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Questoes Em Aberto: a importancia
da discussao apenas desencadeada

Jacques Therrien
Ana Maria 16rio Dias

O tema Docéncia universitaria coaduna-se com o foco e o escopo da revista
Em Aberto, publicacdo monotematica criada em 1981, que, com sua estrutura
peculiar, composta por diversas secoes, permite e estimula o debate sobre assuntos
relevantes no campo da educacao brasileira, trazendo opinides divergentes ou
confronto de pontos de vista.

Na diversidade de enfoques possiveis no estudo dos fendbmenos em pauta,
situados em contexto universitario e de formacao para a docéncia, podem ser
aprofundadas questdes como: paradigmas cientificos que fundamentam a relacéo
ensino/aprendizagem, a epistemologia da pratica na docéncia, a integragao curriculo
e préatica docente, a epistemologia da préxis docente, a integragdo ensino e pesquisa,
a interdisciplinaridade, a multirreferencialidade e a multiculturalidade préprias aos
contextos de formacdo na universidade, o ensino presencial e a distancia, as
tecnologias da informacao e os ambientes de aprendizagem, a autonomia docente,
a referida formagao nos contexto das licenciaturas e dos bacharelados, os modelos
de ensino/aprendizagem, as metodologias de ensino superior, o estédgio de docéncia,
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), entre outros, assim
como diversos elementos que perpassam as politicas de educagao superior.

O tema tem implicacdes em todos os niveis da educacao brasileira. Desde a
Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/96), que anuncia, em seu Artigo 66, que “a
preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduacgao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” até o atual

Plano Nacional de Educagéo (PNE 2014-2024), no qual destacamos metas e estratégias
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que afetam o contexto da educagao superior e, simultaneamente, sao afetadas por
ele. Questiona-se o termo “preparacdo para o exercicio do magistério superior”
constante na LDB, ao qual propomos a mudanga para “formagao para o magistério
para a educacgao superior”, uma vez que, se entendemos a docéncia nesse nivel de
ensino como uma profissao, exige-se formacéo, e isso inclui o dominio de conteudos
especificos ao lado de contetidos pedagdgicos como a base para essa formagao. A
pés-graduagao, nos moldes atuais, ndo cumpre essa exigéncia, uma vez que o foco
estd na pesquisa. Ao lado disso, defendemos a necessidade de diretrizes curriculares
nacionais referentes a formacéo docente para a educagdo superior, a semelhanga de
outras profissoes.

Por sua vez, o PNE, nas metas 12, 13, 14 e 16, estabelece a elevacao da
qualidade e da taxa de matricula na educacgao superior, com a ampliacdo de mestres
e doutores entre o corpo docente em efetivo exercicio e com ampliagdo da oferta de
programas de poés-graduagao stricto sensu, especialmente os de doutorado, com
foco no estimulo a participagdo das mulheres nesses cursos de pés-graduagao, na
internacionalizacdo e na inovacdo cientifica e tecnolégica da pesquisa e da pds-
graduagao brasileiras. No entanto, em relagdo a formagao docente para a educagéo
superior, as metas sdo ausentes — a meta 16 propde formar, em nivel de pds-
graduagao, 50% dos professores da educacgao basica até 2024 — ou simpldrias: na
meta 14.11, encontramos a proposicao de ampliagao de “investimento em pesquisas
(...), bem como incrementar a formacao de recursos humanos para a inovacao (...)".

Como se vé&, ha um longo caminho a percorrer em direcédo a formagao docente
para atuacao na educacao superior.

O debate proposto neste numero da revista Em Aberto é apresentado na secao
“Enfoque: qual é a questao?” por Jacques Therrien, Ana Maria Iério Dias e Meirecele
Caliope Leitinho, com o artigo “Docéncia universitaria”, no qual apontam, quanto
aos requisitos para a formagao docente para a educagao superior, tanto em nivel
nacional como internacional, além da formagao para a pesquisa, o destaque que vem
merecendo o dominio do campo pedagdgico, imprescindivel a formacédo dos
profissionais para a docéncia no ensino superior, assegurando sua integragdo aos
demais campos disciplinares da ciéncia.

Na secéo “Pontos de Vista: o que pensam outros especialistas?”, as sete

colaboragoes recebidas dirigem-se para trés eixos.

A) Formagao para a docéncia universitaria no movimento (historico)
de transformacgdo da ciéncia e da sociedade; legislacao e fungées

dos érgaos de fomento e politica no incentivo a docéncia

No primeiro artigo, “Impactos da internacionalizacdo da educacao superior
na docéncia universitaria: construindo a cidadania global, por meio do curriculo
globalizado e das competéncias interculturais”, Marilia Morosini e Elisa Ustarroz
ressaltam as influéncias de organismos multilaterais sobre a educagdo superior,
na perspectiva da educacao global, e os desafios enderecados pela internacionalizacao

a docéncia, destacando-se possibilidades de um equilibrio entre padroes
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preestabelecidos, especificidades culturais e necessidades socioeconomicas
do contexto educacional.

