada. A prépria epistemologia,
ap6s a modernidade, apdia-se nas conse-
quéncias sécio-culturais das actuais tecno-
logias, numa certa tradicao filoséfica (Ni-
etzsche) e numa sequéncia de actualiza-
coes.

O autor também concorda com a linha de pensamento
tratada neste estudo, na qual “a educacao é processual, dina-
mica, progressiva e com a pretensdo de fazer mudar os sujei-
tos, convertendo-os em membros activos da sociedade” (MAR-
TINS, 2012, p.264).

A utilizagdo dos saberes cotidianos, trazidos pelos alu-
nos para a sala de aula, e dos saberes cientificos produzidos
nesse mesmo ambiente, explorando a integragdo da teoria
com a prética, podem contribuir para a eficacia da prética pe-
dagégica e, consequentemente, produzir aprendizagens mais
marcantes que poderao ser observadas na propria sociedade.

Com o intuito de sintetizar as argumentagdes aqui
apresentadas, podemos dizer que o modo de conceber as rela-
¢oes entre teoria e préatica se modifica de acordo com as socie-
dades, e por decorréncia das concepcdes sobre educacao, pas-
sa por periodos de conflito e reconciliagao. O processo educati-
vo estd em movimento e em construcao constante. Nessa pers-
pectiva, a teoria deve estar fundamentalmente referida a acao,
isto &, ter sua faceta pratica. Por conseguinte, se isso nao ocor-



87

rer, ela se torna inécua, vazia e sem sentido para o mundo so-
cial. Nesse contexto, a pratica nao pode ser defendida como
um agir empirico e sem fundamentos, mas sim impulsionada
por uma teoria.

Consideracoes finais

Ser educador é ser capaz de questionar, abandonar,
largar, adquirir, readquirir, retomar e revitalizar suas praticas
educativas. Os saberes docentes devem ser permanentemente
atualizados, para que atendam as necessidades educacionais e
formativas de cada grupo de alunos que o professor se relacio-
nar. Esse processo de atualizacdo deve ter origem nas vivén-
cias da sala de aula, ou seja, do relacionamento estabelecido
entre mestres e aprendizes, com base no seu processo de cons-
trucdo do conhecimento académico. Essa convivéncia nem
sempre é tranquila, pois, no processo de aproximacao, pode
haver algum estranhamento e até algum distanciamento entre
esses sujeitos, ja que a diversidade humana presente nos espa-
cos universitarios exige do professor sensibilidade e competén-
cia para articular sua ciéncia as necessidades e aos interesses
dos estudantes.

E nessa perspectiva que os grupos de formacao docen-
te para o ensino superior devem ser constituidos, para que os
professores tenham a possibilidade de compartilhar tanto seus
enfrentamentos na lida cotidiana do magistério quanto as
acoes por eles empreendidas para supera-los. Com base em
um processo critico-reflexivo, as teorias existentes podem ser
examinadas e discutidas de modo a aprimorar as agbes docen-
tes por meio de sua conformacao ao perfil do educador, dos
alunos, da didatica, do curriculo, dos recursos etc. A teoria nao
¢é prescritiva, mas orientadora, direcionadora, adaptavel e re-
novavel a pratica docente.

Os professores devem compreender e assumir, como
parte de seu trabalho docente, a discussdo e a avaliagao de
sua atividade pedagdgica a luz dos referenciais teéricos exis-
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tentes, para que esse conjunto de formulagbes sobre seu pro-
prio trabalho seja nao sé reavivado, mas também sistematiza-
do, divulgado e debatido em sua comunidade académica e nas
demais. Ao investigar seu préprio trabalho, os professores po-
dem se tornar autores da construcao de uma epistemologia da
préatica educativa, conferindo a ela uma relevancia profissional.
Na docéncia universitaria, o compromisso com a reflexdo e
com a renovacao de sua pedagogia significa nao sé o desen-
volvimento de préticas educativas alinhadas ao tempo atual,
mas pode ser uma resposta a desvalorizacao com que o magis-
tério é ainda exercido por expressiva parcela de seus professo-
res.

Assim, a teoria deve estar sempre a servico da melhoria
das préticas educativas em um movimento de acao-reflexao-
acao, ou seja, o professor universitario deve compreender que
¢é fundamental problematizar seu fazer pedagdgico a fim de
torna-lo mais apropriado ao aluno com quem ele compartilha
o processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, o docente é
ator, porque conduz o ensino, e é autor, porque parte de sua
vivéncia no magistério para teorizar suas acoes e condutas
com a intengéo de construir uma epistemologia da préatica pro-
fissional docente.

Os programas de formacao continuada de professores
sao de suma importancia na conciliacao das identidades do
docente ator-autor, pois a funcdo daqueles vai para além da
apresentacdo de metodologias e técnicas de ensino. Tais pro-
gramas devem propiciar também a teorizacdo coletiva das
préticas pedagdgicas desenvolvidas em um dado contexto uni-
versitario para que esse processo critico-reflexivo resulte em
uma construcdo de conhecimento que legitime uma didatica
prépria para o ensino superior.

A integracdo teoria-pratica pode permitir ao professor
universitario repensar sua docéncia ndo como uma carreira pa-
ralela ou como algo voltado para um publico restrito. A proble-
matizagdo da docéncia na graduacao deve considerar a diver-
sidade de alunos que ingressam no ensino superior e que exi-
girdo de seus mestres préaticas educativas que contemplem a
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relacdo da carreira escolhida com as questdes historico-sociais
do tempo vivido.

Assim, acreditamos que é necessario que o professor
universitario descubra a sala de aula como o seu lugar. Ou
seja, é o lugar onde sua identidade profissional se constréi de
modo perene e se revela como tal, onde o vinculo com seus
alunos é gerado e cultivado e seus saberes profissionais sao
mobilizados, desafiados, criados, adaptados etc. E nesse senti-
do que a valorizacao da sala de aula indica muito mais que a
fundacao da vida académica no ensino. Porém, tanto o ensino
quanto a pesquisa e a extensao devem ter a sala de aula como
um lugar para o qual convergem.
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SABERES PROFISSIONAIS DO DOCENTE
UNIVERSITARIO

_ Guilherme Saramago
Erika Maria Chioca Lopes
Viviane Alves Carvalho

Introducao

O papel da universidade, como formadora de profissio-
nais das mais diversas areas e como produtora de conheci-
mento, evidencia duas de suas fungdes primordiais: a docéncia
e a pesquisa. O docente universitario assume, entao, uma posi-
cao central tanto nos processos de ensino e aprendizagem
quanto no desenvolvimento de pesquisas cientificas.

Ao analisar esse papel do docente universitario, vale
ressaltar que, recentemente, muitos estudos vém sendo realiza-
dos e muito se discute sobre a questao da profissionalidade
dele. Roldao (2005), afirma que essa temaética de estudo tinha
entao sido mais visivel nos féruns que tratam de politicas edu-
cativas internacionais. Mesma linha de raciocinio tem Tardif
(2002, p. 247), que apresenta uma breve revisao de autores de
vérios paises que tém tratado dessa temaética e conclui que a
“[...] profissionalizacao do ensino e da formagao para o ensi-
no constitui, portanto, um movimento quase internacional”.

Para se refletir sobre a profissionalidade do professor
brasileiro — que é o foco desta pesquisa —, seja ele universitario
ou nao, é preciso pensar sobre seus saberes especificos, indis-
pensaveis ao desenvolvimento de suas atividades e que tor-
nam legitima sua atuacdo como profissional. Esse é o objetivo
deste trabalho. Para tal, partiu-se de uma pesquisa bibliogréfi-
ca, analisando reflexées de Tardif (2002), Pimenta (2008), Fer-
reira (2010), Roldao (2005) e Contreras (2013). O estudo foi
dividido em trés partes, sendo que a primeira busca as caracte-
risticas dos saberes profissionais do docente universitario, a se-
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gunda analisa a importancia deles e, por fim, as conclusbes
que sao especificadas nas consideracoes finais.

A nocao de saber, considerada neste trabalho, é aque-
la apresentada por Tardif (2002, p. 255), que “engloba os co-
nhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidoes) e
as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de sa-
ber, saber-fazer e saber-ser”. Inicialmente, pode-se perguntar:
quais sao os saberes profissionais dos docentes?

Nas leituras de alguns autores nacionais e internacio-
nais que discutem essa tematica, percebem-se similaridades na
tentativa de identificagao desses saberes e, em contrapartida,
algumas diferencas. Shulman (1987) os divide em conheci-
mento do contetido, conhecimento curricular e conhecimento
pedagdgico, este relacionado, sobretudo, ao conteido que se
ensina. Ja Pimenta (2008) os separa em saberes da experién-
cia, saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos. Por sua
vez, Tardif (2002) apresenta os saberes da formacao profissio-
nal (das ciéncias da educacdo e da pedagogia), saberes disci-
plinares, saberes curriculares e saberes experienciais, embora
ele use a denominacao saberes profissionais para aqueles sa-
beres que os professores “[...] utilizam efetivamente em seu
trabalho diario para desempenhar suas tarefas e atingir seus
objetivos” (TARDIF, 2002, p.245), ele ainda destaca que:

[...] o conhecimento da matéria ensinada
e o conhecimento pedagdgico (que se re-
fere a um sé tempo ao conhecimento dos
alunos, a organizacao das atividades de
ensino e aprendizagem e a gestao da clas-
se) sao certamente conhecimentos impor-
tantes, mas estao longe de abranger todos
os saberes dos professores no trabalho.
(TARDIE, 2002, p. 259)

Pretende-se entao direcionar a discussao para os sabe-
res profissionais do docente, constituidos no, e por meio, do
seu trabalho no cotidiano. Nas palavras de Cruz e Barzano
(2014, p. 133, grifo nosso): “E ele[o saber profissionall o que
preenche a lacuna deixada pela formacao institucional. O es-
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paco da experiéncia parece ser, na histéria de vida dos profes-
sores, o espaco de autodidatismo, espaco do aprender com o
outro (colega, aluno, funcionario, familia ...)”.

Porém, para os autores até aqui citados, o campo das
investigagbes sobre saberes docentes é a educagao basica,
como se percebe pela afirmagao: “[...] é preciso especificar a
natureza das relagdes que os professores do ensino fundamen-
tal e do ensino médio estabelecem com os saberes, assim
como a natureza dos saberes desses mesmos professores”
(TARDIE, 2002, p. 31). Mas, o que dizer sobre os saberes pro-
fissionais dos docentes universitarios? Naturalmente, é neces-
sario fazer uma adequacao nessa discussao para o contexto da
universidade, pois ela difere, em muitos aspectos, dos outros
niveis escolares.

Assim, colocam-se as seguintes questbes para este tra-
balho: Quais sao as principais caracteristicas dos saberes pro-
fissionais do docente universitario? Qual é a importancia dos
saberes construidos no exercicio da pratica profissional desse
docente? Confrontando alguns pesquisadores que estudam a
profissionalidade e saberes docentes, e também com base na
experiéncia das autoras deste trabalho com ensino superior, os
objetivos deste artigo sdo: identificar as principais caracteristi-
cas dos saberes da profissao de professor universitario e com-
preender a importancia desses saberes em construcao durante
o exercicio da sua prética profissional. Eo que apresentar-se-a
a seguir.

Saberes profissionais do docente universitario:
caracteristicas

Para se discutir os saberes construidos pelo docente no
exercicio de sua prética profissional, um dos grandes teéricos a
que se recorre inevitavelmente é Maurice Tardif. Embora ele
aborde a questao dos saberes profissionais do docente da edu-
cacdo bdsica — e nosso estudo foque no ensino superior —, é
perfeitamente aproveitdvel sua ideia nesta reflexdo, bastando
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apenas considerar as diferencas produzidas pelo ambiente nos
dois niveis de ensino. Sendo assim, é totalmente vélida a as-
sertiva de Tardif (2002) quando diz que os saberes profissio-
nais do docente sdo temporais, plurais e heterogéneos, perso-
nalizados e situados, portanto, carregam as marcas do ser hu-
mano. E sob esse prisma que vamos seguir nossa andlise.

Os saberes profissionais sado temporais por serem ad-
quiridos com a passagem do tempo, isto é, construidos ao lon-
go da vida do docente, antes mesmo dele se tornar um profis-
sional, gracas as memorias e observacoes do periodo em que
se foi aluno. Isso se d& nos primeiros anos de atuacéo profissi-
onal, quando o docente estabelece rotinas de trabalho, por
tentativa e erro ou recorrendo a colegas de profissao, e durante
todo o processo de sua carreira, quando vai formando uma
identidade profissional e estabelecendo relacoes sociais no am-
biente. Essas sa@o as consideracoes de Tardif (2002) sobre os
saberes profissionais temporais e pode-se afirmar que essa pri-
meira caracteristica é abrangente, pois se aplica a professores
de qualquer nivel de ensino, inclusive o universitario.

Ja os saberes profissionais do docente séo plurais e he-
terogéneos por serem oriundos de vérias fontes (o docente re-
corre a sua cultura pessoal, a seus conhecimentos disciplinares
ou pedagdgicos adquiridos na formacao universitaria, a cultura
da escola em que trabalha e as suas proprias experiéncias ou
de colegas); por formarem um conjunto eclético de conheci-
mentos, habilidades e atitudes, isto é, ndo formam uma con-
cepcao unificada da pratica do docente; e por serem mobiliza-
dos e utilizados para objetivos diversificados durante a pratica
profissional, muitas vezes simultaneamente, num momento de
aula. Entretanto, no contexto universitario, como ja apontaram
Pimenta e Anastasiou (2002) e Zabalza (2004), o docente nao
pode contar muito com a cultura da instituicio nem com seus
pares para buscar ou refletir sobre saberes necessérios a pratica
profissional. Sendo assim, o contexto universitario é marcado
pela atuagao individualizada do docente.

Por fim, o saberes profissionais sao personalizados e si-
tuados por serem incorporados pelo docente, por meio da sua
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histéria pessoal, sua atuagao social, suas emocoes, sua perso-
nalidade, seu corpo e sua cultura, que sao individualizados por
ele em uma situagcdo de trabalho particular. Tardif (2002, p.
265), baseado em resultados de pesquisas com docentes, ob-
serva que, nas atividades e profissbes de interacdo humana,
como é o caso do magistério, “[...] o trabalhador [...] constitui
um elemento fundamental na realizacdo do processo de traba-
lho em interacao com outras pessoas, isto €, com os alunos, os
estudantes”. Como consequéncia, o docente deve usualmente
contar consigo mesmo, ou seja, com seus recursos e capacida-
des pessoais, com sua experiéncia para controlar seu ambiente
de trabalho, como por exemplo, para administrar as relagoes
pessoais entre alunos e ele préprio, além de imprevistos duran-
te a aula, necessidades especificas de determinados alunos e
os objetivos da disciplina que ministra.

Para além desses aspectos apresentados por Tardif
(2002), pode-se também refletir sobre o fato de que, no caso
do docente do ensino superior, ele precisa situar os conheci-
mentos disciplinares que ensina no contexto da profissao esco-
lhida pelo aluno. Isso significa que, nesse exercicio, o professor
vai construindo um saber, nomeado por Garcia (1992), de di-
dética do contetido, que torna possivel criar formas mais con-
venientes de representacoes do conteido para determinado
grupo de alunos, de acordo com a profissdao que eles esco-
lhem.

Os saberes profissionais do professor carregam as mar-
cas do ser humano, pelo fato do objeto de trabalho dele ser
um grupo de pessoas (os alunos). Essa constatacao traz algu-
mas consequéncias na reflexao sobre os saberes que ele mobi-
liza ou constréi durante sua préatica profissional. Em primeiro
lugar, Tardif (2002) aborda a questdo da individualidade dos
alunos, que estd presente mesmo quando se olha para eles
como turma, a qual afeta o trabalho do professor, que precisa
atingir os individuos ao atuar no grupo. E essa situagao que
“[...] orienta a existéncia, no professor, de uma disposicao
para conhecer e para compreender os alunos em suas particu-
laridades individuais e situacionais, bem como em sua evolu-
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¢ao em médio prazo no contexto da sala de aula” (TARDIF,
2002, p. 267).

Relacionado a esse aspecto, embora abordado de ou-
tra forma, ao discutir as especificidades da docéncia no ensino
superior, Ferreira (2010) aponta o fato de que o aluno univer-
sitario é um ser adulto e questiona os reflexos disso na discus-
sao dos saberes pedagdgicos especificos para esse nivel educa-
cional. Essa pesquisadora expde a ideia de Oliveira (2004),
que diz que o aluno universitario teria maior capacidade de re-
fletir sobre o que e como aprende, visto que ele “[...] é um su-
jeito inserido na vida social, com acesso a diferentes lingua-
gens e com apropriagao de signos e modos de pensar, proprios
da vida escolar, bem diferentes do adulto analfabeto ou pouco
escolarizado, por exemplo” (FERREIRA, 2010, p. 89).

Ferreira (2010) apresenta também resultados de outras
pesquisas sobre estudantes universitarios, analisadas por Car-
raro (2000), que apontam vérios problemas, tais como: o in-
gresso no ensino superior, o aluno trabalhador, a permanéncia
e a excluséo, a escolha e as expectativas profissionais. Ainda,
pode-se apontar que nem todos os alunos universitarios sao
adultos, muito embora nao sejam vistos e nem se comportem
como os alunos da escola basica. Enfim, observa-se que o pro-
fessor universitario vai lidar com alunos que tém especificas ca-
racteristicas humanas, que elas devem ser consideradas e que
os saberes mobilizados por ele no trato com essas pessoas se-
réao marcados por essas especificidades.

Em segundo lugar, Tardif (2002) discorre sobre os com-
ponentes emocionais e éticos que naturalmente aparecem no
exercicio da docéncia, visto que o professor, no trato com os
alunos, se vé questionando suas intencoes, seus valores e seus
modos de fazer. Isso demanda disponibilidade afetiva do pro-
fessor, capacidade de se conhecer e de se conciliar com os pré-
prios fundamentos que o movem. Nesse aspecto ético, entre-
tanto, pode-se buscar em Roldao (2005) uma diferenciacao
entre a postura que foi histérica e socialmente construida pelos
professores da educacao basica e do ensino superior. A tradi-
cao de autonomia institucional de que as universidades
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dispoem se estende também a acao de seus docentes, refletida
tanto na independéncia e poder sobre seu ensino, quanto nos
mecanismos de controle de sua prética, que séo feitos por seus
pares e nao pelo Estado. Nao se nota o mesmo poder nos pro-
fessores da educagao basica, mas “sobressai todavia nesse sub-
sistema uma maior atencao ao aprendente como elemento do
ato de ensinar” (ROLDAQ, 2005, p. 123).

Sendo assim, pode-se afirmar que essa caracteristica
explicitada por Tardif (2002), do componente ético que se faz
presente na pratica do professor e que o obriga a
mobilizar/modificar seus saberes profissionais, ndo é tdo mar-
cante para os docentes universitarios, dada sua relativa auto-
nomia no exercicio da profissao, que o desobriga de enfrentar
dilemas éticos, caso nao se disponha a tal empreitada.

Saberes profissionais do docente universitario:
importancia

Considerando que docentes universitarios e os da edu-
cacao basica partilham principios educacionais e vivenciam ro-
tinas profissionais muito semelhantes no que diz respeito a na-
tureza do trabalho que exercem, aos objetivos e finalidades ao
longo do curso, a organizacao do tempo do ensino-aprendiza-
gem e avaliacdo, a convivéncia em espagos escolares com ca-
racteristicas comuns (sala de aula, biblioteca, laboratérios, area
de circulacao, portaria etc.), pode-se afirmar que os estudos, as
pesquisas realizadas sobre saberes docentes, auxiliam na com-
preensao da docéncia de maneira geral.

Contudo, ha de se destacar que o professor universita-
rio se depara com uma realidade peculiar: teoricamente os alu-
nos dele estdo em um nivel de independéncia, autonomia do
processo de aprendizagem que os alunos da educacao basica
ainda nado alcangaram. No ensino superior, forma-se para o
exercicio de uma profissao, diferentemente dos niveis de ensi-
no anteriores. E muito comum encontrar estudantes universita-
rios inseridos no mercado de trabalho, ainda que em periodo
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parcial. Como consequéncia, tém-se estudantes com experién-
cias profissionais e, portanto, saberes profissionais que o dife-
renciam dos outros colegas.

H& de se salientar ainda os distanciamentos entre a
carreira profissional do professor da educacdo bésica e a do
professor universitario. Na educagao infantil, ensino funda-
mental e médio, observa-se que o docente assume um cargo e
esta disponivel para os alunos, na maioria das vezes, em ape-
nas um turno do dia. Nao raro, o professor assume uma se-
gunda jornada de trabalho em outro turno com uma turma di-
ferente, as vezes até em outra escola.

O Gréfico 1 mostra, por exemplo, que nas escolas pu-
blicas de ensino fundamental e médio ha uma tendéncia, na
ultima década, de aumento do percentual de professores que
estdo ampliando sua jornada de trabalho.

GRAFICO 1 - Percentual de jornada de trabalho docente: escolas publicas,
ensino fundamental e médio.
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Fonte: IBGE. Pnad. Microdados de 2002 e 2013.

De acordo com dados do Gréfico 1, o percentual de
professores que tinham uma jornada semanal igual ou inferior
a 25 horas caiu de 43,40% em 2002 para 37,80% em 2013. O

percentual de docentes cuja jornada semanal era de 26 a 35
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horas caiu de 14,60% em 2002 para 14,00% em 2013. Por
outro lado, observa-se um aumento do percentual de professo-
res com maior carga horéaria de trabalho de 2002 para 2013
de 42,00% para 48,20%.

Pode-se, com base nessas informacoes, refletir sobre os
efeitos que o aumento de jornada laboral pode provocar no
processo ensino-aprendizagem nesses niveis de ensino. Nao é
objetivo deste artigo a discussdo da realidade educacional da
educacao basica, mas nao se pode ignorar o fato de que as
condicbes de trabalho no ensino superior, sobretudo nas insti-
tuicoes publicas, séo caracterizadas pela dedicacao de tempo a
instituicdo e ao aluno, fato que ndo se observa em outros ni-
veis de ensino.

Dessa forma, ha que se pensar em estudos especificos
sobre a docéncia universitaria em que os pesquisadores produ-
zam dados e teorias sobre a formagao e a profissionalizacao
desses professores, que discutam os saberes e a histéria deles
na academia. O que se observou, na literatura sobre saberes
docentes, é que as publicagoes direcionadas exclusivamente ao
professor universitario tém como referencial teérico os autores
que pesquisam sobre saberes docentes de maneira geral. De
acordo com Beserra (2002), os estudos sobre os saberes do-
centes no Brasil constituem um campo relativamente novo, ne-
cessitando, portanto, de investigacdo empirica.

Ainda que haja um caminho longo a ser percorrido so-
bre o entendimento dos saberes docentes necesséarios no ensi-
no superior, considerar-se-ao as caracteristicas destacadas por
Tardif (2002) e discutir-se-4 a importéancia deles com base no
que significaria ou significa a auséncia deles na docéncia uni-
versitaria.

Diferentemente de outras profissbes — que
tém um corpo unificado de saberes reco-
nhecidos como requisitos indispensaveis
para o exercicio de uma profisséo —, a do-
céncia universitaria, ao ser desenvolvida
sem conhecimento dos saberes que lhes
sdo inerentes, leva a equivocos conceituais
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e a fragilizacdo do ensino. (GESSINGER;
GRILLO, 2008, p.38)

As pesquisas atuais sobre formacao e profissao docente
no ensino superior apontam para a necessidade de o professor
ir além do conhecimento do contetido que ensina, para o co-
nhecimento de como se ensina, para quem, quem, e para que
se ensina. Onde o professor universitario buscaria essa forma-
cao? Pelo o que os estudos indicam, esses saberes estao sendo
construidos na prépria docéncia e como a experiéncia de cada
professor é Unica, alguns tém-se aproximado mais de uma
pratica pedagdgica inovadora, de acordo com o paradigma
emergente, e outros ainda estdo reproduzindo o modelo de
docéncia do paradigma conservador, espelhando-se nos pro-
fessores que tiveram quando foram alunos.

Diante desse panorama, retomam-se as caracteristicas
dos saberes necessarios a docéncia universitaria. Que pratica
pedagdgica se observa quando essas caracteristicas estao au-
sentes ou sao pouco significativas na docéncia do ensino supe-
rior?

A primeira caracteristica se refere a temporalidade do
saber ser/estar professor. Ao se ignorar essa caracteristica na
formacao/atuacéo desse profissional, poder-se-ia dizer que um
académico, ao cursar o bacharelado, forma-se para ser profissi-
onal, mas nao se forma para ser professor e, portanto, ndo po-
deria, nao seria capaz de ensinar, de desenvolver uma ativida-
de pedagdgica — ainda que inadequada — porque nao teria ne-
nhum conhecimento sobre como conduzir uma aula e avaliar
os alunos. A experiéncia mostra, no entanto, que ha inimeros
professores sem nenhuma formacdo em docéncia académica
utilizando metodologias, desenvolvendo praticas avaliativas,
elaborando planos de curso, etc.

De onde esses professores buscaram tal conhecimento?
De suas experiéncias de vida, de sua histéria. E possivel ser
um veterinario sem nunca ter frequentado uma clinica ou uma
fazenda, parque ou qualquer outro local de trabalho desse pro-
fissional antes do curso de formacao? Aprende-se a ser veteri-
néario na graduacao, incluindo-se ai o estagio, quando obriga-
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tério. Em se tratando da profissao docente, ja ndo se pode en-
contrar, em hipétese alguma, um profissional “puro”’, no senti-
do de ser desprovido de qualquer experiéncia com o ambiente
e a pratica-espelho dos professores que teve.

A importancia dessa caracteristica estd na impossibili-
dade de sua negagao, nao ha como pensar sobre o saber do-
cente no ensino superior excluindo a temporalidade desse sa-
ber; aprende-se a ser professor pela vivéncia, pela experiéncia
escolar na qualidade de aluno; aprende-se também com a pré6-
pria experiéncia nos anos iniciais da carreira, com erros e acer-
tos, tropecos e praticas assertivas, observacao de seus pares no
inicio, meio e fim de carreira. Com o passar do tempo, ganha-
se a possibilidade de ser um docente mais preparado, que con-
segue atingir seus objetivos com mais tranquilidade.

Um excelente aluno, aquele que se destaca dos outros
pela capacidade de aprender, nao serd necessariamente um
professor competente e capaz de desenvolver praticas pedagé-
gicas de alto nivel. Podera vir a ser um bom profissional do en-
sino a medida que ganhar experiéncia na docéncia. Saber fa-
zer ndo é o mesmo que saber ensinar; para este ultimo, além
do conhecimento tedrico do processo de ensino-aprendiza-
gem, leva-se determinado tempo.

Outra caracteristica, cuja importancia sera ressaltada, é
que os saberes sao plurais e heterogéneos. De acordo com
Melo (2005, p.15):

Do ponto de vista das pesquisas que to-
mam os saberes como importante ferra-
menta tedrica, [...], os saberes profissio-
nais dos professores sdo plurais e hetero-
géneos, porque nao formam um repert6-
rio de conhecimento unificado, sdo, por-
tanto, ecléticos e pluridimensionais. Assim,
esses saberes profissionais estdao a servico
da agado e é na prética que se tornam sig-
nificativos.

Os saberes profissionais dos docentes universitarios sao
plurais: nao é suficiente saber o contetido a ser ensinado, tam-
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bém nao é suficiente se ter apenas o saber das ciéncias da
educagao, nem tampouco se ter saberes culturais (relativos a
cultura do professor). O saber da experiéncia produzido no co-
tidiano também, por si s6, ndo é capaz de dar conta da com-
plexidade da pratica pedagdgica.

Todos esses saberes juntos e articulados sao o que po-
dem dar ao professor universitario as ferramentas para criar si-
tuacoes de ensino-aprendizagem capazes de fazer com que os
alunos saiam de um estagio de desenvolvimento cognitivo ini-
cial e avancem para um estagio de compreensao mais ampla,
mais complexa, mais préxima da realidade.

Além dos saberes docentes serem plurais, sao heterogé-
neos. Isso significa dizer que sdo compostos por elementos de-
siguais, irregulares, diferentes. E possivel observar, na pratica
docente universitaria, diversos saberes que juntos nao se tor-
nam um todo Unico, indivisivel, ao qual poderiamos dizer que
seria “0” saber docente. Os professores universitarios nao pos-
suem 0 mesmo saber; a capacidade de se comunicar bem, por
exemplo, pode ser real para um professor e para outro ser algo
a ser aprendido. A capacidade de avaliar a aprendizagem pode
estar bem nitida em uns e, em outros, estar vinculada as teori-
as arcaicas, nao compativeis com o mundo atual, exigindo-se,
por exemplo, do universitario, a reproducao de informacoes
que ele terd disponiveis a qualguer momento, em qualquer lu-
gar, com muita facilidade, sendo desnecesséria a pratica da
memorizagao. Ha professores que trazem para o ambiente da
sala de aula a sua experiéncia cultural e com base nisso trans-
formam a informacdo em conhecimento, e ha outros que se li-
mitam a repassar as informagoes contidas nas pesquisas, nos
livros.

Nem todos os docentes universitarios possuem os mes-
mos saberes, desconsiderando aqui a diversidade do contetido
ensinado. Pode-se dizer que os saberes sao heterogéneos por-
que os docentes possuem saberes que nao sao comuns a to-
dos; cada professor é Gnico e traz consigo uma combinacao
também tUnica de saberes. Essa heterogeneidade contribui
para que os alunos, também com caracteristicas e condicoes
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de aprendizagem heterogéneas, identifiquem-se mais com a
forma de ensinar de um docente do que de outro. Por isso,
aponta-se essa caracteristica do saber docente como necessaria
para um bom ambiente de aprendizagem.

A terceira caracteristica é que os saberes sao personali-
zados e situados. Para Lima e Grigoli (2008), o professor conta
consigo mesmo e com suas capacidades pessoais para resolu-
cao dos problemas do trabalho frente a uma situagao concreta.

O fato de os saberes do profissional docente serem per-
sonalizados e situados traz para o universo do ensino superior
uma marca claramente percebida entre os alunos universita-
rios, que é uma formacao diferenciada entre turmas de um
mesmo curso de graduacao. Nao é preciso haver reforma curri-
cular para que alunos do mesmo curso, formados na mesma
instituicdo, em uma mesma década, tenham formagoes tao di-
ferenciadas. Em outras palavras, cada turma de graduagao que
se forma traz consigo marcas, concepcoes, impressoes da reali-
dade educacional muito particulares, isso ndo s6 em funcgao
das caracteristicas dos préprios alunos, mas também por conta
dos professores que tiveram. E comum também se ouvir de
alunos que cursaram uma mesma disciplina, com professores
diferentes, relatos de experiéncias completamente diferentes e
até mesmo divergéncias quanto ao conteido aprendido.

A maneira como esses profissionais ensi-
nam esta, portanto, diretamente depen-
dente daquilo que eles sdo como pessoa
quando exercem a tarefa de ensinar. Seus
conhecimentos sao personalizados, por-
que os professores langam méao de saberes
derivados da sua prépria personalidade.
Também possuem emocdes, corpo, perso-
nalidade e cultura, e seu pensamento e
suas acbes carregam as marcas dos con-
textos formativos vividos anteriormente a
sua inser¢do no percurso da formagéo
profissional (GARIGLIO, 2004, p.47).

O que poderia ser um sinal de alerta quanto a univer-
salidade do que se ensina nas mesmas disciplinas de uma gra-
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duacéo, na verdade, para os pesquisadores da éarea, reflete as
caracteristicas do saber docente anteriormente mencionadas.
Preservando-se um curriculo que garanta uma formacao basi-
ca ao graduando e se assegurando que as ementas das discipli-
nas sejam cumpridas, ndo ha como garantir que, em uma mes-
ma disciplina, todos os alunos tenham exatamente a mesma
formacao, ja que os saberes docentes sao personalizados e as
situacbes de aprendizagem também tornam esses saberes situ-
ados. Um mesmo professor, uma mesma disciplina, turmas de
um mesmo curso de graduacdo em turnos diferentes, por
exemplo, tudo isso ja é o suficiente para que as aulas sejam di-
ferentes, pois as situacoes concretas de trabalho sao diferencia-
das em cada turma.

Por ultimo, os saberes profissionais carregam as marcas
do ser humano. Essa caracteristica do saber docente a diferen-
cia da maioria das outras profissdes, pois o elemento humano
estad no profissional que ensina, no aluno que aprende, no ob-
jeto de estudo que quando nao é o préprio ser humano, é algo
em que ele estard como cliente, paciente, consumidor, ou utili-
zador. Nao hé nada o que se va ensinar em que o ser humano
nao seja um elemento a ser considerado.

Em se tratando da docéncia universitaria, a relacéo en-
tre quem ensina e quem aprende é distinta da realidade da
educacao basica pelo fato de o aluno universitario sair da ado-
lescéncia e caminhar para a fase adulta, quando ja nao esta
nessa Ultima fase propriamente dita. Ha escassez de pesquisas
no Brasil sobre o que os estudiosos chamam de andragogia,
um termo que diz respeito a teoria e pratica da educacao do
individuo adulto.

Os pesquisadores dessa area de conhecimento enten-
dem que hé diferencas significativas, que precisam ser estuda-
das no processo ensino-aprendizagem na fase adulta. De acor-
do com Knowles (1990), que atuou como professor da Univer-
sidade de Boston e que é referéncia em adotar a teoria da an-
dragogia, os adultos sao internamente motivados e autodirigi-
dos; é mister considerar-se suas experiéncias de vida, os co-
nhecimentos que ja possuem em suas novas aprendizagens.
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Como decorréncia, valorizam muito o objetivo e a relevancia
das praticas educativas. Esses principios fazem parte das con-
cepcoes de ensino de educadores modernos, defendendo a
ideia de que n&o se pode ignorar tais caracteristicas dos adul-
tos na docéncia.
Contreras (2013, p. 530) assevera que:
[...] alogistica das estratégias de aprendi-
zagem para a comunidade de aprendiza-
gens de Educacao Superior Universitéria,
devem conter fundamentagao epistemolé-
gica coerente desde a perspectiva dos ce-
nérios de producao de aprendizagens com
qualidade, exceléncia, perfeicao, eficién-
cia, e eficacia no tempo, espago e contexto
requeridos.
Ignorar as diferengas entre os saberes necessarios a do-
céncia universitaria e a docéncia na educacao basica é adiar a
discussao e o avanco das pesquisas que s6 tém a contribuir
para um ensino universitario de melhor qualidade. As caracte-
risticas apontadas por Tardif (2002), aqui abordadas, e a im-
porténcia delas, somadas a novos estudos da realidade do en-
sino superior brasileiro, s6 tém a favorecer o processo de en-
sino-aprendizagem nas universidades.

Consideracoes finais

Refletiu-se, neste artigo, sobre a posicdo de destaque
que o docente do nivel superior assume no contexto académi-
co na atualidade e, consequentemente, a importancia de se
discutir sobre os saberes necesséarios a docéncia universitaria e
suas principais caracteristicas. O objetivo foi compreender a
importancia desses saberes em construcao durante o exercicio
da préatica docente deles.

Destacaram-se algumas diferencas da docéncia no con-
texto educacional universitario e na educacao basica para sali-
entar que os estudos ja realizados, no Brasil, carecem de dados
exclusivos do ensino superior. Os autores que sustentam as re-
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flexdes sobre o tema, neste estudo, sao Tardif (2002), Pimenta
(2008), Ferreira (2010), Roldao (2005) e Contreras (2013). No
entanto, vale destacar que a referéncia maior foi Tardif (2002)
que especificou os saberes docentes como sendo temporais,
plurais e heterogéneos, personalizados e situados, além de car-
regarem as marcas do ser humano.

Por meio da andlise das caracteristicas destacadas por
Tardif (2000), apontou-se a pouca disposicao da comunidade
docente brasileira em buscar conhecer o processo de ensino-
aprendizagem na fase adulta, o que poderia provocar grandes
mudangas no cenério académico, evitando-se fazer a transpo-
sicao de praticas pedagogicas rotineiras da educagao basica
para o ensino superior sem levar em conta a especificidade do
aluno universitéario. Concluiu-se que esses saberes sao relevan-
tes, na medida em que apresentam uma especificidade do tra-
balho docente que lhe confere subjetividade, historicidade, di-
versidade nas préaticas pedagdgicas e que se tornam descabi-
veis as tentativas de se pensar as docéncias universitarias com
base em um modelo tnico, um padrao de procedimentos a se-
rem adotados isolando os sujeitos de suas préticas.

Referéncias

BESERRA, M.Pdo S. A construcdo dos saberes pedagégicos
na prdtica dos docentes da Universidade Federal do Piaui,
Campus Ministro Reis Velloso, Parnaiba — PI. 2002.190f. Dis-
sertagao (Mestrado em educacao). Centro de Ciéncias da Edu-
cagao. Universidade Federal do Piaui, Teresina, 2002.
CARRARQO, P, C. R. Estudantes universitarios. In: SPOSITO, M.
P (Org.). Juventude: estado do conhecimento. Sao Paulo: Dia-
rio Oficial do Parand, 2000. Disponivel em: <http//www.acao-
educativa.org>. Acesso em: 29 ago. 2015.

CONTRERAS, B. G. A Andragogia universitaria na docéncia
universitaria. In: Revista de Lenguas Modernas, San Pedro —
Costa Rica: n° 19, p.523-533, 2013.



109

CRUZ, E. P da; BARZANO, M. A. L. Saberes docentes: um
olhar para uma dimensao nao exigida nas trajetérias de profes-
sores-pesquisadores do curso de licenciatura em Ciéncias Bio-
légicas. In: Investigacbes em Ensino de Ciéncias, Porto Alegre,
RS:v. 19, n. 1, p. 117-139, mar 2014.

FERREIRA, V. S. As especificidades da docéncia no ensino su-
perior. In: Revista didlogo educacional, Curitiba, PR: v. 10, n.
29, p. 85-99, jan./abr. 2010.

GARCIA, M. C. Como conocen los profesores la materia que
ensenan. Algunas contribuciones de la investigacién sobre
conocimiento didacto del contenido. In: Congresso las diddcti-
cas especificas en la formacién del profesorado, 1., 1992, San-
tiago. Anais Santiago: CDEFP, 1992. p. 1-25.

GARIGLIO, J. A. A cultura docente de professores de educagdo
fisica de uma escola profissionalizante. 2004. 281p. Tese (Dou-
torado) — Curso de Doutorado em Educacao, Departamento
de Educacao, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janei-
ro, Rio de Janeiro, 2004.

GRILLO, M. C.; GESSINGER, R. M. Constituicao da identida-
de profissional, saberes docentes e prética reflexiva. In: LIMA,
V. M. do R. (Org.). A gestdo da aula universitdria na PUCRS.
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.

KNOWLES, M. S. O aluno adulto: uma espécie negligenciada.
Hoston: Gulf Publishing. Company. Edicao Revisada de 1990.
LIMA, S. E A.; GRIGOLL, J. A. A visdo dos professores sobre a
formacao inicial na construgdo dos saberes da docéncia. Dispo-
nivel em
<http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais/pdf/
611 534.pdf>. Acesso em 15 de ago. 2015.

MELO, G. E Em questao: o lugar dos saberes docentes. In: Ca-
dernos da Fucamp, Monte Carmelo, v. IV, n. IV, p.11-21, 2005.
OLIVEIRA, M. K. Ciclos de vida: algumas questdes sobre psi-
cologia do adulto. In: Educacdo & Pesquisa, Sao Paulo: v. 30,
n. 2, p. 211-229, 2004.

PIMENTA, S. G. (Org.) Saberes pedagdgicos e atividade do-
cente. Sao Paulo: Cortez, 2008.


http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais/pdf/611_534.pdf
http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais/pdf/611_534.pdf
https://en.wikipedia.org/wiki/Gulf_Publishing_Company
https://en.wikipedia.org/wiki/Gulf_Publishing_Company
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/detailmini.jsp?_nfpb=true&_&ERICExtSearch_SearchValue_0=ED084368&ERICExtSearch_SearchType_0=no&accno=ED084368
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/detailmini.jsp?_nfpb=true&_&ERICExtSearch_SearchValue_0=ED084368&ERICExtSearch_SearchType_0=no&accno=ED084368

110

PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. das G. C. Docéncia no en-
sino superior. Sao Paulo: Cortez, v.1 2002.

ROLDAO, M. do C. Profissionalidade docente em anélise: es-
pecificidades dos ensinos superior e nao superior. In: Nuances,
Presidente Prudente, SP: ano XI, v. 12, n. 13, p. 105-126,
jan./dez. 2005.

SHULMAN, L. Knowledge and teaching: Foundations of the
new reform. In: Harvard Educational Review, Harvard: vol. 57,
n° 1, p. 1-22, febr 1987.

TARDIE, M. Saberes docentes: formacao profissional. Petrépo-
lis, RJ: Vozes, 2002.

ZABALZA, M. A. O ensino universitdrio: seu cenario e seus
protagonistas. Porto Alegre: Artmed, 2004.



111

A AULA UNIVERSITARIA: ONDE FICAM PROFESSOR
E ALUNO (?)

Bendita Donaciano Lopes
Fernanda Borges de Andrade
Naima de Paula Salgado Chaves

Introducao

Este artigo tem como objetivo discutir as caracteristicas
de uma boa aula no ensino superior e, consequentemente, o
papel do professor e do aluno em sua realizagao. Primeiramen-
te, gostariamos de assinalar que ensinar e aprender n&o sao ta-
refas faceis e exigem do professor e do aluno envolvimento,
conhecimento, abertura e empenho.

A aula é o encontro em que se entrelacam dois sujei-
tos: o professor, quem ensina, e o aluno quem aprende. Por-
tanto, traremos, na primeira parte do texto, as principais carac-
teristicas no ensino superior com base no pressuposto da mu-
danca de paradigma da centralidade do ensino no professor
para a centralidade do ensino no aluno.

Ao abordar essa mudanca, trazemos como reflexao
principal a importancia do professor como organizador das
condicbes para a construcao do conhecimento, e do aluno
como sujeito ativo no processo dessa construcdo por meio da
aprendizagem. As implicagdes disto para a educagao sao es-
senciais, pois entrelacam os processos de vida e de conheci-
mento numa unidade inseparavel.

No segundo momento, tratamos do papel do professor
e do aluno no processo de ensino-aprendizagem. A primeira
afirmativa apresentada é que nao ha exclusividade e nem cen-
tralidade nem em um nem no outro, porque consideramos que
¢ uma relacao que permite a interacao simultinea num espaco
de didlogo continuo e consistente, e numa negociacao persis-
tente entre os envolvidos.
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Nesse sentido, o espago da aula torna-se promotor da
experiéncia do encontro, possibilitando o desenvolvimento
mutuo, o didlogo, o conhecimento numa atividade coletiva.
Essa ideia de construcao coletiva significa que a realizacao da
aula exige constantes interferéncias do professor, assim como a
participacdo e o envolvimento do aluno, tornando essas teias
interativas cotidianas complexas, porque cada um traz compo-
nentes de sua condi¢ao humana: afetividade, cognicao, vonta-
de, cultura e capacidade de agir sobre o outro.