A seguir, "Desenvolvimento profissional docente e intensificacao do trabalho:
viver ou sobreviver?”, Cleide Maria Quevedo Quixada Viana e Liliane Campos
Machado sinalizam que as exigéncias impostas ao docente do ensino superior
restringem as possibilidades de ele usufruir normalmente da convivéncia familiar

e social, pois o trabalho se torna uma questao de sobrevivéncia.

B) Concepgoées e racionalidades que movem o docente e o pesquisador
na universidade hoje; tensées pedagdgicas na formagao para os
saberes, na formacéo profissional e na formacgéo para a cidadania,

na graduagao (bacharelado e licenciaturas) e na pos-graduagao

No terceiro artigo, “Relacdes do docente-bacharel do ensino superior com o
saber didatico-pedagdgico: dissonancias e rupturas entre saberes e praticas”, Maria
Amélia Santoro Franco realca a necessidade da andlise coletiva e didatica das praticas
com vistas a ampliar o sentido e a necessidade dos conhecimentos didaticos, por
meio da triangulagdo entre: a prética realizada, a andlise da préatica e a teoria da
prética.

No quarto artigo, “Precarizagao do trabalho do docente da educacao superior
e os impactos na formacao”, Olgaises Cabral Maués e Michele Borges de Souza
fundamentam-se na metamorfose do mundo do trabalho, decorrente da
reestruturagao produtiva do capital, que leva a flexibilizagdo da legislagdo trabalhista
e das formas contratuais e, como consequéncia, a precarizagao do trabalho. Nesse
contexto, a profissdo docente vive um periodo de desvalorizagéo, perda de status
social e achatamento salarial. Sao analisadas algumas leis e os seus impactos sobre
a formagéo e o trabalho do professor, estabelecendo de forma analitico-critica as
relacbes entre esses fatores (legislacdo-formacao), para demonstrar que formacao

deve estar dentro de um quadro de valorizagao profissional.

C) Perspectivas e movimentos/experiéncias de renovag¢ao e inovagao

pedagogica

No quinto artigo, “Inovagdes na educagao superior: impactos na pratica
pedagodgica e nos saberes da docéncia”, Maria Isabel da Cunha problematiza a
educagdo superior no contexto contemporaneo e as condigoes que a afetam, exigindo
reflexbes e mudangas, assumindo a concepcao de inovagdo como ruptura
paradigmética. A autora aponta indicadores para analise das praticas pedagdgicas
inovadoras e das repercussdes nos saberes docentes, e, também, infere sobre
estratégias de formagao dos professores universitarios.

No sexto artigo, “Razéo e sensibilidade na docéncia universitaria”, Cristina
d’Avila relata a pesquisa-formacao realizada no ano de 2015 com 18 professores
universitarios da area das ciéncias da satude, na Universidade Federal da Bahia, com

o objetivo de descrever os saberes didatico-pedagdgicos e o saber sensivel
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mobilizados pelos docentes nos ateliés didaticos formativos inspirados na teoria
raciovitalista de Michel Maffesoli. Os dispositivos para a coleta das informagoes
foram: producéo de ateliés formativos, escritas autobiograficas e questionarios.

Encerra a secao, o artigo “Pedagogia como conversacao complexa e deliberativa
no ensino superior”, de José Augusto Pacheco e Joana Sousa, partindo de uma nogéao
abrangente de pedagogia, que é uma teoria e pratica da educagao, de um conceito
de curriculo como projeto, vinculado inquestionavelmente ao conhecimento, e de
andlises de politicas educativas e curriculares, sobretudo do Processo de Bolonha,
na Uniao Europeia.

A secao “"Espaco Aberto” acrescenta ao debate duas entrevistas sobre
fragilidades e potencialidades na docéncia universitaria em dois paises. A primeira,
“Questoes sobre a docéncia universitaria no Canadé”, com Maurice Tardif entrevistado
por Silvia Maria Nébrega-Therrien, e a segunda, “Questdes sobre a docéncia
universitaria no Brasil”, com Bernardete A. Gatti entrevistada por Isabel Maria Sabino
de Farias.

Na secao “"Resenhas”, encontram-se uma revisitacao a obra de Marcos Tarciso
Masetto e a analise de sua obra Desafios para a docéncia universitaria na
contemporaneidade: professor e aluno em inter-agdo adulta, publicada em 2015, na
resenha intitulada “A docéncia universitaria em busca do didlogo entre professores
e alunos”, de Maria Marina Dias Cavalcante. Em seguida, o livro Medo e ousadia: o
cotidiano do professor, de 1986, escrito em forma dialogada de Paulo Freire com Ira
Shor sobre os critérios sustentadores de uma pedagogia humanizadora, alicerce
politico-pedagdgico para a docéncia universitaria emancipatoria, é objeto da resenha
“Contribui¢oes da pedagogia freireana para a formacao de professores no Brasil”,
de Hamilton Perninck Vieira e Maria Margarete Sampaio de Carvalho Braga.