Por fim apresentamos as consideraces finais destacan-
do que tanto o professor quanto o aluno assumem o papel da
fala e da partilha na construgéo e producao do conhecimento
promotor numa transformacao da realidade.

Portanto, o ato educativo, isto é, a aula, ndo existe fora
das relacbes sociais, 0 que nos faz admitir sua complexidade,
sua dinamicidade e seus conflitos, requerendo, do professor e
do aluno, a criacao de um contexto de negociacdo aberta e
permanente que parte da compreensdao comum enriquecida
constantemente com as contribuicbes dos diferentes partici-
pantes, cada um segundo suas possibilidades e competéncias.

1 - A aula e seus desafios na contemporaneidade

Sem pretensao de conceituar aula, traremos algumas
ideias que permearao este artigo. Primeiramente, entendemos
aula como processo mediado pela presenca, pelo gesto e, so-
bretudo, pela palavra. Nao é qualquer palavra, mas a palavra
que possibilita participacdo, acdo e transformacédo, tanto do
professor quanto do aluno. Palavra que fala a linguagem da
vida na qual todos se ouvem, se contemplam e se compreen-
dem. Nesse sentido, a aula nos remete a dinamica da vida, é
imbricada na complexidade da realidade e dos sujeitos que a
compoOem: o professor e o aluno. Isso nos obriga a desfazer da
representacdo que criamos da aula como lugar organizado, pa-
dronizado, uniformizado e sem o perigo da subjetividade, para
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acreditar que ela é feita por meio de todo o movimento que
acontece em funcao da objetividade.

Entendemos que tanto o professor quanto o aluno tém
metas a atingir. O primeiro com o intuito de ensinar e o segun-
do com o de aprender. Nesse sentido, o professor, para garan-
tir o controle de que os alunos estdo aprendendo efetivamente,
nao s6 deve apegar-se ao conteido como principio, meio e fim
do processo de ensino como, sobretudo, deve usar a experién-
cia do aluno como fonte de inspiracao para levar a transforma-
cao do conhecimento comum (do dia a dia) para o conheci-
mento cientifico, num entrosamento de partilha e troca de idei-
as entre professor-aluno e alunos-alunos.

Tendo em vista a fundamentacao acima, trazemos a se-
gunda ideia de que a aula é um desafio. Desafio que emana
de agdo conjunta, compreensdo mutua, construgao do conhe-
cimento consciente conjunto e mais ainda um desafio que
emana de uma construcao de identidade UGnica para cada su-
jeito. Portanto, aula é acao coletiva, cada um é essencial no
enfrentamento ao desafio, ndo hé possibilidade de exclusivida-
de de um ou de outro na dindmica dela, e nem tao pouco de
excluir. Isto porque é esse coletivo que dara a aula a condicao
de tornar-se um lugar de encontro dos sujeitos que vivem e fa-
zem o mundo juntos. Entao, a aula deve ser continuidade des-
se trabalho do homem e da mulher de construirem-se num
movimento que desafia o préprio viver criando, em seus sujei-
tos, o real significado de seu papel histérico e social.

Uma outra ideia é o entendimento que temos de que a
aula é o espaco da criatividade. Nao h& como prescindir do
planejar, do se inspirar em experiéncias préprias e de outros,
de se fundamentar em conhecimentos e pesquisas, mas, por
ser a aula um lugar vivo e de permanente surpreendimento, é
que professor e aluno, por meio das perguntas, de desafios e
de ideias divergentes sentem-se impulsionados pela criativida-
de. A criatividade permite uma atitude de abertura a novas ex-
periéncias, a ousar, desenvolve o olhar curioso, a confianga em
si mesmo e no outro, é o que mantém a pessoa apaixonada
pelo que faz. Nesse sentido, ha que se compreender que ideias
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diferentes, o questionamento, o tempo para pensar e testar hi-
poteses, a curiosidade, o ambiente sem pressdes, seguro e ami-
gavel, a critica com cautela e a liberdade sdo elementos que
buscam propiciar o potencial criativo de alunos e professores.

Diante da impossibilidade de se fornecer um guia para
realizacdo da melhor aula a criatividade torna-a impulsionado-
ra de descobertas e do lugar privilegiado do ensinar a apren-
der e do aprender a aprender. Assim, por um lado, quando o
professor ensina esta, ao mesmo tempo, dizendo ao aluno,
quais as estratégias, as formas, os caminhos mais faceis para
chegar ao conhecimento e, por outro lado, quando esse aluno
aprende a chegar ao conhecimento, estd aprendendo a ter es-
tratégias préprias para tornar-se autbnomo na construgao des-
se conhecimento.

Dessa forma, a aula se estabelece em vérias dimen-
sdes, é ética ao ser inserida no mundo com seus fatos e atuali-
dades de forma refletida, buscando aporte na filosofia, na soci-
ologia e na antropologia, para suas discussdes. E técnica ao
apresentar aos alunos as teorias e maneiras préaticas de como
fazer, de adquirir competéncias, para apreenderem o conheci-
mento para o qual se preparam profissionalmente. E humana
porque se preocupa com o homem, detendo-se em seus dese-
jos e peculiaridades, na forma como se coloca no mundo de
forma participativa e transformadora.

Dessa forma também devera ser dotada da dimensao
estética porque sua atuacao “[...] néo se restringe a escola, a
faculdade, a universidade, mas parte para o mundo, para a
vida, motivo por que deve ser ela ndo meramente instrumen-
tal, mas humana, estética” (AMORIM; CASTANHO, 2008, p.
107).

O que propomos em relacdo a dimensao estética da
aula é buscar trazer a arte a educacao, por meio de experién-
cias estéticas refletidas que possam aproximar os alunos do
universo sensivel, que lhes permitam estabelecer um vinculo
entre si e sua prépria subjetividade. Afinal, na contemporanei-
dade, a esteticidade esta abafada pelo marketing onde a bele-
za e a percepcao sao utilizadas de forma inescrupulosa e as re-
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feréncias estéticas circunscrevem-se ao que é divulgado pela
midia.

A beleza nao esta a espera de nés, ndo é qualidade ob-
jetiva dos objetos, é produzida no interior dos seres humanos,
nasce de sua consciéncia, na relagao entre o sujeito e o objeto.
Para tanto, é necessério provocar os sentidos humanos permi-
tindo-lhes entender os cédigos artisticos que sao muito diferen-
tes daqueles com os quais estamos acostumados a lidar cotidi-
anamente. Sao cddigos estéticos que modificam nossa maneira
de sentir a medida que com eles nos familiarizamos, que tor-
nam nossa propria maneira de ser no mundo mais refinada e
sensivel as sutilezas de nossa vida interior.

E papel da universidade ampliar os horizontes culturais
dos estudantes por meio de um ensino no qual as palavras e
atitudes do professor sustentem “[...] sua possibilidade de por
magia e encanto nos olhos de seus alunos, de ensinar-lhes a
olhar o que nao foi visto ainda, ou olhar 0 mesmo, como se
novo fosse” (AMORIM; CASTANHO, 2008, p. 107).

A arte, dessa forma, poderia colocar em suspenso a
prontidao, a correria do tempo, as coisas desse mundo carente
de compaixao, no qual nos transformamos em consumidores,
nos avaliamos face aos outros e ndo a nés préprios, onde nos
vemos mais com a autoimagem que projetamos do que com
experiéncia e habilidades que adquirimos.

E nao apenas necessario, como também urgente, que a
beleza e a educacdo deem-se as maos para quebrarem a cor-
rente que insensibiliza o homem contemporaneo, tornando-o
cada vez mais ensimesmado e incapaz de se compadecer com
0s acontecimentos — por vezes brutais — que ocorrem a sua vol-
ta. Afinal, é sobre o mundo que agira a educacao que seja for-
madora humana, por isso a aula torna-se o local onde a beleza
deve ser experienciada e encarnada pelos seus sujeitos: aluno
e professor.
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2 - Principais caracteristicas de uma boa aula
no ensino superior

Partindo da crenca de que estudantes universitéarios ja
possuem personalidade formada e sabem o que pretendem,
durante muito tempo prevaleceu, no ambito do ensino superi-
or, a ideia de que o bom professor nesse nivel precisaria dispor
apenas de capacidade de comunicagéao fluente embasada por
sélidos conhecimentos cientificos relacionados a disciplina de
sua area de atuagao.

Essa é a razdo que levou as autoridades educacionais a
se preocuparem fundamentalmente com a preparagao de pes-
quisadores, como se quanto mais atuassem como tal, melhores
professores pudessem ser. Atualmente essa justificativa tem-se
mostrado cada vez mais inaceitavel, tendo em vista que o pro-
fessor, seja ele de qualquer nivel de ensino, necessita adquirir
s6lidos conhecimentos especificos de sua area, mas nao pode
prescindir de conhecimentos pedagdgicas que tornem o apren-
dizado mais eficaz.

Acresce-se a isso a necessidade de ampliacao da visao
de mundo, de ser humano, de ciéncia e de educagao como
pressupostos vitais em sua fungéao, havendo ainda, as ativida-
des de pesquisa e de administracdo, que acabam por ocupar
precioso espaco de tempo docente, muitas vezes o distancian-
do das atribuicdes essenciais ao exercicio do processo de en-
sino-aprendizagem.

A esse respeito, LIBANEO (2011, p. 191) enfatiza dois
problemas recorrentes no ensino universitario:

a) O desconhecimento ou a recusa das
contribuicbes da pedagogia e da didética;
b) a separacdo entre o contelido da disci-
plina que se ensina e a epistemologia e
métodos investigativos dessa disciplina.
Muitos professores ainda se utilizam da di-
dética tradicional, que se ocupa meramen-
te dos aspectos prescritivos e instrumentais
do ensino. Outros nao ajudam os alunos a
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vincular sua aprendizagem ao dominio
dos procedimentos légicos e investigativos
da disciplina ensinada.

Dessa forma, a docéncia universitaria tem-se mostrado
extremamente contraditéria em relacao a seus parametros de
identidade socioprofissional, motivando muitos professores
desse nivel de ensino a centrarem sua identidade mais em suas
especialidades cientificas do que em suas atividades docentes,
fato que também dificulta a identificacdo com outros colegas,
sejam ou nao de sua especialidade. Essa falta de identidade
profissional docente é fruto de uma preparagao orientada para
o dominio cientifico em detrimento do conhecimento pedagd-
gico para seu exercicio.

No que se refere a formacao do professor universitario
evidenciam-se as deficiéncias ao se analisar os resultados de
avaliacOes realizadas com alunos de graduagao ao longo dos
cursos, nos quais tém sido comum apontarem criticas em rela-
cao a falta de didatica dos professores. Por didatica entende-
mos aqui ‘o ensino como atividade de mediacdo para promo-
ver o encontro formativo, educativo, entre o aluno e a matéria
de ensino, explicitando o vinculo entre teoria do ensino e teo-
ria do conhecimento” (LIBANEO, 2011, p. 192).

Em relacao aos cursos de Pedagogia, Gatti (2010) cha-
ma a atencdo para a pouca relevancia dada a didatica quando
traz que apenas 3,4% das disciplinas ofertadas referem-se a Di-
dética Geral, 20,7% do curriculo se preocupa com as metodo-
logias e préaticas de ensino especificas e apenas 7,5% sao desti-
nadas aos conteidos a serem ministrados ou ao “o que ensi-
nar’:

Esse dado torna evidente como os contet-
dos especificos das disciplinas a serem mi-
nistradas em sala de aula ndo sao objeto
dos cursos de formacao inicial do profes-
sor. Disciplinas relativas ao oficio docente
representam apenas 0,6% desse conjunto.
E preciso considerar que, na analise reali-
zada sobre o conteldo das ementas, veri-
fica-se que as disciplinas que estariam
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mais ligadas aos conhecimentos relativos a
formagao profissional especifica também
tém em suas ementas uma predominancia
de aspectos tedricos, aqueles que funda-
mentam as teorias de ensino, contemplan-
do muito pouco as praticas educacionais
associadas a esses aspectos. As disciplinas
deste grupo trazem ementas que registram
preocupacao com as justificativas sobre o
porqué ensinar, o que, de certa forma,
contribuiria para evitar que essas matérias
se transformassem em meros receituarios.
Entretanto, s6 de forma muito incipiente
registram o que e como ensinar. (GATTI,
2010, p. 1.368)

Diante disso, como sera possivel exigir do docente uni-
versitario uma pratica inovadora, que seja, ao mesmo tempo
significativa e desafiadora para ele e para seus alunos e que,
também, por outro lado, acabe por proporcionar-lhe a oportu-
nidade de reconstruir sua pratica e consequentemente esse
curriculo pré-determinado? As disciplinas estanques, desvincu-
ladas da prética e do contexto acabam proporcionando o pre-
dominio da aula expositiva e de seminérios®, tornando o espa-
co da sala de aula pouco produtivo para o processo de ensino-
aprendizagem.

Zabalza (2004, p. 169) afirma ser necessério transitar
da docéncia centrada no ensino para uma docéncia mais am-
biciosa e prazerosa, a docéncia baseada na aprendizagem.
Essa trajetéria exige que os professores compreendam que a
aprendizagem constitui um dos primeiros eixos da profissao e,
por isso, devem transformar-se em profissionais da “aprendiza-
gem”, em vez de “especialistas que conhecem bem um tema e
sabem explica-lo, deixando a tarefa de aprender como funcao
exclusiva do aluno”.

O autor sugere a unidade dos processos de ensino e
aprendizagem, compreendendo-os como condicbes para a

5 — Seminéarios como atividade de apenas apresentar resumos de textos lidos
pelos alunos.
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producdo do conhecimento, aos quais alunos e professores
constituem-se parceiros no que se designou por “dupla compe-
téncia”. Entende-se aqui que essa inovacao pratica traz a ne-
cessidade de o professor universitario tornar interdependente
“os processos de ensinar e de aprender” (ZABALZA, 2004, p.
169), vivenciando experiéncias e conhecimentos do aluno e do
seu modo de aprender para poder ensinar. Portanto, é funda-
mental que se considere o professor como investigador, possi-
bilidade essa que se torna distante, quando constatamos como
se distribuem as disciplinas nos cursos superiores, como, por
exemplo, nos cursos de licenciaturas em Lingua Portuguesa,
em Matemética e em Ciéncias Bioldgicas analisadas por Gatti
(2011, p. 1.373):
[...] constatou-se que é reduzido o nume-
ro de disciplinas teéricas da area de Edu-
cacao (Didatica, Psicologia da Educacao
ou do Desenvolvimento, Filosofia da Edu-
cagdo etc.) e que mesmo as disciplinas
aplicadas tém espaco pequeno nas matri-
zes, sendo que estas, na verdade, sdo mais
tedricas que préticas, onde deveria haver
equilibrio entre estes dois eixos. Com as
caracteristicas ora apontadas, com vasto
rol de disciplinas e com a auséncia de um
eixo formativo claro para a docéncia, pre-
sume-se pulverizacdo na formacéo dos li-
cenciados, o que indica fragil preparagao
para o exercicio do magistério na educa-
¢ao basica.

Esses dados sao preocupantes por se tratarem de cur-
sos de licenciatura dos quais se espera a integracao
teoria/préatica aliada a conhecimentos cientificos e pedagdgi-
cos. Dito de outro modo, de que maneira é possivel inovar na
docéncia universitaria sem cair na cilada de que uma aula ino-
vadora é aquela que se utilizam sofisticados aparatos tecnol6-
gicos ou que apresenta resultados de pesquisas?

Certamente que as mudancas ocorridas no cenario
mundial devem também ser levadas em conta, ja que acarreta-



120

ram importantes alteragbes ao trabalho do professor, que ne-
cessita tornar-se um organizador da aprendizagem em vez de
mero transmissor de conhecimentos, num contexto em que
ocorre facil acesso a informacao, através do qual seus alunos
requerem um ambiente em que a cooperacao, o didlogo, a in-
teracdo e a interlocucao sejam mediadores de seu desenvolvi-
mento, para que sejam capazes de vincula-la a pratica profissi-
onal.

Também é preciso levar em conta que o ensino é uma
“atividade interativa”, por isso torna-se fundamental que o do-
cente saiba “identificar o que o aluno ja sabe (e o que nao
sabe e necessita saber)”, estabeleca “uma boa comunicacao
com seus alunos” e saiba “agir de acordo com as condigdes e
caracteristicas apresentadas pelo grupo de estudantes” (ZA-
BALZA 2004, p. 111), sendo o espago da aula o encontro, isto
é, o lugar onde se estabelecem as relagoes.

3 - Papel do professor e do aluno no processo
de ensino aprendizagem

Vivemos em um tempo em que a aula universitaria re-
quer muito mais do que chegar diante da classe e apresentar
novos conceitos ou um contelido; torna-se necessario que o
professor proponha situacoes que possam estimular, nos estu-
dantes, atitudes de descoberta como consequéncia de proble-
mas, para que tenham a oportunidade de formular perguntas
diante da complexidade da vida e da multiplicidade de infor-
macgoes que os bombardeiam cotidianamente. Embora a
aprendizagem seja inerente ao sujeito, é papel do professor
provocar, desestabilizar, suscitar o interesse e a motivacao pela
busca do conhecimento.

Libaneo (2011, p. 198) baseia-se no método dialético
para tracar as bases de um bom ensino universitario, com base
na formagao do pensamento teérico-cientifico:

Trata-se de em processo pelo qual se reve-
la a esséncia, a origem e o desenvolvi-
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mento dos objetos de conhecimento como
caminho de construcao do conceito. Ao
aprender um conteido o sujeito adquire
os métodos e estratégias cognitivas gerais
que sao intrinsecos a este contetido, con-
vertendo-os em procedimentos mentais
para analisar e resolver problemas e situa-
¢oes concretas da vida pratica. Desse
modo, o pensamento tedrico se desenvol-
ve no aluno pela formagao de conceitos e
pelo dominio dos procedimentos légicos
do pensamento que, pelo seu caréater ge-
neralizador, permitem sua aplicagdo em
véarios ambitos da aprendizagem. Em ou-
tras palavras, para pensar e atuar com um
determinado saber é necesséario que o alu-
no se aproprie do processo histérico real
da génese e desenvolvimento desse saber.

Portanto, nao seré suficiente dominar os contetidos ou
ser um reconhecido pesquisador na area, ja que a pratica do-
cente refere-se aos alunos e ao modo como é necessario agir
para que aprendam, de fato, aquilo que se planeja ensinar-
lhes. Se no processo de ensinar e aprender é preciso conside-
rar o aprendente (aquele que aprende), é importante ndo es-
quecer que esse sujeito traz para a sala de aula ndo apenas o
aspecto cognitivo, mas também sua cultura, suas emogbes, sua
subjetividade, seu ser biolégico. O estudante, quando vem a
sala de aula, vem em sua totalidade, com toda a sua complexi-
dade.

Dessa forma, na aprendizagem de um conceito cientifi-
co serd importante o dominio do processo de origem e desen-
volvimento do objeto de conhecimento em vez de conhecer
apenas seu contetido formal, ao mesmo tempo em que se de-
senvolvem as suas relacbes com a realidade, com o contexto,
com o sujeito que aprende.

Segundo Libaneo (2011, p. 193), é necessério atentar-
se aos elementos constitutivos do ato didéatico, tendo em vista
que os objetivos, sejam eles gerais ou especificos, deverao tra-
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duzir “intengbes sociais e politicas do ensino, expressando a di-
mensao de intencionalidade da acdo docente”. Os contetidos
devem implicar “métodos de investigacao da ciéncia ensinada
(estrutura légica da matéria)”, ndo deixando de levar em con-
ta, ainda, sua necesséaria “adequacao as idades; ao nivel de
desenvolvimento mental dos alunos, aos processos internos de
assimilacdo; aos processos comunicativos na sala de aula; aos
significados sociais dos conhecimentos”.

No que diz respeito aos métodos e a forma de organi-
zagao do ensino, ou o “como ensinar”, o mesmo autor enfatiza
que devem ocorrer em estreita relacdo com objetivos e contet-
dos “por meio dos procedimentos légicos e investigativos da
ciéncia ensinada” (LIBANEO, 2011, p. 193).

As condicoes das acoes didaticas também nao devem
ser menosprezadas, ja que dizem respeito as possibilidades
concretas de ensino e de aprendizagem:

Mais especificamente, referem-se as politi-
cas educacionais e diretrizes normativas
para o ensino; as préticas socioculturais,
familiares, locais; o espaco fisico, ao funci-
onamento da escola como préticas de or-
ganizagdo e gestdo, o clima organizacio-
nal, os meios e recursos didaticos, o curri-
culo, os tempos e espagos; as condigoes
pessoais e profissionais dos professores; as
caracteristicas individuais e socioculturais
dos alunos, as disposicoes internas para
estudo e acompanhamento das atividades
didaticas, necessidades sociais e aprendi-
zagem; ao relacionamento entre professor
e alunos, alunos e colegas (LIBANEO,
2011, p. 93).

Esses fatores sdo fundamentais no momento em que se
compreende que o processo de ensinar e aprender se da nas
relacoes sociais. Ao nos preocuparmos com a melhoria da do-
céncia, ressalta Masetto (2005, p. 80), “ndo podemos nos es-
quecer de que por trds do modo de lecionar existe um paradig-
ma que precisa ser explicitado, analisado, discutido, a fim de
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que a partir dele possamos pensar em fazer alteragbes signifi-
cativas em nossas aulas”. E quais sao os paradigmas que per-
passam a docéncia universitaria? Em que sentido esses para-
digmas podem representar encontros e desencontros na sala
de aula na educacao superior?

Em seu texto Docéncia universitdria: repensando a
aula, Masetto (2005) trata de dois possiveis paradigmas que
podem perpassar a docéncia universitaria: o paradigma do en-
sino e o paradigma da aprendizagem. Em nossa discussao, tra-
taremos do paradigma da aprendizagem, por entender que o
paradigma do ensino se situa na pedagogia tradicional, ja de
conhecimento comum, nao sendo necessaria maior énfase.

Propomos que a énfase no ensino seja substituida pela
énfase na aprendizagem, alterando a maneira de se conduzir
processo pedagdgico, procurando compreender o aluno como
uma pessoa em desenvolvimento, sem, no entanto, deixar que
o professor se demita da sua fungao de planejador, dirigente e
mediador desse processo do desenvolvimento da personalida-
de do aluno.

Desta forma aula se transforma num o es-
paco no qual os alunos terdo a oportuni-
dade de desenvolver suas capacidades in-
telectuais (pensar, raciocinar, refletir, anali-
sar, criticar, dar significado, argumentar,
produzir e socializar conhecimentos), de-
senvolver habilidades humanas e profissi-
onais (saber trabalhar em equipe, conhe-
cer fontes de pesquisa, dialogar com pro-
fissionais de outras areas, saber expressar-
se etc.) e desenvolver atitudes e valores in-
tegrantes a vida profissional (saber da im-
portancia da educacao continuada, buscar
solugbes para problemas da profissao, ter
conduta ética na condugao da atividade
profissional, ter responsabilidade social di-

ante da profissao que ird exercer etc.).
(MASETTO, 2005, p.80-81)
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O que nos é colocado por Masetto, também assumimos
como proposta. Apenas procuramos acrescentar que todo o
conhecimento construido se relaciona com a convivéncia hu-
mana, com a vida, com a transformacao.

Segundo o autor, sdo considerados pilares para o para-
digma da aprendizagem: organizacdo curricular aberta, flexi-
vel, contextualizada e interdisciplinar; corpo docente constitui-
do de profissionais com competéncias de sua area especifica
de conhecimento e pedagdgicas, que compreendem que a
aprendizagem se realiza num processo de colaboragao partici-
pacao dos diversos sujeitos envolvidos; metodologia que se
fundamenta em procedimentos participativos e desafiadores e
em constante processo de avaliacao.

O aluno passa a ser um agente protagonista da apren-
dizagem, o que requer por parte dele a “aquisicdo e dominio
de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas cientifi-
cas de forma critica” (MASETTO, 2005, p.85). E pertinente a
afirmacao do autor, mas para que possamos considerar o pro-
tagonismo do aluno sera necessario também que haja o prota-
gonismo do professor. Na aula nao haveréa professor e aluno e
sim, sujeitos em interacao que produzem, constroem, dialogam
na perspectiva da teoria da agdo comunicativa de Habermas,
isto é, buscando o consenso na fala de todos.

A aula sendo esse espaco proporcionard ao aluno a
oportunidade de adquirir uma progressiva autonomia na aqui-
sicao de conhecimentos que vao além daqueles que estiveram
presentes em sala de aula. Mais ainda, possibilitard o despertar
da consciéncia de que aprender é um processo continuo que
se estende ao longo da vida, muito além do conjunto de co-
nhecimentos suficientes para o exercicio profissional.

Reafirmando essa ideia, Veiga (2008, p. 268-269) traz a
seguinte reflexao:

O que acontece na aula é muito mais do
que a ordem de transmissao e recepcao
de informacéo. Nao se trata de um proces-
so de ida e volta de informacoes. [...] A
aula é constituida de um sistema comple-
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xo de significados, de relacoes e de inter-
cambios que ocorrem num cenério social
que define as demandas da aprendiza-
gem.

A aula constitui-se basicamente da interacdo entre pro-
fessores, alunos e o conhecimento. Quem sao esses alunos e
quem sao esses professores? Até o momento trazemos como
reflexdo principios a serem considerados pelo professor ao or-
ganizar a aula. Trataremos agora desses sujeitos: professor/alu-
no.

Os professores universitarios tém caracteristicas e parti-
cularidades especificas, sao constituidos dos mesmos aspectos
humanos que seus alunos. A relacao para com o outro signifi-
ca que ele vé seus alunos diretamente como pessoas, sendo
responsavel por eles, embora cada um deles seja diferente e te-
nha expectativas particulares.

Como entéao conciliar esses componentes
relacionais individuais e coletivos? Quanto
tempo um professor deve dedicar a um
aluno que apresenta certas dificuldades de
aprendizagem? Portanto, ensinar é con-
frontar-se com problemas e dilemas éticos
que se tornam ainda mais delicados quan-
do se encontram num contexto de rela-
¢oes face a face (TARDIF, 2005, p. 71).

Podemos inferir que o professor lida com a complexi-
dade, mas também o aluno confronta com a singularidade e
subjetividade do professor. Nesse sentido, é pertinente conce-
ber que os fatores pessoais, as intencionalidades, as concep-
¢oes e a histéria de cada um influenciam o aprender e o ensi-
nar. Para os professores universitarios considerar esses aspec-
tos é essencial a dimensao pessoal de como os alunos apren-
dem, de como compreender em sua mente e coragdo os co-
nhecimentos desenvolvidos possibilita criar vinculos de colabo-
racao, de compromisso com o outro e com a sociedade.

Os alunos sao sujeitos de sua aprendizagem que, no
entanto, nao depende exclusivamente deles — de sua capacida-
de ou de seu esforco — mas, também das condicbes em que se
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dé o processo. Sendo assim, tornam-se “protagonistas, causa e
condicao da eficacia dos processos de aprendizagem” (ZA-
BALZA, 2004, p. 197).

Assman (1998, p. 35) ja alertava que a equacgao sim-
plista de que uma boa aprendizagem seria o resultado de um
bom ensino e de um estudo disciplinado nao corresponde a re-
alidade, isto é, entrou em crise. Acrescenta que aprender é um
fenémeno complexo da vida que tem como principio a essén-
cia de estar vivo, imerso “desde o plano estritamente biofisico
até o mais abstrato plano mental”.

Diante do exposto é importante que, tanto o professor
quanto o aluno compreendam que o conhecimento nao transi-
ta de um lado para o outro e nem pode ser estocado de ma-
neira cumulativa. O conhecimento se constréi sobre a base de
uma teia de agdes sobre a qual se busca sentido que possibilita
amplia-lo e transforma-lo.

Portanto, a sala de aula é o espaco privilegiado do pen-
samento vivo e aberto onde circulam mundos de pensamentos
diferentes, mas é preciso que aquilo que efetivamente interessa
a professores e alunos seja a vitalidade permanente do pensa-
mento. Tal assertiva leva-nos a concluir que nao é possivel dia-
logar seriamente sobre o aprender e o ensinar sem discutir e
reavaliar os paradigmas historicamente sistematizados.

Como ressaltam Pimenta e Anastasiou (2008, p.173):

A universidade nao deve simplesmente
adequar-se as oscilagbes do mercado, mas
aprender a olhar em seu entorno, a com-
preender e assimilar os fenébmenos, a pro-
duzir respostas as mudangas sociais, a pre-
parar globalmente os estudantes para as
complexidades que se avizinham, a situar-
se como instituicao lider, produtora de
ideias, culturas, artes e técnicas renovadas
que se comprometam com a humanidade,
com o processo de humanizagao.

No nosso entendimento, dentre as consequéncias dessa
reavaliacdo de paradigmas pode haver uma instigante altera-
cao na qualidade da acao educativa que, possivelmente, pode
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ser considerada realmente uma inovacao na docéncia universi-
taria.

Consideracoes finais

Diante de toda a reflexdo feita anteriormente, constata-
se que o professor pode eleger entre duas possibilidades para
exercer a sua docéncia, quais sejam: o processo centrado no
ensino ou o processo centrado na aprendizagem.

Caso o educador sustente sua praxis pedagdgica no
processo centrado no ensino posicionara o aluno como sujeito
passivo e a centralidade estara sob seu comando, o que impri-
me ao ato educativo uma situacao de hierarquia, na qual sur-
gem autoridades e subalternos. Essa forma de atuacao os faz
coniventes com a reproducao de um modelo de sociedade de-
sigual, no qual os direitos nao sao assegurados a todos os cida-
daos.

Além da questdao do distanciamento e hierarquizagao
da relagao professor/aluno, a centralidade no ensino muitas ve-
zes preocupa-se com a transmissao de procedimentos técnicos,
nao preparando o aluno para pensar sobre seu trabalho, sobre
as condicoes da convivéncia em sociedade e sobre todo o pro-
cesso de exploracao que geralmente ha por tras do processo
produtivo

Desse modelo educativo, ndo podemos esperar posi-
cOes criticas e criativas sobre a ciéncia, a sociedade, o conheci-
mento e a prépria profissao, pois serd mero reprodutor de uma
identidade previamente estabelecida, na qual a autonomia é
substituida pela formacao de um profissional que apenas exe-
cuta procedimentos programados num determinado contexto.

Ja a énfase no paradigma da aprendizagem parte do
pressuposto de que o conhecimento vivenciado durante o pro-
cesso formativo torna-se significativo para o aluno. Nessa pers-
pectiva, as experiéncias de aprendizagem nao resultam em rea-
lidades fechadas ou conhecimentos definitivos, totalmente deli-
mitados e adquiridos. Pelo contrério, resultam em realidades
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abertas a revisdes porque continuam em estado de busca e
descoberta.

Nessa direcao, o professor organiza o processo de ensi-
nar e aprender com a proposicao de desafios investigativos aos
alunos para que o desenvolvimento seja proporcionado da
melhor forma possivel. Dessa maneira, nao somente os alunos,
mas também o professor deve saber o que faz, o porqué de fa-
zer e qual é o objetivo que perpassa as agdes desenvolvidas.

Respondendo a esses desafios, os professores, em seu
trabalho docente, certamente fardo da universidade a principal
instituicdo construtora do novo, estando em condicoes de res-
ponder positivamente a sua missao cientifica, a sua vocagao
educativa e a sua responsabilidade social. Cabe também dizer
que tal missao e vocacao reclamam por um estudante consci-
ente de seu papel ativo na aprendizagem.

Concluindo, constata-se que tanto o professor quanto o
aluno do ensino superior precisam enfrentar os desafios da re-
alidade, necessitam aprender, a cada dia, como lidar com a
concepgao de conhecimento concebido como uma continua
reconstrucdo baseada no diélogo, no respeito real pelas dife-
rencas, pela aceitacao fundamentada no entendimento mutuo
e em experiéncias de aprendizagem que justifiquem e requei-
ram novos modos de pensar, agir e conviver.
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A PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR E
O DESAFIO DA AUTORIDADE SEM AUTORITARISMO

Jodo Wilson Savino Carvalho
Elisio Machikane Tivane
Aline Guimarades Barbosa

Introducao

Entre as profissdes mais valorizadas ao longo dos tem-
pos, o professor sempre foi um os mais respeitados e um dos
que impunha mais respeito, como basal para a organizacao da
sociedade. A respeitabilidade, o equilibrio, o conhecimento e o
dom de transmiti-lo, eram as caracteristicas essenciais para o
exercicio de tao nobre profissdo. A educacao tradicional conce-
bia o papel do professor na formagéao do carater do aluno, por
meio da transmissao do conhecimento considerado certo e ne-
cessario para ele e para toda a sociedade.

No Brasil, a construcdo da imagem do professor como
o intelectual dedicado a construcao da base da sociedade via-
vel nédo teve trajetéria diferente. Entretanto, nas ultimas déca-
das, essa imagem vem sofrendo enorme e crescente processo
de desgaste. O professor universitario estd se tornando cada
vez mais refém de meios ditatoriais de controle do trabalho do-
cente e da disciplina dos alunos, a despeito do avango dos
processos democraticos na sociedade pés-ditadura civil-militar.

Sao teorias pedagdgicas que se consubstanciam em
orientagoes praticas, em leis, normas e resolucoes da institui-
cao de ensino, que dizem como o professor deve se portar na
sala de aula e como deve tratar os alunos. Impde-se a necessi-
dade de aplicacao de metodologias inovadoras, de adequagao
a realidade dos alunos, que muitas vezes acaba sendo o deter-
minante no desfecho dos resultados do trabalho docente. A so-
ciedade acaba exigindo muito do professor e o desvalorizando.

Ha anos, o professor enfrenta a baixa remuneragao, a
perda dos seus valores, com a diluicao e a perda real de seu
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papel politico, de tal modo que a manutencao de sua crenga
na aprendizagem dos alunos tem se tornado um dos maiores
desafios dessa profissao.

O professor tem a tarefa de educar seus alunos, tarefa
essa que os pais e encarregados de educacao vém delegando,
cada vez mais, ao professor e a escola, em todos os niveis de
ensino. As causas para a outorga de tal dever, que é precipua-
mente da familia, sdo vérias, mas é importante apontar o fato
de que muitos pais estdo passando mais tempo nos seus locais
de trabalho do que em casa, desdobrando-se para garantir o
sustento familiar. Pelo fato de passarem pouco tempo com os
filhos, dificulta-se 0 acompanhamento integral deles. H4 tam-
bém o fato de alguns pais ndo querem traumatizar os filhos
com muitas cobrancas e exigéncias, e assim, acabam satisfa-
zendo quase todas as suas vontades e delegando ao professor
a responsabilidade de corrigir e educar, porém, na va esperan-
ca de que ele possa sozinho, limar os possiveis desvios com-
portamentais que o ser em desenvolvimento pode apresentar.

O professor, em sua atividade, seja ele do ensino basi-
co, médio ou superior, depara-se com alunos que, por forca de
suas experiéncias familiares, precisam de uma atencao especi-
al. Algumas situacoes dificeis sao, rotineiramente, vivenciadas
pelos docentes que, em teoria, devem estar prontos para solu-
cioné-las, usando do esforco e disciplina como férmula mégica
e garantir a possibilidade de produzir aprendizagem respeitan-
do a liberdade do aluno, sem nenhum tipo de repressao: “En-
sina-se hoje que é preciso respeitar a liberdade das criancas
sem submeté-los a nenhuma norma repressiva, e que esta li-
berdade fard maravilhas tao somente pela impulsado natural”
(GUSDORE, 1970, p. 25).

Para Freire (1989), a disciplina envolve autodisciplina.
A indisciplina é a falta de regras ou a desobediéncia as regras,
sem justificativa. Cabe a cada individuo a busca pela autodisci-
plina.

O papel do professor com o aluno, nesse caso, nao é sé
o de transmitir os conhecimentos previamente programados,
mas também de se valer da disciplina para ser o mediador do
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processo, a fim de formar um aluno integro, culto, capaz de
conviver com o outro, que respeite os colegas e que contribua
de forma positiva para o desenvolvimento da sociedade, con-
forme o que é proposto nos os Parametros Curriculares Nacio-
nais do Ensino Médio (BRASIL, 1999), que afirmam a finalida-
de da educagao brasileira na formagéo de cidadaos éticos e
autébnomos, e que possuam pensamento critico. Eo que diz a
norma de referéncia para o ensino médio no Brasil.

No entanto, o aluno chega ao ensino superior, acostu-
mado com uma educacao que nao é nem critica e nem con-
teudista. Um dos resultados negativos do embate teérico que
vem caracterizando a educagao brasileira nos Gltimos tempos é
a educacao voltada para o mundo do trabalho versus educa-
cao propedéutica.

Neste trabalho intitulado como A prdtica docente na
educacdo superior e o desafio autoridade sem autoritarismo,
nos debrucaremos em descortinar as principais distincoes entre
autoridade e autoritarismo na pratica do docente universitéario,
focando nas verdadeiras oposicoes existentes na sala de aula,
tendo como objetivo nao exaurir tudo a esse respeito, mas co-
laborar para um estudo que possibilite uma reflexdo sobre a
pratica docente, através da distingcao entre autoridade e autori-
tarismo, nas aprendizagens que realmente interessam a vida na
sociedade brasileira atual.

1 - Contextualizando o problema

O que importa aqui nao é uma construgao da histéria
da formacao docente em termos da teoria pedagdgica em
voga, e/ou suas consequéncias na pratica docente real, mas
sim alinhavar alguns aspectos importantes da préatica docente
universitaria, decorrentes de teorias e leis do ensino, focando
na imagem e na agao do professor nos momentos mais signifi-
cativos da educacao superior brasileira na passagem do século
XX ao século XXI.
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Dessa forma, surge a premissa de que o autoritarismo
na pratica docente do ensino superior se assenta numa cultura
autoritarista que nao é apenas politica, mas também epistemo-
logicamente sedimentada e relacionada tanto ao aspecto legal
quanto ao aspecto socioeconémico da organizacao da educa-
cao superior brasileira, principalmente no que se refere a am-
pliacdo das oportunidades de acesso das classes pauperizadas
ao ensino superior e a expansao das universidades publicas no
Brasil.

Na histdria recente do ensino superior brasileiro, exis-
tem trés momentos fundamentais em que os aspectos acima ci-
tados aparecem completamente imbricados. O primeiro é o
modelo de universidade tradicional, de crescimento compassa-
do pelo ritmo de crescimento da economia, onde o docente é
o intelectual dotado de relativa autonomia. O segundo mo-
mento é o de grande impulso dos anos de 1970, no qual ocor-
re a espantosa ampliacao da oferta de vagas no ensino superi-
or publico brasileiro pela implantacao do modelo norte-ameri-
cano de universidade, com a criacdo dos novos cursos superio-
res. Ja o terceiro momento é do Programa de Crédito Educati-
vo — PCE, de 1975.

Souza (1991, p.87), assim descreve esse periodo, dei-
xando entrever o que ocorre com a pratica docente, em termos
de condicbes de ensino:

A explosao do ensino superior ocorreu so-
mente nos anos 70. Durante esta década,
o nimero de matriculas subiu de 300.000
(1970) para um milhdo e meio (1980). A
concentracéo urbana e a exigéncia de me-
lhor formacdo para a mao-de-obra indus-
trial e de servigos forcaram o aumento do
nimero de vagas e o Governo, impossibi-
litado de atender a esta demanda, permi-
tiu que o Conselho Federal de Educacéo
aprovasse milhares de cursos novos. Mu-
dancas também aconteceram no exame
de selecdo. As provas dissertativas e orais
passaram a ser de multipla escolha. Esse
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aumento expressivo, sem adequado plane-
jamento, resultou em uma insuficiéncia de
fiscalizacdo por parte do poder publico,
uma queda da qualidade de ensino e a
imagem "mercantilista" e negativa da inici-
ativa privada, que persiste até hoje, ao
contrario do que prega a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Superior, de 1968
(Lei n°® 5.540/68).

Nao é de se estranhar, portanto, que a imagem da
pratica docente, nesse periodo, é a de selecionar bem a biblio-
grafia, apresentar o contetido e avaliar de forma técnica.

Esse momento é superado no impulso recente, pds-
estabilizacdo da economia, com a ampliagao das ofertas de va-
gas no ensino superior brasileiro, ptblico e privado, a criacao
de um grande nimero de novas universidades publicas no
Brasil inteiro. Também a criacdo do Fundo de Financiamento
Estudantil — Fies, e do Programa Universidade para Todos —
Prouni, para viabilizar o acesso de estudantes as instituigdes
publicas e privadas por meio de financiamento com recursos
publicos, que ocorre concomitantemente a crise causada pela
introducéo das novas tecnologias de informacao, as redes soci-
ais e o0 acesso do estudante a um mundo de novas linguagens
e de conhecimento, disponivel a um clic de seu aparelho co-
nectado ao espaco cibernético.

O momento tecnicista é o primeiro impulso para supe-
rar a educacao tradicional brasileira, humanista, porém elitista,
no/na qual a necessidade de expansao do ensino superior sob
o tecnicismo pedagdgico dos anos 1970-80 sacrifica o papel
de intelectual (formador de opinido) do professor tradicional
em nome da formacao do professor técnico, aquele que é ca-
paz de firmar seus objetivos pedagdgicos claramente, apresen-
tar o material didatico construido com o apoio de um técnico
em educagdo e mensurar corretamente seus resultados. As
oportunidades de acesso ao ensino superior sao garantidas
pelo Crédito Educativo e a universidade concebida sob o mo-
delo americano. As disciplinas sdo organizadas nos curriculos
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dos cursos de graduacdo “como tijolos em uma construgao”,
segundo o linguajar da época, um grupo fixo e um grupo a es-
colha, oportunizando experiéncias de outros curriculos e/ou de
outros cursos. Os alunos dos vérios cursos interagem e vivenci-
am outras aprendizagens, livres de uma grade curricular fecha-
da em blocos sucessivos.

Com esse modelo a universidade brasileira passa por
um periodo de expanséo de aluno, professores e cursos de gra-
duacéo. Para o aluno que sai do nivel médio, as opcoes se am-
pliam, e o aluno que chega ao limiar do ensino superior pode
pensar em bem mais que as limitadas alternativas dos cursos
mais conhecidos (medicina, engenharias e letras).

Essa expanséo, entretanto, ndo tem sustentacdo na
qualidade do corpo docente, porque exige a formacao apres-
sada, a utilizacdo de professores horistas, e nem na qualidade
de seu produto, porque muito mais atrelada ao mercado de
trabalho do que preocupada com uma formagao ampla, como
se espera em um nivel superior. Da mesma forma, padece esse
modelo das limitagoes de possibilidades de expansao da pds-
graduacao no Brasil e dos modelos de financiamento.

No momento seguinte se dé a desconstrucao do idea-
rio tecnicista, no qual a necessidade de expansdo do ensino
superior sob o pés-autoritarismo civil-militar sacrificou o papel
referencial do professor tradicional (formador de carater). Por
isso, em nome do combate aos sistemas autoritarios embutidos
nos conceitos e praticas docentes do professor-técnico, busca-
se a substituicao desse modelo pelo de formacao do professor
libertador, aquele que entende a préatica docente em um con-
texto de mobilizacdo politica das massas.

O foco principal das teorias de formacao e das orienta-
coes aos docentes passou a ser a imagem do professor preocu-
pado com a politizacao do aluno e com a instrumentalizacao
para a formacao da cidadania. Como resultado disso, um idea-
rio calcado geral a respeito da imagem de professor demolidor
dos conceitos de ordem e disciplina na escola sao vistos como
parte do esquema de dominacao do passado autoritéario.
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Esse é um momento complexo, em que as ideologias
neoliberal e trabalhista se embatem e se alternam em sucessi-
vos modelos politicos e econdmicos de puro populismo, neoli-
beralismo disfarcado de social-democracia, ou mesmo capita-
lismo selvagem individualista, quando nao se confundem, se
desfiguram ou se travestem um no outro (LUCENA, 2011). E
um momento no qual o ensino superior, a formacao docente e
a pratica docente se ressentem de restricao de recursos, segui-
das de ondas de expansao desenfreada, com mais perda de
qualidade e de rumos. Demandas represadas dos docentes de-
terminam greves interminaveis e de parcos resultados.

Assim, é também o momento do impacto da tecnologia
da informacéo na educacao, colocando em xeque o papel do
professor produtor de conhecimento, e de uma nova onda de
expansao das vagas e do acesso ao ensino superior e conse-
quentemente ao magistério superior.

O acesso e a permanéncia de estudantes oriundos da
classe baixa no ensino superior sao garantidos pelo Fies, e pelo
processo de desconstrugao do modelo unico de universidade.
O problema da incorporagao da tecnologia na sala de aula e
na escola é enfrentado por meio do Programa Nacional de
Tecnologia Educacional — Proinfo.

A cultura autoritarista, nesse momento, se manifesta na
manutencao do aspecto essencial da epistemologia neopositi-
vista que fundamentava o pensamento pedagdgico no periodo
da ditadura civil-militar, que é o conceito de verdade no dis-
curso cientifico. A veracidade de uma tese continua a ser medi-
da precipuamente pela coeréncia com as verdades ja estabele-
cidas e pela sua apresentacao segundo as normas técnicas co-
dificadas, e nao pelos resultados na interagao entre a teoria e a
pratica, como deve ser concebida a verdade no pensamento
dialético, que tem no conceito de préaxis a sua pedra angular, e
que seria uma base metodoldgica coerente com o discurso
transformador.

A contradicao da pratica docente no ensino superior
agora se déa pela sustentacdo em um autoritarismo cientifico
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que é também contraditério, e pelo discurso libertario em con-
tradicdo com uma epistemologia positivista.

Para Paim (2005), o tecnicismo formalista do periodo
da ditadura civil-militar, onde o professor é um repassador de
informagbes, ndo estd superado, muito pelo contréario, se faz
presente no periodo posterior, apenas com uma nova roupa-
gem, na qual o discurso mudou, com apropriacao de falas, ca-
tegorias e expressdes do pensamento dialético, mas que sao
aplicadas em sentido diverso do original.

Como ¢ decorrente na educacao brasileira, muda-se o
discurso, mas as praticas continuam as mesmas. O mesmo pro-
cesso ecoa na pratica docente em que o professor, apesar do
discurso revolucionario e transformador, continua exercitando
o controle do comportamento do aluno com base na teoria do
reforco positivo. Mudam apenas os instrumentos. Se antes a
modificacdo do comportamento do aluno indisciplinado era
feita por meio da aplicagdo da punicao e do reforco negativo,
agora ¢ feita com base no reforco positivo e da extincao do
comportamento inadequado.

Sabendo-se de tais informacodes, esse também é um
momento extremamente complexo para a pratica docente e
para a questao da autoridade do professor em funcao do im-
pacto das tecnologias da informacdo na sala de aula. Afinal,
vive-se a época da memoria individual irrelevante. O aluno,
portando um celular de ultima geracao, é detentor da possibili-
dade de acesso a um fantastico volume de informagbes, a uma
velocidade inimaginavel na época da formacao do professor.

Na verdade, a meméria humana, ante a tecnologia dos
arquivos em nuvem, simplesmente se tornou irrelevante por-
que todas as informagoes que podem ser arquivadas ja se en-
contram devidamente prontas para acesso por meio até de um
minusculo aparelho, que o aluno, as vezes, carrega no bolso. E
como se o aluno passasse a ser, de repente, um depdsito am-
bulante de um enorme arquivo de informacbes, e embora sai-
ba como acessa-las rapidamente, até melhor que o professor,
poucas vezes sabe como lidar com elas de uma forma critica.
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Como o docente deve reagir a uma plateia portadora
de notebooks, tablets e smartfones? Renegar as enormes possi-
bilidades da tecnologia para a préatica docente? Ser autoritario,
proibindo o ingresso na sala de aula? Lutar contra os projetos
de incorporacdo de tecnologia da informacéo na sala de aula?
Bradar no deserto contra a alienagao provocada por tais apa-
relhos?

Ainda é possivel uma avaliagao da aprendizagem aos
moldes antigos nos dias de hoje? Qual o resultado disso tudo
para a pratica docente em sala de aula, para o “professor do
chao da escola”, parafraseando Carlos Lucena (2011), quando
se refere ao “operario do chao da fabrica”?

E nesse ponto que entendemos a importancia de colo-
car em questao quais aprendizagens que realmente interessam
a vida, e quais sao as principais distingoes entre autoridade e
autoritarismo, na prética do professor universitario.

2 - Autoridade e autoritarismo na pratica docente

“Autoridade” e “autoritarismo” sao palavras semelhan-
tes com significados bem distintos. Segundo o dicionario Auré-
lio (FERREIRA, 1999), “autoridade é o direito legalmente esta-
belecido de se fazer obedecer; autorizacao’. Significa, portan-
to, uma forma legitima de exercer o poder, seja em casa, na es-
cola, universidade, ou onde existir uma relagdo humana.

Por sua vez, o autoritarismo é traduzido como uma ar-
bitrariedade do poder, tendo como caracteristica principal a
auséncia do diélogo, pelo fato de que as decisdées fundamen-
tais sdo tomadas por quem detém a “autoridade”, sem que
seja questionado ou discutido.

O docente goza de autoridade no exercicio das suas
funcoes, e, essa autoridade, quando bem usada, garantird um
desempenho fiel, prazeroso e gratificante das suas atividades.
A autoridade do professor nao deve ser questionada, tampou-
co abandonada, visto que é legitima e indispenséavel na relacao
pedagbgica.
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Sem autoridade nao se faz educagao; o
aluno precisa dela, seja para se orientar,
seja para poder opor-se (o conflito com a
autoridade é normal, especialmente no
adolescente), no processo de constituigao
de sua personalidade. O que se critica é o
autoritarismo, que é a negacdo da verda-
deira autoridade, pois se baseia na coisifi-
cacado, na domesticacdo do outro. (VAS-
CONCELLOQOS, 1997, p.248).

Segundo MORAIS (2001, p.24) a “autoridade é consti-
tuida e precisa ser aceita”. Ela é fundamental para a formagao
e convivéncia dos individuos de uma nacdo. Furter (1979,
p.172), nos alerta que “longe de ser um mal que cause vergo-
nha aos adultos, a autoridade é uma garantia da estabilidade
do mundo que os cerca, ja que essa mantém um ambiente que
tranquiliza a crianca (ou o adolescente) e garante o objetivo da
acao pedagogica”.

Ferreira (1999, p.236) define o termo autoridade como
“1. direito ou poder de se fazer obedecer, de dar ordens, de to-
mar decisdes, de agir; etc. [...] 5. poder atribuido a alguém;
dominio. 6. influéncia, prestigio, crédito’. Lobrot (1977, p.26)
define autoridade como um sistema que permite a alteracao
da vontade do outro, conduzindo-o ao ponto que se deseja.
Essa definicdo pode nos remeter a uma condicao antidemo-
cratica, j& que a vontade do outro nao esta sendo respeitada. E
nesse ponto que se faz necesséario o cuidado de quem goza da
autoridade, pois ao chegar a esse extremo a autoridade se
transformara em autoritarismo.

A autoridade do docente na sala de aula é o principio
para que os alunos tenham uma aprendizagem mais significati-
va, prazerosa, almejando, dessa forma, resultados satisfatérios
no processo de ensino e aprendizagem do aluno. Por intermé-
dio da autoridade do docente, “os alunos aprendem a regular
seu préprio comportamento para garantir a apropriacao do co-
nhecimento escolar, no intuito de apreender criticamente a rea-
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lidade, com o objetivo de transforma-la, isto é, tornam-se civi-
lizados” (DAVIS; LUNA, 1991, p.69).

A comunidade escolar, no que diz respeito aos alunos,
para encaminhar-se num “porto seguro’, necessita de regras
que sirvam de instrumento imprescindivel da educagdo moral
e civica, cabendo ao professor impo6-las, através da utilizacao
de sancoOes aos alunos infratores. Dessa forma, a autoridade do
professor passa a surtir efeitos positivos e ndo ter que se con-
fundir ou passar a ser autoritario. O professor tem que fazer o
seu trabalho de casa, um planejamento prévio das suas aulas e
atividades, com a adocao de modelos de aprendizagem mais
realistas e voltados a solucao de problemas vivenciados pelos
alunos, mas tudo isso seguindo os programas de ensino institu-
cionalizados pelas estruturas educacionais competentes.

Cabe ao docente universitario o dominio dos conheci-
mentos e das técnicas de encaminhamento dos processos de
ensino e aprendizagem, como pré-requisitos para que haja res-
peito na relagcdo professor-aluno. O professor, gozando dessa
autoridade cientifica, terd a capacidade de liderar a turma no
processo de ensino e aprendizagem, “para encaminhar seus
alunos para a compreensdo de um determinado conhecimen-
to, torna-se necessario que o professor domine tanto o fené-
meno quanto o modo de conhecer” (AQUINO, 1998, p.140).

Um docente que faz o uso de autoridade de forma
consciente, democratica, incentivando a participagao dos alu-
nos nas discussoes das aulas, elogiando o desempenho dos
alunos, cria condicoes para que o aluno tenha mais motiva-
cbes para o aprendizado, para aula.

Assim sendo, de uma forma natural, acaba-se moldan-
do o comportamento do aluno, assim, ele vivenciara experién-
cias de respeito mutuo, cooperacao, justica, solidariedade tra-
balho em equipe e igualdade, ndo havendo muito espaco para
focos de indisciplina e, se ao longo da aula, houver barulho,
distarbios, ndo serd com gritos que o professor levara a turma
a concentragao, mas uma chamada de atencao podera ser su-
ficiente, uma vez que as condicoes para um ambiente saudavel
de ensino ja terao sido criadas com a autoridade do professor.
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“A autoridade se baseia, portanto. no trabalho compro-
missado daquele que se propde a ensinar algo a seus aprendi-
zes” (LARA, 1987, p.16). No uso da sua autoridade, o docente
tem que ser amigo dos alunos, ter a capacidade de entender as
preocupacgoes deles e soluciona-las na medida do possivel.
Deve ter atengéo a cada intervencédo do aluno e encoraja-lo
para que expresse suas ideias e conhecimentos prévios.

A aprendizagem tem que ser focada no aluno, ele tem
que ser o agente construtor do seu conhecimento, de forma a
que ele valorize a sua aprendizagem, valorizando também o
trabalho do professor.

As aulas de um professor com autoridade sao demo-
craticas, no sentido de que todas as decisdes que forem toma-
das para o interesse da turma, os alunos devem participar,
num exercicio pleno da democracia, sendo um preparo para o
préprio aluno no exercicio democréatico na sociedade em que
esta inserido. Assim, a autoridade do docente deve fornecer ao
educando

[...] todo o apoio e amparo para que esse
se torne um adulto, capaz de se colocar
objetivos, levantar alternativas de acgao,
selecionando a mais eficiente do ponto de
vista social e pessoal e, deliberadamente,
refrear todo e qualquer impulso que impe-
¢a ou protele a execugdo da opgao esco-
lhida. (DAVIS; LUNA, 1991, p. 68).

Em oposicéo a essa postura, surge o autoritarismo, que
aparece, por parte dos professores como uma das principais
questoes que influenciam essa relagao professor-aluno. Histori-
camente, o autoritarismo é facilmente associado a um contexto
educacional, seja relacionado a educacao religiosa ou militar,
que foi adotada por muito tempo no trabalho pedagdgico
(FURLANI, 2000). Sendo assim, autoritario é aquele professor:

[...] que entra na sala de aula acreditando
que é o Unico conhecedor da verdade,
despeja a matéria sem se preocupar com o
que aluno ja conhece sobre o assunto.
Esse tipo de docente parece uma cascata
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de conhecimentos, nao se preocupa como
o aluno interpreta a informacdo que ele
passa, ou seja, de que forma a afirmagao
chega até o aluno, pois, ele ignora o co-
nhecimento de mundo que o aluno traz
consigo. (ANTUNES, 2002, p. 57).

Essa abordagem mostra que o docente deixa de ser o
mediador da relagao professor-aluno quando faz uso do auto-
ritarismo através da extrapolacao do seu poder legitimo, que é
a autoridade. Nesse contexto, deixa de ser o interlocutor dessa
relacdo e se coloca como superior, desconsiderando o papel
fundamental que o aluno tem na prética pedagdgica.

O diciondrio Aurélio (FERREIRA, 2001) define o con-
ceito de autoritarismo como “que se firma numa autoridade
forte, ditatorial; revestido de autoritarismo; dominador; imposi-
tivo; a favor do principio de submissao cega a autoridade”. E
uma relacao em que predomina a obediéncia cega, muitas ve-
zes motivada pelo medo, e nao pelo respeito, no qual a pessoa
que detém essa autoridade toma decisdes sem consultar de-
mocraticamente seus subordinados. Segundo Morais, o autori-
tarismo é sempre imposto e sempre tem motivos. Na verdade:

[...] o autoritarismo é o tapume atrés do
qual alguma incompeténcia se esconde.
Ele usa a diferenciagao natural do mundo
para hipertrofid-la, ndo reconhecendo as
coisas transforméaveis, mas sim parasi-
tando-as [sic] e, fazendo-o, deforma o
educando. (MORAIS, 2001, p. 27).

Com uma postura de autoritarismo, existirdo conflitos
que perturbardo o desenvolvimento da relacao professor-alu-
no, influenciando diretamente no processo de ensino-aprendi-
zagem. O autoritarismo, na pratica docente, tende a gerar indi-
viduos submissos, conformistas e pouco criticos da realidade
em que estao inseridos, e essa nao é a finalidade da autorida-
de outorgada ao professor como orientador do processo peda-
gbgico.

Por fim, no exercicio da funcdo docente, a autoridade
conferida ao professor, é uma ferramenta importante para que
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ele desempenhe, com zelo, as suas funcoes de mediador do
processo de ensino-aprendizagem. Ao ser usada de forma cor-
reta, ela poderéa criar boas condi¢cbes para uma aprendizagem
mais prazerosa e gratificante do aluno. Mas é necessério aten-
¢ao ao uso incorreto da autoridade, que, ao transformar-se em
autoritarismo, podera causar o efeito contrario ao que se espe-
ra.

3 - A pratica docente e as verdadeiras oposicoes
em sala de aula

O docente recebe, no decorrer de sua formacao, uma
bagagem tedrica e epistemoldgica que lhe guiardo nas inter-
vencbes comportamentais dos alunos durante sua préatica. No
entanto, essa bagagem pode se apresentar bastante desafiado-
ra e até mesmo desmotivadora, quando o docente universita-
rio se depara com a realidade da falta de disciplina em sala de
aula, uma vez que o processo de aprendizagem necessita dela
para que ocorra de forma eficaz.

Disciplina é um ato, e fazer o seu uso em sala de aula,
quando exercida corretamente, traz beneficios para o professor
e aluno, uma vez que tolerar a indisciplina é permitir que o
aluno interfira no processo de ensino aprendizagem de forma
negativa. E desconsiderar o direito daqueles que precisam de
paz para poder aprender, e é também desperdicio de recursos.

O dicionéario Aurélio (FERREIRA, 2001) define como
disciplina “o regime de ordem imposta ou livremente consenti-
da; ordem que convém ao funcionamento regular duma orga-
nizacao (militar, escolar, etc.)”. Segundo Wallon(1973, p.367):

[...] a disciplina pode ser entendida dife-
rentemente segundo a tarefa do mestre, é
considerada como de puro ensino ou de
educacao e segundo o aluno, é considera-
do como simples inteligéncia a guarnecer
de conhecimentos ou como um ser a for-
mar para a vida.
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A disciplina entra como forma de apoio ao professor
para auxiliar na formagao dos alunos. Sendo o mediador do
conhecimento, o professor utiliza o espaco da sala para a cons-
trucado da cidadania, baseada em principios de igualdade, tole-
rancia, obediéncia e convivéncia. Esse exercicio de cidadania
diz respeito a consciéncia do individuo sobre seu papel na soci-
edade. Quando essa orientagao nao se faz presente na vida do
aluno, cabe, portanto, ao professor conscientiza-lo sobre seu
papel na sociedade em que esta inserido.

Cabe a escola a preparacdo para o exerci-
cio da cidadania. E para o cidadao é ne-
cessario conhecimento, memoria, respeito
pelo espaco publico, normas de relacbes
interpessoais e didlogo aberto entre olha-
res éticos. (LA TAILLE, 1996, p.31)

Em contrapartida, a indisciplina, na visdao de Vascon-
cellos (2003) apresenta-se como um descumprimento de nor-
mas fixadas pelas instituicoes de ensino, desta forma. La Taille
(1996, p. 10) reafirma que “se entendermos por disciplina
comportamentos regidos por um conjunto de normas, a indis-
ciplina podera se traduzir de duas formas: 1) a revolta contra
estas normas; 2) o desconhecimento delas”. Contudo, “a disci-
plina e a indisciplina sao produtos sociais e escolares e nao de-
vem ser consideradas boas ou mas, por isso depende do con-
texto e da légica em que estdao inseridas.” (RATTO, 2007,
p.12).

Ao professor, cabe a audéacia de conduzir o processo de
ensino e aprendizagem fazendo o uso da indisciplina do aluno
para uma aprendizagem e experiéncia, nao abrindo margem
para que a indisciplina tome conta da aula. Entretanto, sao si-
tuacoes que qualquer professor vivencia na sua nobre tarefa de
educador.

Na sociedade contemporanea, os alunos adquirirem in-
formacoes a serem tratadas nas aulas em pouco tempo, com o
uso da internet. Sendo assim, o professor despreparado acaba
se apoiando na sua autoridade usando o autoritarismo para
manter a lideranca da sala de aula. “A representacdo de com-
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peténcia profissional esta associada ao bom dominio de classe,
seja ele obtido por métodos autocraticos, seja através de atitu-
des persuasivas” (BARRETO, 1982, p.235).

Os alunos poderao perder o interesse, indo para sala
de aulas apenas para fazer nimero, para nao reprovar por ex-
cesso de faltas, com uma participacao nao satisfatéria.

Nesses casos, os focos indisciplina que possam surgir
na aula, acabam sendo resolvidos por meio de ameacas nas
notas, em reprovagoes. A autoridade do professor se manifesta
de forma autoritaria assustando os alunos que, com medo, pa-
recem estar a respeitar o professor, mas eles ficam com maior
temor por reprovacoes, das ameacas, das humilhagoes, geran-
do, dessa forma, um ambiente de conformismo. Sao alunos
que estdao na aula, mas nao fazem uso do seu potencial, limi-
tando apenas em repeticoes das matérias abordadas na aula.
O professor, por despreparo, nao aprofunda as discussdes, nao
incentiva a participacao dos alunos nas discussoes. Esse con-
fronto e coercado cria um clima emocional na sala que pode ge-
rar sentimentos de hostilidade, ressentimento ou inferioridade
e passividade, que certamente nao favorecem o trabalho peda-
gbgico (FURLANI, 2000, p. 35).

Assim, a indisciplina pode ser gerada como recurso
contra o autoritarismo (DAVIS; LUNA, 1991, p. 69), como
uma forma de o discente mostrar ao docente a sua existéncia,
que é um ser humano que busca o conhecimento para melho-
rar a sua vida e que merece ser tratado humanamente. Em
muitos casos, os focos de indisciplina nas escolas tém surgido
como forma implicita de protesto contra algo que nao anda
bem no sistema educacional.

Infelizmente, temos nos deparado com cursos de for-
magao de professores mais interessados com o tratamento dos
contetidos do que com a énfase na formacao didatico-pedagé-
gica. O pedagégico nao é tratado na sua profundidade, em
uma correlacao da teoria com a pratica, constituindo-se mais
do que um apoio, ao contrario, & um obstaculo para o profes-
sor no momento da sua atuagao na escola. Essa afirmativa é
corroborada por Vasconcelos (2003, p. 18), quando diz que:
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[...] no campo académico, o que temos
constatado historicamente é que a formacao
do professor tem deixado muito a desejar,
existindo uma série de complicadores, como
por exemplo a tédo propalada relacao teoria
e pratica, a relacao entre as matérias espe-
cificas do campo de formacao e matérias da
formacao didética, etc., sem contar os cur-
sos aligeirados e os assim chamados ‘cursos
vagos'.

A falta do conhecimento didéatico-metodolégico tem-se
constituido o elemento-chave para o insucesso dos desafios
que os professores enfrentam ao lecionarem um determinado
contetido. A didatica ndo se limita apenas na fala de Luckesi
(2001),a0 afirmar que a funcao da didatica é a de criar condi-
¢Oes para que o educador se prepare técnica, cientifica, filo-
sofica e efetivamente para o tipo de acdo que vai exercer. Ela
transcende a esse nivel do tratamento do contetido, uma vez
que na aula nao se tratara sé de contetido, mas comportamen-
tos deverao ser moldados, modificados com o apoio funda-
mental dos contetidos psicopedagdgicos, onde a didatica esta
evidenciada em cada uma das disciplinas ao longo da forma-
cao docente.

Ha uma grande complexidade na escola, no processo
de ensino e aprendizagem, no qual o envolvimento do profes-
sor com as outras culturas, as transformagoes sociais e culturais
que a sociedade vem vivenciando, as mesmas que 0s cursos
de formacao dos professores nao conseguem fazer o devido
acompanhamento, remetem ao professor num “choque” de re-
alidade na sua atividade, constituindo-se um obstaculo a supe-
rar.

O professor deve admitir que “pensar o ensino e a
aprendizagem em termos da relacao pedagdgica implica admi-
tir a complexidade da situacao da sala de aula e considerar as
questdes de ensino de um ponto de vista dindmico” (CORDEI-
RO, 2009, p. 98). O dinamismo é desafiador e o uso das novas
técnicas metodoldgicas que colocam o aluno como centro do
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processo de ensino e aprendizagem — em que constréi-se o seu
conhecimento, e o professor se encarrega de moderar o pro-
cesso — também é um desafio a ser superado pelo docente.
Uma formacéo didética precéria se constitui como um obstacu-
lo fundamental para o docente em sua acdo na sala de aula,
que dificulta decisivamente a forma como ele tentaré enfrentar
os obstaculos ao longo da sua carreira.

E importante salientar que a didatica que ajudara ao
educador em sua prética pedagdgica nao é aquela que se pre-
ocupa com os moldes de aquisicao dos conhecimentos por
parte dos alunos, mas aquela que se preocupa na formacéo in-
tegral do homem, dando énfase ao desenvolvimento do ser
humano em todas as éreas de atuacao. Essa é uma tarefa do
professor, gozando da sua autoridade, na transmissao de co-
nhecimentos de forma democratica, participativa do aluno, na
transmissao de valores, atitudes, habitos e potencialidades
para que esse aluno possa ser um individuo que futuramente
faca diferenca na sua sociedade.

Consideracoes finais

E fato que o ensino vive uma profunda crise, em que a
formacao dos professores ndo contempla as competéncias te-
ricas ou praticas especificas para a vivéncia de situacoes de
indisciplina e, até mesmo, de violéncia. Mas, por meio dos
conceitos de professor reflexivo e da profissionalizacao do ofi-
cio do professor é possivel “repensar posicionamentos, rever
algumas supostas verdades” (AQUINO, 1998, p.21). Dentro da
sala de aula, o professor é o “guia dos alunos levando-os a vi-
agem do conhecimento, redescobrindo com eles 0 caminho a
ser percorrido”, assim, a todo tempo, esse docente precisa estar
ciente da sua responsabilidade e viver em constante revisao de
suas praticas e conceitos aprendidos a partir de sua bagagem
de formacao.“O oficio do professor apresenta-se como um pal-
co privilegiado de aprendizagem e investigacao e a sala de
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aula é sempre um laboratério pedagégico’ (AQUINO, 1998,
p.15).

O docente, concebido como mediador do processo de
aprendizagem precisa repensar e reinventar a sua pratica atra-
vés da sua prépria agao, do ambiente em que estd inserido e
da realidade que se apresenta, para que possa interagir e ge-
renciar os conflitos durante sua pratica em sala de aula.

Perrenoud (2000, p. 19-31) ressalta que as competén-
cias de andlise, descentralizacao, comunicacao e negociacao
sao muito bem-vindas em situagdes que envolvam indisciplina
e violéncia. O professor nao deve se isolar e deixar de refletir
sobre os dilemas da sociedade que o cerca.

A autoridade do professor é necessaria e fundamental
para o exercicio pleno de suas fungdes de transmissor e media-
dor dos conhecimentos. O uso correto desse poder que lhe foi
conferido podera criar condigoes para a efetivacao de um pro-
cesso de ensino e aprendizagem de forma harmoniosa e eficaz.
Quando a autoridade do professor extrapola o senso comum,
ela transforma esse profissional em autoritario; comportamento
que podera causar efeitos negativos na aprendizagem do aluno
e no ambiente da sala de aula, onde os alunos, como forma de
reivindicar o seu espaco e direito ao bom tratamento, podem
recorrer a indisciplina e falta de interesse com os estudos.

O docente enfrenta obstaculos que se afiguram como
oposigoes na sala de aula, entre eles, a indisciplina dos alunos,
que pode também ser causada pelo autoritarismo do professor.
A indisciplina dos alunos pode ser usada pelo professor de for-
ma a que haja uma aprendizagem, mas para isso é necessario
que ele disponha de uma bagagem de conhecimentos didati-
cos e metodolégicos que vao lhe subsidiar na sua atividade e
no transpassar dos obstaculos. O deficit na formacgao didatico-
metodoldgico, que se tem verificado, aliado a desconexao en-
tre as teorias e as praticas educacionais, aumenta as dificulda-
des dos professores no exercicio das suas atividades. Esse se
apresenta como o maior dos obstaculos, porque acaba tendo
um efeito dominé sobre outros problemas que o professor cos-
tuma enfrentar.
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Esse obstaculo da formacao tem raizes ainda mais pro-
fundas e consequéncias ndo menos graves. Um aspecto especi-
almente preocupante se revela nas aplicacbes da teoria na
pratica docente. A insuficiente e desatualizada formacao dos
docentes em contraste com o novo discurso determinam uma
distorcao na prética docente, em fungédo de uma compreensao
superficial das bases epistemolégicas do novo discurso.

A cultura autoritaria, da qual o docente emergiu, se
projeta em sua pratica docente inexoravelmente, porque ainda
se mantém o velho critério pelo qual a verdade cientifica é ga-
rantida na forma e no discurso (verdadeiro é aquilo que condiz
com as verdades ja estabelecidas). Assim, mesmo que o do-
cente tenha um discurso transformador, a sua prética sera sem-
pre descompassada como verdadeiro sentido da praxis. Ou
seja, a sua pratica nunca serd praxis.

E necessario que o docente supere essas determinacoes
histéricas mantendo-se atualizado, em compasso com seu tem-
po, e utilize toda a sua criatividade para reinventar diuturna-
mente a teoria, aprendendo enquanto ensina, construindo co-
nhecimento tanto sobre o objeto de estudos quanto sobre o
processo de ensinar.

Diante da persisténcia de uma cultura autoritarista, em
que o respeito é confundido com conformismo, e com um pa-
norama politico e econdémico tao incerto, remanescem da
andlise duas caracteristicas fundamentais do professor eficaz
em qualquer tempo: criatividade e atualizacao.

De fato, se o autoritarismo do dominio de um contet-
do, como verdade absoluta, provoca no aluno de hoje uma
aversao imediata inibidora da aprendizagem, o mesmo nao
acontece com a criatividade na apresentagao desse mesmo
contetido, que nao sera verdade absoluta porque apenas parte
do processo da praxis.

O aluno no ensino superior sente uma necessidade psi-
colégica de encontrar uma funcéo social para aquilo que esta
apreendendo. Essa necessidade nao corresponde a uma reali-
dade objetivamente descritivel e tampouco é igual para todos
os tipos e/ou contetidos de aprendizagem. Um estudante de
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matematica tem seu rosto iluminado quando descobre que
analise combinatdria serve para avaliar suas possibilidades em
determinado jogo eletrénico, enquanto um estudante de filoso-
fia tem igual satisfacdo quando descobre, com Deleuze e Ni-
etzsche “apresentados” por seu professor, que a filosofia nao
serve a ninguém, nem ao Estado, nem a Igreja e nem ao pen-
samento dominante na sociedade.

Ou seja, embora nao se reduza a isso, o problema da
oposicao autoridade versus autoritarismo na préatica docente
tem relacéo direta com o posicionamento filoséfico do profes-
sor, e por via de consequéncia, em sua atitude em sala de
aula.

Por fim, a opcao pela aplicacao da Filosofia da Prdxis
como realizacao de uma pratica docente pautada na légica da
autoridade sem autoritarismo tem consequéncias diretas na
aprendizagem, chegando a ser mesmo, para autores como
Carvalho (2002, p.6), ponto fulcral do processo de aprendiza-
gem escolar, porquanto diz respeito a confianca do discente no
docente e, consequentemente, na credibilidade e na retencéao
do contetido de aprendizagem.

Eclipsa o problema menor da indisciplina em sala de
aula e pelo uso da criatividade, obtém o respeito e prende o
foco da atencao do aluno no contetdo pela apresentacao atu-
alizada e relacionada com as vivéncias do aluno na sociedade
contemporanea tecnolégica e complexa. Ou, colocado de uma
forma mais simples, utiliza o processo a favor do objetivo.

E como nos mostra Santos (2007, p. 275), abordando
a questao da tecnologia da informacao em sala de aula:

Quando nao direcionada a pesquisa na in-
ternet pode nao passar de um copia-cola
indesejado. E af que entra o professor, que
deveréd determinar as competéncias e ha-
bilidades que deseja ver desenvolvidas,
tornando a pesquisa um instrumento de-
sencadeador de aprendizagens de fato sig-
nificativas.
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O respeito do aluno pelo professor sera sempre propor-
cional ao respeito que receber do professor, isso nao quer dizer
apenas ao tratamento cortés, obrigatério por sinal, mas a res-
peito de suas necessidades, seus anseios e possibilidades na
vida, e, principalmente, seu momento na vida.

Um professor de Fisica que passa o curso inteiro preso
a Newton enquanto seus alunos precisam saber de Einstein é
equivalente em alienacdo ao professor de Filosofia que s6 fala
de Platao enquanto seus alunos precisam saber de Zizeck. Um
professor de Fisica que nada sabe de Histéria ou de Spciologia
a ponto de nao saber explicar porque paises como a India e o
Paquistao possuem tecnologia para criar arsenal nuclear, mas
nao o Brasil, é equivalente em alienacao ao professor de Filo-
sofia que apresenta o conteiddo em um discurso tao hermético
que em nada contribui para instrumentalizar seus alunos na
analise um artigo em uma revista de atualidades, em que Ola-
vo de Carvalho tenta demolir a pedra angular da teoria mar-
xista. Tais alunos provavelmente rejeitardo a argumentacao do
filésofo brasileiro de direita com base em chavdes politicos,
mas nao terdo competéncia em rebaté-lo com argumentos 16-
gicos. Assim, de muito pouco terd adiantado as aulas de Filo-
sofia que receberam.

Para concluir, a pratica docente concebida sob a pers-
pectiva da préxis é uma construcao que ocorre na sala de aula,
pelo “professor do chéo da escola”, num permanente didlogo
entre a teoria e a pratica, focada nas aprendizagens necessarias
para a profissdo que o aluno escolheu, aparelhando-o nas fer-
ramentas minimas para que se integre e participe ativamente
da sociedade, como profissional e cidadao, capaz de utilizar o
contetdo apreendido para decidir com autonomia e conscién-
cia de sua responsabilidade com o bem comum, em todos os
aspectos da sociedade em que sua atuacao se faca necessaria.
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QUALIDADES DE UM PROFESSOR UNIVERSITARIO:
PERFIL E CONCEPCOES DE PRATICA EDUCATIVA

Gilma Maria Rios
Kelma Gomes Mendonca Ghelli
Ludiana Martins Silveira

Introducao

A andlise da pratica pedagdgica do professor universi-
tario em sua carreira profissional muito tem contribuido para
os cursos de formagao de professores no Brasil. Além de per-
mitir uma reflexao sobre o aprimoramento da formagao conti-
nuada, contribui para a construcdo de uma carreira de quali-
dade. Desse modo, ao desenvolvermos esta pesquisa, objetiva-
mos conhecer e refletir sobre as principais qualidades do pro-
fessor que podem facilitar a criacdo de um clima favoravel a
aprendizagem, visando assinalar préaticas educativas que pos-
sam estimular agoes criativas em salas de aula do ensino supe-
rior.

Assim sendo, a pesquisa se pautou em dois problemas
basicos: 1. Quais sdo as principais qualidades do professor uni-
versitario que podem facilitar a criagao de um clima favoravel
a aprendizagem? 2. Qual é a concepcao de prética educativa
que pode contribuir para estimular acoes criativas em sala de
aula?

O interesse por tal estudo se deve, principalmente, pela
preocupacao em contribuir com o aprimoramento da préatica
docente no curso superior, pois acreditamos ser de extrema re-
levancia o professor ter consciéncia dos saberes e competén-
cias do campo pedagdgico, para que possa reforcar o seu co-
nhecimento especifico na tarefa de ensinar.

Sabemos que o tema tem sido uma preocupagao cons-
tante nos cursos de formagao de docentes e, também, objeto
de estudos e pesquisas. A formacao do docente universitario é
uma problematica que requer muita discussao, pois trata de
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educadores que formardo profissionais para a sociedade. O
bom professor precisa se atualizar sempre; portanto, a forma-
cao de bons profissionais para a educacao superior se torna
um fator indispenséavel para uma melhor aprendizagem.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2008, p. 178) a
educagao e a pratica docente sao formas de intervir e mudar a
realidade social. E de papel fundamental a qualificacao cons-
tante do professor para que ele seja realmente responséavel por
mudancas na area em que atua. Dessa forma, a qualidade da
docéncia perpassa, entre outros indicadores, a capacitacao, o
desenvolvimento e a atualizagcao pessoal do professor, conside-
rando que ele é, ao mesmo tempo, sujeito e objeto na forma-
cao exercida com o aluno (VASCONCELOS, 2000).

Percebemos, pois, que o ingresso na carreira docente
universitaria tem ocorrido sem qualquer preparo na area peda-
gobgica e a capacitacao docente em nivel superior tem deixado
lacunas em seus resultados. Nesse contexto, 0 nosso interesse
por esta pesquisa se baseou em algumas reflexdes a respeito
da formacao do bom professor universitario e quais caracte-
risticas seriam importantes na construcdo desse profissional.
Dessa forma, procuramos problematizar as principais qualida-
des do professor do ensino superior que podem facilitar a cria-
cao de um clima favoravel a aprendizagem e, ainda, assinalar
a pratica educativa que pode contribuir para estimular acoes
criativas em sala de aula.

1 - Qualidades do professor universitario:
perfil profissional

Nas ultimas décadas, a educacao superior brasileira
tem passado por profundas mudancgas, ocasionando um au-
mento no ndmero de vagas em instituicoes publicas e privadas
e, por conseguinte, a exigéncia de pessoal no nivel superior.
Além do mais, em um contexto marcado pela globalizacéo, pe-
las novas tecnologias da informagao e pela economia competi-
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tiva e em alta, dilatam-se as exigéncias e buscam-se melhorias

na forma de construcao do conhecimento do futuro professor:
E nesse cenario de rapidas transformacées
que se situa o pensamento contempora-
neo, possuidor de uma pluralidade de per-
fis e tendéncias, baseado num sistema s6-
cio-econémico-global, o qual define a fi-
nalidade e a relevancia da educacao. E,
nessas transformacdes, instala-se uma cri-
se conceitual com relagao as competéncias
que o professor, em especial do Ensino
Superior, deve possuir. (MALUSA; FEL-
TRAN, 2003, p. 138).

Nesse contexto, o professor precisa repensar sua pratica
e, principalmente, organizar seus contetidos, além de buscar
uma sequéncia de ensino capaz de contribuir para o aprendi-
zado, mostrando um conhecimento plural e significativo. O
“bom” professor seria o que procura se adequar a realidade do
estudante. E aquele que compreende que agora o docente
também aprende com o estudante e que o espaco da sala de
aula é um lugar de troca e ndo s6 de acimulo de conhecimen-
tos; é necessaria a competéncia pedagdgica.

De acordo com Zabalza (2004, p. 25), de um bem cul-
tural, a universidade passou a ser um bem econdémico. De um
lugar reservado a uns poucos privilegiados se tornou um lugar
destinado ao maior niimero possivel de cidadaos. Assim, a ins-
tituicao busca oferecer um servico que consiste na melhor pre-
paracdo e competitividade da forca de trabalho. Dessa forma,
a educacédo, ao ser vista como um bem social, torna-se um
meio imprescindivel para ofertar o ensino superior para todas
as camadas sociais. No entanto, esse processo gerou alguns
efeitos na atual situagao, como a chegada de alunos cada vez
mais heterogéneos quanto a capacidade intelectual, prepara-
cao académica, motivacdo e, até mesmo, expectativas profissi-
onais e de vida. Segundo Charlot (2007, p. 90)

Ensina-se um saber, forma-se um indivi-
duo. A ideia de ensino implica um saber e
transmitir, quaisquer que sejam as modali-
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dades de transmissao, que podem ser ma-
gistrais ou passar por processos de cons-
trucdo “de apropriagao’ (grifo do autor).

Essa heterogeneidade é tao marcante nos dias atuais
que a ideia de formacdo procura desenvolver um curriculo
com competéncias que tornem o docente apto a realizar préati-
cas de acordo com cada situacdo. O sujeito é capaz de utilizar
as competéncias necessérias para atingir a sua finalidade.

Ainda segundo Zabalza (2004, p. 93), “formar é prepa-
rar para o exercicio de praticas direcionadas e contextualizadas
nas quais o saber sé adquire sentido com referéncia ao objeti-
vo perseguido’.

Dessa forma, a formacao se distingue do ensino, mas
implica aquisicao de saberes. As instituicbes precisam perceber
que as praticas pedagdgicas tém impacto nos resultados reais e
estabelecer uma relagao saudavel com os professores para pro-
mover o avango. Muitos profissionais acreditavam que para
ensinar no contexto universitario seria necessario apenas o do-
minio dos conhecimentos especificos da area. Assim, as uni-
versidades vém recebendo, constantemente, um nimero signi-
ficativo de profissionais das mais diversas areas do conheci-
mento e, esses, mesmo possuindo experiéncia e anos de estu-
do nas éareas especificas, ndo possuem preparo e tém até um
desconhecimento técnico e cientifico do processo de ensino e
aprendizagem.

Proporcionando discussdes frequentes sobre qual é o
perfil de um bom professor universitario e quais competéncias
desenvolver na sua formacao, ao analisarmos a tematica, per-
cebemos a escassez de trabalhos que tratam do assunto. Dai
surgiu a necessidade de realizar um estudo, especificamente
sobre o ensino superior e a formacao docente:

O ser profissional-professor, hoje, exige
muito além do que apenas o dominio do
contetdo especifico a ser trabalhado. Fala-
mos hoje de economia, de redefinigbes de
espaco, de novas tecnologias da informa-
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¢ao e da comunicagao (TICs). (MALUSA;
FELTRAN, 2003, p. 147)

Na realidade, referimo-nos hoje a novas concepcoes,
novas formas de interpretar a realidade e, principalmente, no-
vas formas de agir. Percebemos que o ensino nao para de se
modificar e, com ele, muda a imagem do professor. A prépria
dindmica do saber exige, cada vez mais, uma postura diferen-
ciada do docente e a escola precisa buscar uma nova filosofia
para atrair o aluno e fazer com que o aprender seja significati-
vo para ele. Porém, também é imprescindivel a sensibilizacao
para as dificuldades do ensino e a valorizacdo institucional
dessa atividade. De acordo com Neves(2002,p. 2):

A escola é o espaco social que tem como
funcao especifica possibilitar aos educan-
dos a aquisicdo de conhecimentos cientifi-
cos, filoséficos, matematicos, etc., sistema-
tizados ao longo da histéria da humanida-
de, bem como estimular a producao de
um novo saber, que possa ajudar na luta
por mudancas nas injustas relacoes sociais
presentes em nossa sociedade. Por isso,
faz-se necesséria a compreensao dos pro-
blemas que permeiam a prética docente
hoje, com a intengao de separa-los.

Nesse contexto, é importante que o nosso trabalho te-
nha como objetivo estabelecer uma boa interagao entre profes-
sor e aluno, tornando o conhecimento algo prazeroso e neces-
sario. A nossa pratica precisa entusiasmar o aluno, motivando-
o a querer aprender cada vez mais! E o nosso envolvimento
com a acao pedagogica que poderd atrair e despertar uma
consciéncia critica e cidada no aluno.

O reencantamento da educacéo requer a
unido entre sensibilidade social e eficién-
cia pedagégica. Portanto, o compromisso
ético-politico do(a) educador(a) deve ma-
nifestar-se primordialmente na exceléncia
pedagégica e na colaboracao para um cli-

ma esperancador no préprio contexto es-
colar. (ASSMANN, 1995, p. 34)
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Desse modo, o compromisso ético-politico do educa-
dor deve trazer esperanca para o contexto escolar. Com sua
prética, o docente precisa encantar e sensibilizar o aluno.

Faz-se necessério refletirmos sobre as qualidades que
um bom professor deve possuir. Primeiramente, pensamos nos
professores que, para nds, foram significativos, deixando suas
marcas nao sé no conhecimento, mas principalmente, na ética
e na, postura; os verdadeiros educadores. Em nossa jornada,
muitas qualidades e/ou caracteristicas podem ser apresentadas,
como a competéncia e a seriedade no exercicio da profissao.
Muitos aspectos podem ser citados, mas ainda percebemos
que um professor sério, dedicado e competente conduz com
firmeza o trabalho pedagdgico. Nao obstante, na atual conjun-
tura, o bom professor ainda prioriza a transmissao e exposicao
de contetdos significativos, que possam ser assimilados pelos
alunos.

Além do mais, é necessario que o professor esteja por
dentro do que se passa na sociedade e se mantenha atualizado
em outros campos do conhecimento, nao apenas nos contet-
dos da disciplina que ministra. Ele precisa ter uma visao social,
cultural, politica e econémica coerente com suas praticas e dis-
cursos, principalmente na forma como ele interpreta, explica e
justifica a realidade, para que possa refleti-la no exercicio do
magistério.

Zabalza (2004, p. 123) argumentou ainda: o que nos
torna bons professores, ensinar bem ou formar bons alunos?
Estamos novamente diante de uma das preocupacoes centrais
dos professores. Qual o alcance do nosso trabalho? Onde ter-
mina nossa responsabilidade e comeca a dos alunos?

Observa-se que a maioria dos professores ndao assume
uma responsabilidade profissional de fazer com que os alunos
realmente aprendam. Dizem que ensinar bem seria buscar o
dominio especifico dos contetidos da éarea e saber explicar e
exploréa-los para os alunos de forma clara e objetiva, nao se
preocupando com a aprendizagem deles. Mas para os alunos
do ensino superior, como se caracteriza um bom docente uni-
versitario?
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O aluno do ensino superior ingressa na faculdade com
grande conhecimento das areas tecnolégicas e de informatica,
é um cidadao critico e participativo dos acontecimentos da
atualidade:

[...] vivemos num tempo de mutacoes
vertiginosas produzidas pela globalizacéo,
sociedade de consumo, sociedade de in-
formagao e uma “nova” rearticulagao do
sistema do capitalismo, sob a roupagem
do neoliberalismo, entendido, também,
em suas dimensdes politica, tedrica e pe-
dagdgica. (SANTOS, 2004, p. 276)

Para atender as demandas atuais os professores do en-
sino superiorprecisam, em sua totalidade, dominar alguns as-
pectos basicos que, segundo Masetto(2008),deverao permear
a prética docente, ou seja,

Um bom professor é aquele que apresenta
competéncia de explicar o contetido de
forma clara e objetiva e é caracterizado
por um alto nivel de conhecimento, habili-
dade de organizar o conteido, capacidade
de motivar os alunos, competéncia para
avaliar e repensar sua pratica, focada na
aprendizagem do aluno
(RODRIGUES,2006,p. 165).

Assim, os professores:

[...] criam espacos préprios para reflexdo
sobre suas experiéncias avaliativas, e,
principalmente, conseguem ressignificar a
avaliagdo, mudando concepgoes e préaticas
que promovam O sucesso e nao o fracasso
escolar (RODRIGUES,2006, p. 165).

Esse professor devera ser ético e critico, a fim de perce-
ber as mudancas e ter capacidade de compreendé-las e de se
adaptar a elas de forma reflexiva. As aulas deverao ser dindmi-
cas para que os alunos interajam, com base em leituras, refle-
x0es e debates bem coordenados pelo professor. Esse profes-

sor devera demonstrar valores como:
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[...] visdo interdisciplinar dos problemas;
necessidade de formacao continua, sensi-
bilidade em relacdo as pessoas envolvidas
e aos efeitos das intervengoes profissio-
nais, importancia de nao se limitar a uma
s6 perspectiva ou fonte, mas buscar diver-
sifica-las; necessidade de manter uma cer-
ta mentalidade cética e inquisitiva sobre
tudo; importancia da pessoa e da docu-
mentagao, etc. Sob o ponto de vista da
metodologia de trabalho, poderiamos en-
contrar igualmente muitas outras aprendi-
zagens formativas, trabalho em grupo e
colaboracéo, abordagem em profundidade
dos temas, combinacao entre teoria e
prética, uso de novas tecnologias, planeja-
mento e avaliacdo do préprio trabalho,
etc. (ZABALZA, 2004, p. 116)

A ponderacao de um “bom professor” também esta li-
gada a uma situagao histérica dada, com implicagoes sociol6-
gicas, culturais e politicas manifestadas na sua forma de ser
como pessoa e profissional, incorrendo em valor. Conforme
Heller (1989), o valor é uma categoria ontolégica-social de-
pendente das atividades dos seres humanos, sendo resultado e
expressao de relagoes e situacoes sociais.

O conceito de “bom” também possui multiplos vieses.
No entanto, para o senso comum, cotidiano, no qual se apoi-
am os valores dos alunos, o “bom” corresponde ao correto, ao
eficiente, a satisfacdo, ao apropriado. Assim, a qualidade de
“ser bom”, implica em uma série de fatores que estao ligados a
competéncia, a proficiéncia, a habilidade etc. Aquele que é
considerado “bom”, relaciona-se a sua capacidade docente
com natureza e funcao educativa. Ser bom é negar o mau, o
deficiente, o incompetente etc.

O bom professor deverd também ter uma formacao ba-
seada na flexibilizagdo da formacéo, segundo o ideério neoli-
beral.
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[...] o profissional deve ser flexivel e apto
a responder as rapidas mudancas do setor
produtivo e suprir suas necessidades; as-
sim como deve ser portador de caracte-
risticas pessoais e sociais que lhe permi-
tam se adequar a flexibilizacdo da organi-
zacao do mercado de trabalho. (SILVA,
2008, p. 185).

Assim sendo, o bom docente universitario é aquele ca-
paz de articular o curriculo com a teoria, a ética, a competén-
cia, a habilidade de se relacionar com os alunos, com o mun-
do a sua volta e demonstrar também ser capaz para formar os
seus membros como cidadaos (seres humanos e sociais) e pro-
fissionais competentes. Desse modo, mostrou o autor:

Partimos do principio de que as institui-
¢des de ensino superior, como instituicoes
educativas, sao parcialmente responsaveis
pela formacao de seus membros como ci-
dadaos (seres humanos e sociais) e profis-
sionais competentes. (MASETTO, 1998, p.
13).

Por fim, o bom professor é caracterizado pelo dinamis-
mo, compromisso, dominio do contetido e das técnicas de en-
sino e aprendizagem e, sobretudo, deverd ser compromissado
com o resultado final de seu trabalho: o aprendizado do aluno.

2 - Professor universitario: concepcoes e pratica
educativa

No Brasil, como ja frisamos, a docéncia no ensino su-
perior ainda é pouco pesquisada e necessita de novas fontes
de andlise que possibilitem a criagao de novos referenciais em
relacdo a profissionalizacao do professor universitério, sua for-
macao académica e a real influéncia que ele exerce na forma-
cao de seus alunos, pois

O conhecimento ¢é vivo, nao linear, é mo-
vimento e, por isso, imprevisivel e incerto.
Precisa ser refeito e reconfigurado. A con-
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jugacdo de diferentes varidveis constréi o
conhecimento vivo. Essa conjugagdo de
variaveis, diferentes para cada momento,
participante ou territério — sala de aula, la-
boratério, campo da prética —, é feita e re-
feita a cada nova necessidade, problema
ou interesse. Nao héa certezas ou absolutos
ou verdades que nao possam ser submeti-
das a reflexao, a davida. Questionar, saber
formular perguntas faz parte do esclareci-
mento. Por isso, também nao se admite a
existéncia de uma Unica metodologia do
ensino, de uma receita para bem ensinar.
E preciso construir e reconstruir cada
prética pedagdgica. Ela sempre serd nova
a cada conjugagdo de varidveis, mesmo
respeitando-se a epistemologia do campo
de conhecimento de cada carreira profissi-
onal. A incerteza reside em duvidar das
certezas tidas como verdades, em pensar e
re-significar o conhecimento em cada uma
de todas as relacbes possiveis (LEITE,
2001, p.103).

Nesse sentido, é importante relacionar a formacéao con-
tinua feita pelo professor universitario e a maneira pela qual
seus alunos percebem sua préatica em sala de aula como for-
mador de profissionais.

O que é ser professor? Quais préticas e formacdes sao
necessarias? Sabemos que na educagao bésica se exige a for-
magcao especifica em cursos de licenciatura (formacao de pro-
fessores), mas nos bacharelados ndo héa essa exigéncia. Sabe-
mos que, assim como nao é permitido exercer a profissao de
um médico ou advogado sem ter adquirido formacao profissi-
onal especifica, um professor ndo deveria lecionar sem a for-
magao bésica para a atividade docente. Além disso, se o traba-
lho do professor é considerado uma profissao como as demais,
é preciso repensar essa questao, visto que ser docente é exer-
cer uma atividade profissional que deve estar de acordo com a
prética pedagdgica.
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Entendemos que a formagao pedagdgica do professor
universitario se constitui em um processo de extrema impor-
tancia, pois é por meio dela que o docente se qualifica para o
exercicio do magistério. Por outro lado, nao existe no Brasil um
programa que realmente estimule a formacao pedagogica dos
professores universitarios. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
(DEPUTADOS, 1996), em seu art. 66 expds que: “A prepara-
cao para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel
de pés-graduacao, prioritariamente em programas de mestra-
do e doutorado’. Dessa forma, oferecé-los ou nao fica por
conta de cada instituigao.

Pachane (2005) informou que essa situacao de des-
prestigio a formacado pedagégica do professor universitario
ocorre nao s6 no Brasil, mas também em outros paises, como
a Espanha e os Estados Unidos. O autor enfatizou a necessida-
de de que tal situacéo seja mudada e que se dé maior atengao
a esse tema. Diante disso, é importante refletir sobre como re-
verter esse quadro para que haja valorizacao do ensino e da
formacao pedagégica na universidade.

Nos ultimos anos, muitas criticas e discussdes tém sido
feitas nos cursos superiores a respeito da falta de metodologia
e didatica dos professores universitarios que chegam as univer-
sidades e faculdades. Ao mesmo tempo em que se discute a
questdao da formacao desses professores, cada vez mais os ins-
trumentos de avaliagdo do Ministério da Educacdo (MEC) exi-
gem que os professores obtenham a titulacdo de mestres e
doutores; sendo esse um critério para autorizacao e/ou reco-
nhecimento dos cursos (superiores). Porém, serd que a titula-
cao realmente tem contribuido efetivamente para a melhoria
da qualidade dos cursos superiores e da prépria didatica em
sala de aula?

De acordo com Pachane (2005, p.14), “é questiona-
vel se esta titulacao, do modo como vem sendo realizada, pos-
sa contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade didati-
ca do ensino superior”. Segundo a autora, a formagao esta
restrita ao conhecimento aprofundado o conhecimento pratico
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decorre do exercicio profissional e o conhecimento teérico pro-
vém do exercicio académico.

Em termos pedagdgicos, pouco tem sido exigido. Cu-
nha expods que:

Os professores universitarios afirmam que
aprendem fazendo, j& que na maioria dos
casos, nao vivenciaram processos de for-
macao especifica para a docéncia. Reco-
nhecem a necessidade de muiltiplos sabe-
res para o exercicio da profissdo, mas ao
mesmo tempo nao assumem a falta de
formacao inicial para o magistério. Diante,
pois da fragilidade dos saberes e compe-
téncias no campo pedagdgico continuam
a reforcar o conhecimento especifico em
suas aulas. (CUNHA, 2006, p.262).

Percebe-se que a preocupacao na conducao de pesqui-
sas e a producao académica dos professores tem sido uma
pratica que concorre como uma atividade maior do que a tare-
fa de ensinar. No entanto, Pimenta e Anastasiou (2008) afir-
maram que ser um reconhecido pesquisador, produzindo as-
pectos significativos para os quadros tedricos existentes, nao é
garantia de exceléncia no desempenho pedagdgico.

Este artigo busca apresentar ainda a dimensédo di-
déatico-pedagdgica da docéncia no ensino superior, abordando
o aspecto qualitativo da avaliacao que o aluno faz de seus do-
centes em relacao ao preparo profissional para a docéncia,
bem como exercicio dela em relacdo a formacao que se esta
realizando. O aluno vivencia e percebe muitos aspectos que
compoem sua formacao durante o desenvolvimento das aulas
nas disciplinas. Além do mais, os professores exercem uma in-
fluéncia profissional sobre eles durante o curso.

Tais desafios tém sido requisitados e isso tem gerado
uma mudanca das necessidades do perfil ou das caracteristicas
dos professores universitarios em relacao a sua atuacao profis-
sional. A qualificacdo deles é de extrema importancia para o
exercicio de docéncia, pois se espera, cada vez mais, um en-
volvimento maior na sala de aula.
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Além disso, é importante perceber que sua formagao
e atuacdo requerem uma acao e visao interdisciplinar. Isso
mostra uma nova visdo de desempenho no ensino superior,
que supera a concepg¢ao de sua atuacao apenas como trans-
missor de conhecimentos e se volta para a formacdo de um
novo perfil profissional.

Conforme os estudos sobre a formacao docente, é
imprescindivel o conhecimento das relacbes que estruturam tal
formacao, considerando o professor como sujeito inserido em
um debate para além do campo de sua atuacao. Esse aprendi-
zado estd para além das atualizagbes cientificas, didaticas ou
pedagdgicas do trabalho docente, supde-se uma pratica cuja
base é demarcada na teoria e na reflexao sobre ela, para que
ocorram mudancas e transformacdes no contexto escolar. Des-
se modo:

O conhecimento profissional consolidado
mediante a formagéo permanente apoia-
se tanto na aquisicdo de conhecimentos
tedricos e de competéncias de processa-
mento da informacédo, andlise e reflexao
critica em, sobre e durante a agao, o diag-
ndstico, a deciséo racional, a avaliacao de
processos e a reformulacao de projetos.
(IMBERNON, 2010, p.75).

O professor, como sujeito do contexto educativo cujas
acOes sao tomadas de maneira intencional, é preparado em
conformidade com os objetivos e interesses postos pela socie-
dade, que exige as praticas das quais esses professores serao
portadores. A transformacao da realidade se da por maior das
acoes docentes na educacao, manifestando-se e modificando o
que acontece a sua volta. Porém, ao serem moldados confor-
me os interesses do mundo do trabalho e do capital, sua prati-
ca em pouco tempo se torna obsoleta, pois os interesses capi-
talistas se renovam constantemente, dificultando um clima fa-
voravel a aprendizagem em salas de aula do ensino superior.

Nesse sentido, é importante relacionar a formagao
continua feita pelo professor universitario e de que modo seus
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alunos percebem sua pratica pedagdgica em sala de aula como
formador de profissionais.

No ensino superior, os académicos possuem caracte-
risticas diferenciadas dos alunos de ensino fundamental e mé-
dio. Ao ingressarem nesse nivel, estes ja possuem, de alguma
forma, as definicoes acerca de sua futura atividade profissional
e, com sua condicao de liberdade de escolha do curso e da
profissao, tornam-se individuos mais criticos, exigindo uma
maior responsabilidade em sua formagao. Quanto ao académi-
co, percebe-se que ele possui uma expectativa sobre seu curso
e sua formacéo, que pode ser analisada pelo curriculo do cur-
so, bem como pelos docentes que ministram as disciplinas.
Portanto, a docéncia no ensino superior também passa pela
participacao do académico.

A grande problemética do ensino superior é que os
docentes acabam nao assumindo sua identidade. Tornam-se
professores e buscam uma complementacao salarial. Geral-
mente se identificam por meio de sua area de atuacdo e nao
como professor do curso que leciona. Serd que esse profissio-
nal pode contribuir para a formacao de alguém, se ele mesmo
nao tem uma identidade da profissao professor?

Nesse sentido, é preciso pensar em uma formacao de
futuros profissionais em umaconcepcao mais humanistica e
menos tecnicista.

Nesse caso, Benedito et al (1995, p.131)destacaram
que “o professor universitario, aprende sé-lo passando por um
processo de socializacao que seria a parte intuitiva, ou por ou-
tro lado seria seguindo a rotina dos outros”. Isso se deve a fal-
ta de formacao especifica para professores universitarios e, as-
sim, o docente usa a prépria experiéncia de aluno e as vivén-
cias do seu tempo escolar para trabalhar na sala de aula.

Embora tenha um grande conhecimento tedrico,
falta-lhes a pratica, a metodologia e a didatica. Percebemos,
pois, que esses profissionais recém-formados exercem a docén-
cia, mas nao tém nenhuma habilitagao para ensinar. Desde a
sua formacao universitaria, as disciplinas que trabalham o mé-
todo, a metodologia, o sistema de avaliacao, o projeto pedag6-
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gico e o planejamento ndo aparecem no curriculo do bachare-
lado e, a0 mesmo tempo, o professor universitario vive sob
forte pressao por parte da legislacao e da universidade. Desse
modo, a formagao passa a ter papel de destaque na constru-
cao da identidade desse profissional.

Nesse contexto, as instituicoes de ensino superior tém
como responsabilidade buscar professores que sejam titulados,
que possam contribuir com sua préatica profissional para a qua-
lidade do curso, mas, em especial, oferecer-lhes uma prepara-
cao pedagdgica para atuacao em sala de aula — com cursos na
area de docéncia — e envolvé-los nela, pois é importante que o
docente compreenda que o ensino superior exige nao apenas
o dominio de conhecimentos especificos a serem transmitidos,
mas uma didéatica e metodologia adequadas para o exercicio
profissional.

Para Masetto (1998, p. 32), didéatica é “o estudo do
processo de ensino-aprendizagem em sala de aula e de seus
resultados”, entdo podemos afirmar que ela surge quando os
professores comecam a intervir na atividade de aprendizagem
das criangas e jovens por meio da direcao determinada e pla-
nejada do ensino.

Dessa forma, a docéncia no ensino superior necessita
ser constantemente revisitada, visando a reinvencao das nos-
sas praticas. Assim, um dos grandes desafios é a necessidade
do docente universitario ter uma formagao adequada para que
ele possa responder satisfatoriamente as demandas da atuali-
dade. Além de dominar o contetido que ensina, as técnicas di-
déatico-pedagdgicas, saber dosar o contetido, avaliar e refletir
sobre sua pratica, ele precisa estar constantemente lendo e
pesquisando, a fim de produzir o saber. O professor universita-
rio precisa desenvolver competéncias especificas, pessoais e
profissionais para atender as exigéncias da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

Além disso, a universidade necessita reelaborar a per-
cepcao de que uma de suas atribuigdes, no sentido mais am-
plo, é contribuir para a preparacao das novas geracOes que
conduzirdo o pais, a sociedade, a educacao, o que vai além do
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papel de preparar novos e inovadores profissionais para o
mercado (DEMO, 2008).

Nao sé a universidade, mas toda a sociedade precisa
passar por uma ruptura dos sentidos que sdo hegemoénicos;
por exemplo, a sociedade considera o “bom” professor aquele
que sabe muito, reproduz o pensamento burgués de participa-
cao social e cordato com os mandos e desmandos dos seus su-
periores.

Por isso, é necessario um professor transformador, que
mude o foco do ensinar e passe a se preocupar com o apren-
der, principalmente com o “aprender a aprender”’; que abra
caminhos coletivos de busca que subsidiem a producao do co-
nhecimento de seus estudantes, auxiliando-os a ultrapassarem
o papel passivo de repetir ensinamentos e a se tornarem criti-
cos e criativos; que va além e preencha a necessidade de um
professor capaz de trabalhar em equipe, que seja apto a inte-
grar grupos de pesquisa com profissionais de diferentes areas,
participar de projetos multidisciplinares e que aceite o desafio
da interdisciplinaridade.

Consideracoes finais

Acreditamos que a valorizacao do ensino e da forma-
cao pedagégica do professor universitario exigira, em um pri-
meiro momento, a interacdo do modo como as questoes peda-
gbgicas sao entendidas e tratadas na faculdade, suprindo as-
sim a crenca de que para ser bom professor, basta conhecer
bem e transmitir com clareza os contetidos ou mesmo, no exer-
cicio do ensino superior, ser bom pesquisador.

Apesar de a profissao escolhida nao ser muito reco-
nhecida e bem remunerada, o individuo que optou por tal ca-
minho precisa se cercar de estratégias para conseguir a confi-
anca, o carinho e a atengdo de seus alunos. Independente-
mente de materiais sofisticados e estruturas muito caras, ele
deve atingir um UGnico objetivo: a aprendizagem do aluno que
depende de uma boa conducgao.
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Dessa maneira, o profissional estando seguro do que
quer e do que pode oferecer e colocando suas ideias e méto-
dos de ensino pode favorecer a si mesmo e as outras pessoas
que precisam do seu trabalho, que terao, assim, qualidade, evi-
tando o desgaste apresentado por essa profissao.

Percebe-se a falta de formacao especifica para profes-
sores universitarios e que, assim, o professor acaba copiando a
prépria experiéncia vivida como aluno em seu tempo escolar
para trabalhar em sala de aula.

Para tanto, o docente carece de uma formacao ade-
quada, pois além de dominar o contetido que ensina, as técni-
cas de ensino, saber dosar o contelido e avaliar, o professor
universitario precisa desenvolver competéncias especificas e
profissionais para que possa atender as exigéncias institucio-
nais e desenvolver bem a sua atividade de docéncia e a indis-
sociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Com relacao ao primeiro e ao segundo problema de
nossa pesquisa, foi possivel concluir que é necessario que o
professor esteja atualizado em outras areas e nao apenas nos
conteudos especificos que ministra, ou seja, precisa ter uma vi-
sao social, cultural, politica e econémica. Além do mais, que
saiba explicar o contetido de forma clara e objetiva, bem como
buscar uma organizacdo e sequéncia de ensino focada na
aprendizagem do aluno. Tudo isso com uma visao interdiscipli-
nar e uma boa formacao, capaz de articular o curriculo com a
teoria, a ética, a competéncia e o bom relacionamento com os
alunos.

Para finalizar, fica claro que nao existe uma formacao
especifica como professor universitario. A sua construcao e for-
magcao sao iniciativas de um processo de qualificacao conti-
nua. A formacdo se torna um desafio que tem gerado uma
mudanca do perfil e das qualidades dos professores universita-
rios em relacao a sua formacéo e atuacao profissional. Assim,
a qualificacdo é primordial para o exercicio da docéncia e,
cada vez mais, exige-se uma visao interdisciplinar e uma nova
perspectiva do professor universitéario.
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Para tanto, o professor que deseja melhorar sua ca-
pacidade profissional e didatica de ensino, além da reflexao e
constante atualizacao do contetido a ser ministrado, precisa vi-
ver em uma situacao continua e permanente de aprendizagem
e estudos.
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A HUMANIZACAO DO ENSINO SUPERIOR: ACOES
EDUCATIVAS QUE PROMOVEM A APRENDIZAGEM

Rosa Bizarro
José Marra
Luciana Guimaraes Pedro

Introducao

E sabido que em seu surgimento, as instituicdes de en-
sino tinham por objetivo civilizar os individuos, para adequa-
los as demandas e necessidades sociais, especialmente em re-
lacao ao trabalho. Nesse momento, a énfase era dada ao ensi-
no e o papel do professor se restringia a transmissao dos co-
nhecimentos cientificos produzidos pela humanidade por meio
de aulas organizadas de maneira pragmaética e controlada (AN-
TUNES, 2011).

Assim, caracterizando-se como instituicdo social, a es-
cola foi criada e sofreu diversas transformagbes na medida em
que a sociedade se modificava e exigia a necessidade de for-
macao de um novo homem para responder as novas formas
de organizacao da vida. Nessa perspectiva, especialmente apés
as duas grandes guerras mundiais, a escola foi convidada a re-
ver a maneira rigida como se organizava e transmitia o conhe-
cimento, com o intuito de ampliar a atuacao docente no senti-
do de promover espacos de aprendizagem e contribuir com a
educacao de sujeitos pensantes, criticos, reflexivos e auténo-
mos.

Entretanto, promover a formacéao de cidadaos tem sido
um grande desafio para as instituicoes de ensino, especialmen-
te as de nivel superior, uma vez que cunhadas e atreladas ao
modelo capitalista de organizacao social, a todo o momento,
sao coagidas a se preocuparem, exclusivamente, com a forma-
cao profissional dos estudantes, priorizando a transmissao de
contetidos cientificos especificos, de modo muito semelhante
asua funcdo no seu surgimento.
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Tal postura, em acréscimos a outros problemas que
atravessam as escolas e universidades, desencadeou no campo
da educacao uma grande crise que evidencia a necessidade de
rever o papel das instituicoes de ensino e de reconfigurar a
identidade e oficio do professor, em via de consolidar os espa-
cos formativos, lugares que vao na contramao dos processos
de desumanizagao e exclusao tao preponderantes na contem-
poraneidade.

Em virtude disso, este artigo tem como objetivo estudar
a énfase no ensino e na aprendizagem na educacao universita-
ria, visando refletir acerca das agdes docentes que dificultam a
implementacao de préticas que reforcam os processos de ex-
clusao e de desumanizacao na sala de aula no ensino superior.
Ou seja, pretende construir reflexdes sobre agdes docentes que
promovam a humanizacdo da aprendizagem no ensino superi-
or.

1 - A énfase no ensino e na aprendizagem
na educacao universitaria

O trabalho do professor é uma atividade cujos discur-
sos elegem os conceitos de ensino e de aprendizagem como
sua base sui generis na realizacao da educacao. Na contempo-
raneidade, o que se pode testemunhar é uma educacao que se
embrenha em atividades de formacao cuja a ténica principal é
o ensino que possa garantir a consecugao de competéncias ne-
cessarias para enfrentar as transformacoes da conjuntura soci-
oeconOmica, cultural e politica que hoje o mundo vive.

Esse macro-objetivo tem feito prevalecer na educagao
uma tradicao da préatica docente que amitde tem assinalado e
reiterado o ensino como uma atividade centrada no professor,
resultando em configuracoes reproducionistas do processo ra-
dicadas na desarticulagao do contetido-forma e técnica, evi-
denciando cada vez mais o “controle do comportamento’
(GIUSTA, 2013, p. 23) dos aprendentes.
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Se admitirmos que o ensino deve estar a servico da
producdo humana, na mesma medida acolheremos a ideia de
que a humanidade sé pode ser produzida no contexto da sua
existéncia social. Por essa via, admitiremos ainda que “é preci-
so pensar uma educagdo baseada na dinamica cultural en-
quanto pratica e vivéncia humana” (PRESTES, TUNES &
NASCIMENTO 2013, p. 58), o que implica uma relacédo peda-
gbgica voltada para uma concepgao de educacao conciliadora
da relacao sujeito — conhecimento-contexto.

Assim, o ensinar, como uma relacao na producao hu-
mana, deve se enraizar indispensavelmente no exame do lugar
estratégico do papel da atividade que é empreendida no pro-
cesso. Isso significa que tal atividade, sendo elemento funda-
mental na agao para a referida producéao,

[...] assume papel central no processo dia-
lético de constituicao do homem e da hu-
manidade, uma vez que ela medeia a rela-
¢ao entre os seres humanos e a realidade.
A dialeticidade desse processo se da, por-
que, ao agir sobre a realidade, ndo sé o
objeto se transforma, mas também o sujei-
to. (LONGAREZI, 2014, p. 166)

Longarezi (2014) vislumbra a ideia de que é possivel
um ensino orientado para a aprendizagem, quando a preocu-
pacao é a transformagéo tanto do sujeito quanto da sua agéo.
Uma transformagao, quanto a nos, qualitativa e significativa,
por pressupor o “desenvolvimento do psiquismo humano, es-
tando a atividade humana intimamente vinculada a formacao
da consciéncia” (IANUSKIEWTZ; VIANNA, 2015, p. 53), tor-
nando-a, a0 mesmo tempo, ativa e reativa ante a realidade ex-
terna e interna.

Sob esse olhar, ensinar é um trabalho de producao do
desenvolvimento humano que deve, entdo, ser entendido
como que sustentado

[...] basicamente, em experiéncias de
vida, pressupondo relagéo constante entre
realidade e acdo. Realidade aqui com-
preendida em termos de complexidade e



178

amplitude, vinculada a indices culturais,
niveis socioecondmicos, situagdes instituci-
onais que determinam modos diferentes
de pensar, sentir e agir. (NOVAES, 1986,
p. 21)

Na universidade, essa compreensao se revela desafia-
dora as praticas docentes desse nivel de ensino. Em vez das
préaticas docentes se fundarem como “processo de humaniza-
cao caracterizada pela apropriacao dos bens culturais produzi-
dos pela humanidade no decorrer da histéria” (SFORNI, 2015
p. 376), temos assistido a um exercicio de desinvestimento
(in)consciente dos sujeitos (professores e alunos) na relacao
entre si, na relacdo com as formas de producao do saber e,
muito incisivamente, na concep¢ao do processo formativo
como um processo que reproduz “receitas”.

Ao enfatizar o ensino por meio de “receitas” prontas,
depreende-se uma agao que abrange a mediacdo a margem
da valorizacdo “dos sistemas simbélicos que representam a re-
alidade (instrumentos e linguagem que regulam as agoes sobre
os objetos e sobre o psiquismo respectivamente)” (TANAMA-
CHI, 2010, p. 67), ignorando as “circunstancias nas quais os
alunos aprendem ou nao aprendem e os professores ensinam”
(2010, p.68).

Assim, a interlocucdo entre o estudante e o contetdo,
objeto do conhecimento e experiéncias, torna-se comprometi-
da na medida em que o professor nao se afigura como media-
dor/facilitador, mas o tnico referente de subsidios para o deba-
te, o que legitima, cada vez mais, a passividade e acriticidade
na leitura da realidade. Entendemos que essa forma de enfati-
zar o ensino nao é capaz de, efetivamente,

[...] investir numa combinagao bem-suce-
dida da assimilacdo consciente e ativa
desses contetidos com o desenvolvimento
de capacidades cognitivas e afetivas pelos
alunos visando a formacao de estruturas
préprias de pensamento, ou seja, instru-
mentos conceituais de apreensdo dos ob-
jetos de conhecimento, mediante a condu-
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¢ao pedagdgica do professor que dispora
de préticas de ensino intencionais e siste-
méticas. (LIBANEO, 2006, p. 30)

Por outro lado, nota-se um fechamento tanto a intenci-
onalidade do ensino quanto as propostas de aberturas as con-
tribuicOes necessarias na transposicao do isolamento das disci-
plinas curriculares da perspectiva pluridisciplinar para a inter-
disciplinar (LIBANEO, 2006, p. 31). Ademais, a particulariza-
cao exagerada das disciplinas se inscreve como uma caracte-
ristica da énfase no ensino. Tem-se testemunhado tal fenéme-
no no ensino superior, quando as suas especificidades e espe-
cialidades nao dialogam com as generalidades e, ao se distan-
ciarem, cada parte se propdoe de maneira isolada e, portanto,
limitadora a compreender o conhecimento como elemento im-
portante na melhoria da vida humana.

Assim, quando se pensa em educacao com énfase na
aprendizagem temos o principio da complexidade que deve
alimentar estudos e teorias numa perspectiva inter/transdiscipli-
nar as contribuicoes que outros campos cientificos podem ofe-
recer as teorias educativas e, consequentemente, as praticas
escolares. A titulo de exemplo, o estudo da importéncia das
emocdes, da afetividade, da memoria e da criatividade na
aprendizagem.

2 — A humanizacao da aprendizagem
no ensino superior

Congruente com o modo capitalista de produgao que
determina as relacbes em nossa sociedade, a universidade tem
se consolidado, ao longo do tempo, como uma instituicao de
ensino voltada para a formacao de profissionais por meio de
uma grade curricular e disciplinas especificas a cada area do
conhecimento. Nessa perspectiva, os contetidos se encontram
no centro do processo de ensino, os alunos tém a funcao de
armazenar e provar os conhecimentos absorvidos e o professor
é um especialista que transmite os ensinamentos tedricos e, em
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alguns momentos praticos que se dizem necessarios a atuagao
em uma dada area (FREIRE, 1996; KEIM, 2011).

Quando se propde romper com esse modelo de educa-
cao com énfase no ensino e nos dedicamos a fazer dos espa-
cos formativos meios para a construcdo da aprendizagem, a
universidade transcende a mera funcao formativa e utilitarista
e torna-se uma instituicao responsavel por possibilitar o acesso
ao conhecimento construido e acumulado ao longo da histéria
humana, ou seja, de transmitir ao humano o que lhe é ontol6-
gico, colaborando na sua constituicao pessoal e profissional.

Pensar a universidade como um espago de emancipa-
cao e humanizacao dos sujeitos foi uma sugestao levantada
por Ribeiro (2003), do entao Ministro da Educacao no Brasil,
quando propds a necessidade de haver na instituicao de ensi-
no superior, um curso em Humanidades, comum a todos os
outros, que teria como ementa basica conhecimentos sobre ar-
tes, literatura e filosofia com o intuito de culturalizar a dogmati-
ca formacao académica e possibilitar que os universitarios am-
pliassem seu universo de referéncia sobre os diversos aspectos
da vida e desenvolvessem a capacidade de pensamento critico
e reflexivo.

Essa proposta lancada ha anos ja evidenciava a neces-
sidade de transformar as instituicoes de ensino em espacos
educativos coadunando com a prépria Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacdo Nacional — LDBN 9.394 de 1996 (BRASIL,
1996) que em seus dois primeiros artigos traz que:

A educacéo abrange os processos formati-
vos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, nos mo-
vimentos sociais e organizacdes da socie-
dade civil e nas manifestagées culturais.A
educacao, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da
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cidadania e sua qualificacao para o traba-
lho. (BRASIL, 1996, p. 1)

Se a prépria lei que regulamenta a educacao no Brasil
assegura que ela deve propiciar o desenvolvimento do estu-
dante em sua completude, colaborando com a sua constituigao
na qualidade de cidadao e profissional, por que a universidade
e as escolas, de modo geral, ainda se mantém com as mesmas
caracteristicas da época de sua criacao e insistem num modelo
formativo baseado no ensino de contetidos fragmentados?

Podemos responder a essa questdao com diversas refle-
x0es: os professores do ensino superior tiveram vivéncias esco-
lares e de formagao profissional alicercadas no modelo tradici-
onal de ensino; o modelo de organizacdo social vigente preco-
niza o individualismo e a competitividade; a escola historica-
mente se configurou como local de disciplinarizagao, ordem e
transmissao de contetidos cientificos. Todos esses argumentos
sdo reais, mas nao abonam o fato de as instituigcdes educacio-
nais estarem atravessando uma crise evidenciada, especial-
mente, pelos conflitos vivenciados nos espacos de aprendiza-
gem, principalmente, entre professores e estudantes.

Com o avango tecnoldgico e a facilidade de acesso a
informagdes em nossa sociedade contemporanea, parece nao-
haver mais sentido que a universidade se destine exclusiva-
mente a transmissdo de conhecimentos e, por conseguinte, a
manutengao dogmatica do papel tradicional do professor que
também tem sido questionado. Como bem nos lembra Arroyo
(2002), ha outros aspectos que se destacam como urgentes e
necessarios quando se pensa em educacao:

Aprender por exemplo o convivio social, a
ética, a cultura, as identidades, os valores
da cidade, do trabalho, da cidadania, as
relacdes sociais de producéo, os direitos, o
carater, as condutas, a integridade moral,
a consciéncia politica, os papéis sociais, os
conceitos e pré-conceitos, o destino huma-
no, as relagbes entre os seres humanos,
entre os iguais e os diversos, o universo
simbdlico, a interagdo simbdlica com os
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outros, nossa condicdo espacial e tempo-
ral, nossa memoria coletiva e heranca cul-
tural, o cultivo do racismo, o aprender a
aprender, aprender a sentir, a ser [...].
(ARROYO, 2002, p. 75)

Tudo isso se encaixa em um paradigma de educagao
com énfase na aprendizagem, em uma atuacao docente mar-
cada pela humanizacao e nao pela reprodugédo dos processos
de exclusao existentes em nossa sociedade.

A concretizacdo dessa proposta, necessita em primeira
instancia, que todos os sujeitos que compdem os contextos de
aprendizagem sejam considerados como gente (ARROYO,
2002), como seres humanos que se constituem na relacao com
a vida material e, especialmente, na relacdo com o outro
(PINO, 2005).

Nessa perspectiva, o professor deixa de ocupar o lugar
de dono exclusivo do saber que estd acima dos estudantes, es-
tabelecendo com eles uma relagao vertical marcada pelo dis-
tanciamento e autoritarismo, para se tornar mediador na cons-
trucdo de espacgos de aprendizagem que se concretizam pela
atitude colaborativa e valorizagado da subjetividade, afetividade
e dos elementos dotados de sentido considerando o contexto
de vida dos sujeitos desta relacao (SAMPAIO, 2004).

Compreender o professor na qualidade de mediador é
fundamental quando se pensa no viés da humanizagao do en-
sino, pois ao ocupar esse papel, possibilita que o estudante in-
ternalize o conhecimento historicamente produzido por meio
do signo linguistico e se torne humano (PINO, 2005). Ade-
mais, a apropriacao dos conhecimentos cientificos se torna
verdadeiramente efetiva quando, no processo de ensino e
aprendizagem sdo considerados todos os aspectos que
compdem o sujeito — cognitivo, biolégico, afetivo, psicolégico,
social — evidenciando que a tradicional énfase apenas no fator
cognitivo é insuficiente quando se pensa em um ensino superi-
or dedicado a formacéo de profissionais humanos.

Assim, quando nos atemos a construcao de espacos de
aprendizagem e recordamos do cotidiano universitario a luz
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das diversas teorias desenvolvidas nessa seara, podemos elen-
car algumas agbes que contribuem no sentido de evitar a im-
plementacao de praticas que reforcem processos de exclusao e
desumanizagéo na sala de aula no ensino superior: repensar a
organizacao fisica do espaco da sala de aula (DAYRELL,
1996), rompendo com as carteiras enfileiradas e a distancia
entre estudantes e professores, por meio de uma organizacao
circular em que todos se posicionem de modo a construir uma
discussao coletiva sobre os temas abordados; propor a constru-
cdo de um contrato entre estudantes e professores contendo as
regras de convivéncia imprescindiveis para um bom relaciona-
mento no espaco da sala de aula, convidando todos os envol-
vidos a se responsabilizarem por seu processo de aprendiza-
gem (ROGERS, 1985); valorizar a curiosidade e o questiona-
mento como molas propulsoras a construcao do conhecimen-
to; transcender as aulas expositivas que focam na repeticao de
contetidos estanques, com via de abordar os conhecimentos
partindo do que faz sentido e se relaciona com a vida dos estu-
dantes (ARROYO, 2002); estabelecer uma relagao de amorosi-
dade, voltada para a valorizagao das potencialidades do estu-
dante e nédo da falta (FREIRE, 1996); inserir contetidos da cul-
tura dos estudantes e professores envolvidos, especialmente a
arte que tanto tem a colaborar na ampliacdo do universo de
referéncia do sujeito e no desenvolvimento de um pensamento
criativo, critico e reflexivo (SILVA e outros, 2007); enfatizar a
participacdo dos estudantes em sala de aula fazendo uso de
metodologias didaticas diversificadas (AMBROSSETI, 1999) e,
principalmente, manifestar, na qualidade de educador, a con-
gruéncia entre as acbes, as teorias defendidas e as posturas
adotas em sala de aula, servindo como um exemplo de ser hu-
mano coerente para os licenciandos (SANTOS; SOARES,
2011).

Essa humana docéncia, essa construgao de espaco de
aprendizagem se tornard possivel, quando os sujeitos envolvi-
dos nas instituicbes de ensino superior revirem seu papel e
identidade enquanto professores, reconfigurando a funcao da
educacao e dos ambientes formativos, transformando-os em
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locais em que se aprende, na inter-relagao com os conheci-
mentos cientificos, a serem seres humanos juntos.

Consideracoes finais

A guisa de conclusao, faz-se urgente assegurar que nao
pretendemos esgotar a tamanha complexidade da temética
que desenvolvemos, senao, apenas colocar em debate, possi-
veis reflexdes acerca da humanizacao do ensino superior, to-
mando por base a conviccao tedrico-epistemoldgica e pratica
da profissdo que abragamos.

Evidenciou-se com este estudo que a universidade foi,
no decorrer da histéria, constituindo-se como entidade trans-
missora do saber produzido pela humanidade que se definiu
em um formato que, em muitos aspectos, respondeu as expec-
tativas socioecondmicas, politico-ideolégicas e culturais, as
quais associamos ao capitalismo exacerbado.

Diante de uma nova conjuntura que acena transforma-
coes significativas nas apontadas expectativas, o modelo vigen-
te de formagao no ensino superior se vé limitado no tocante a
sua concepcgao de acesso e transmissao de conhecimentos es-
pecificos e fragmentados, uma vez que, com a disseminacao
da informacao impulsionada pelo avango tecnolégico, a neces-
sidade de promover espacos de aprendizagem que abarquem
aspectos que vao além do cognitivismo, mostra-se urgente e
necessaria.

Nesse cenério, o artigo procurou considerar os aspectos
que dao énfase ao ensino e os que dao énfase a aprendiza-
gem, refletindo sobre o papel da acao docente nessa empreita-
da, tomando-as como fator que pode dificultar ou n&o a prati-
ca de processos de exclusao e, consequentemente, a desuma-
nizagao na aula do ensino superior.

Um olhar diacroénico sobre o papel da universidade nos
permite afirmar que ela objetivou civilizar, embora esse termo
hoje seja discutivel, os individuos para adequé-los as necessi-
dades sociais e com énfase no trabalho. Esse objetivo premedi-
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tou o papel do ensino, isto é, antecipou a sua organizacao a
margem dos principais interessados que a frequentam, os estu-
dantes, quando o seu papel e identidade se viram deslocados,
sem preterir, nesse deslocamento, o oficio do professor que
consideramos ser parte dos elementos do desencadeamento
da crise na educacao superior.

Nessa perspectiva de desumanizagao da vida, a escola,
espaco de relacionamento da diversidade, é mais um local em
que a desumanizacdo aparece nas queixas comuns de falta de
interesse, indisciplina, violéncia, problemas de aprendizagem
que encobrem o verdadeiro sentimento de desinteresse frente
aos conhecimentos e tipos de ensinamentos que a escola insti-
tuida tem a nos oferecer.

Na contemporaneidade, a universidade tem se caracte-
rizado por um significativo investimento na concepgao do pro-
cesso formativo com énfase quase exclusiva no ensino, proces-
so esse reduzido a “receitas”, desconsiderando os demais as-
pectos que compdem os sujeitos em formacao, especialmente
no que diz respeito a sua subjetividade e afeto.

Nesse viés, evidencia-se a necessidade de uma educa-
cao humanizada no que diz respeito ao acesso ao conhecimen-
to, permitindo a reinvencdo da histéria humana acumulada,
através de um ensino superior que valorize a constituicao pes-
soal na formacao profissional, abarcando as artes, literatura, fi-
losofia, musica, em uma perspectiva da inter/transdisciplinari-
dade.

Desse modo, para que haja uma educacao na perspec-
tiva da aprendizagem e nao do ensino, é necesséario que o pro-
fessor olhe para os estudantes como seres humanos, como su-
jeitos em construcao que trazem consigo aspectos culturais, so-
ciais, subjetivos e, portanto, ja possuem um interesse e conhe-
cimentos que devem ser considerados no momento de desen-
volver novas aprendizagens. Nesse processo de reconhecer os
estudantes como humanos e nao apenas depositarios de um
conhecimento pré-estabelecido, os professores se veem tam-
bém como humanos, notam que seu oficio é humano, e que
por isso, a centralidade do conhecimento deve estar voltada
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nao para a aquisicao de saberes especificos, mas sim para co-
nhecimentos sobre o ser humano.

Por fim, considerando o objetivo proposto por este ar-
tigo, apontamos que para evitar a implementacao de préaticas
no cotidiano educacional que reforcam processos de exclusao
e desumanizacdo, o professor precisa se atentar ndo apenas
para os contetidos, mas ter um olhar cuidadoso para com cada
um dos estudantes reconhecendo e considerando os saberes
que possuem, a cultura, o contexto social do qual fazem parte.
Deve ter em mente que nao esta ali para transmitir contetidos
estanques que serao decorados por seus alunos, seu papel é
colaborar como facilitador e mediador na construcao de seres
humanos. Portanto, precisa articular os conhecimentos cientifi-
cos aos saberes dos estudantes e as particularidades do contex-
to para mediar novas aprendizagens, possibilitando o desen-
volvimento de cidadaos capazes de construir um pensamento
articulado, critico e autbnomo.
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