Finalmente, na sec¢ao “Bibliografia comentada” ha um levantamento de livros,
coletaneas, dissertagoes, teses e programas de docéncia e/ou pedagogia universitaria
elaborado por Francisco Kennedy Silva dos Santos, com a finalidade de estimular o
leitor a aprofundar-se nas abordagens apresentadas nos artigos.

Por isso, consideramos que este nimero da revista Em Aberto podera trazer
importantes e necessarias contribuicdes aos estudos sobre docéncia para a educagao

superior.

Jacques Therrien
Ana Maria Iorio Dias

Organizadores
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Docéncia universitaria

Jacques Therrien
Ana Maria lério Dias
Meirecele Caliope Leitinho

Resumo

Nas ultimas décadas, o debate sobre a formagdo docente para a educagdo
superior, tanto em nivel nacional como internacional, vem destacando, além da
formacao para a pesquisa, o dominio do campo pedagdgico, imprescindivel a formagao
dos profissionais para a docéncia no ensino superior, assegurando sua integracéo
aos demais campos disciplinares da ciéncia. Para a sistematizagdo dessa formacao
pedagdgica, entende-se que a drea da Educagao, cujas raizes sdo partes constitutivas
da totalidade do ser humano em busca de emancipacao profissional e social, apresenta
interfaces multidisciplinares e multiculturais que estabelecem seu didlogo com as
peculiaridades proprias as especificidades de cada campo disciplinar. Assim, o tema

tem implicacdes em todos os niveis da educacao brasileira.

Palavras-chave: educagao superior; formagao docente; pedagogia universitdria.
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Abstract
University teaching

In recent decades, the debate on the formation of teachers for higher
education, both nationally and internationally, has highlighted, in addition to
formation for research, the domain of essential pedagogical field to the professional
training for teaching in higher education, ensuring integration to other disciplines
of science. To systematize this pedagogical formation, we believe that the area of
Education, whose roots are constitutive parts of the whole human being in search
of professional and social emancipation, presents multidisciplinary and multicultural
interfaces which establish a dialogue with their own peculiarities to the specificities
of each disciplinary field. Thus, the issue has implications at all levels of the Brazilian

education.

Keywords: higher education, teacher formation, university pedagogy.

Introducao

Abordar o fendmeno da educacdo implica cotejar a totalidade ontoldgica do
ser humano em permanente transformacédo de sujeito Unico e social. Ao refletir
sobre os processos de formacéo desse sujeito nas suas dimensoes de individuacao
e de socializacéo, a ciéncia reconhece a diversidade de dimensoes articuladas na
complexidade de elementos que compoem o fendmeno do educar e aprender. Sob
o prisma da educacao, destacam-se as transformagoes e mudancas que acompanham
a histéria da vida humana, tanto na evolugdo da humanidade até nossos dias como
no decorrer da trajetéria da crianga até o ser adulto.

A docéncia universitaria' também requer formacao profissional especifica
para seu exercicio, a fim de ultrapassar os limites entre a formacao/profissionalizagdo
e o pragmatismo impostos pelo desconhecimento, por parte dos professores e das
institui¢gdes de educagao superior (IES), da necesséaria formagdo pedagdgica, pela
falta de politica publica para formacao docente nesse nivel e pela falta de uma politica
institucional consistente e permanente em cada IES. Nesse cendrio, surgem algumas
indagacoes:

— Para ser professor de uma IES, basta dominar o saber técnico?

— Uma boa formagao em pesquisa seria suficiente para a carreira na educacao

superior?

— Qual olugar da formacéao pedagdgica para ser docente nessas instituigcoes?

— Como articular o saber técnico com a necesséria (trans)formacéao didatica,

para que os estudantes compreendam melhor e mais significativamente

! O termo universitério(a), tanto neste texto como nos demais que compdem este nimero da revista Em Aberto, refere-
se a educagao superior (universidades, centros universitarios, faculdades). Na auséncia de termo que contemple todos
0s segmentos, optou-se por esse.
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o conteldo e possam fazer as necesséarias adaptagdes ao seu cotidiano,

realidade e momento histérico, econémico e social em que vivem?

Essas questoes, entre outras que serao acrescidas, serao discutidas neste
artigo.

Inicialmente, sera apresentada uma caracterizagao da Pedagogia, do Curriculo
e da Didatica e suas identidades multirreferenciais na agdo docente de ensinar e de
aprender; a seguir, sera analisada a pedagogia universitaria, no sentido da
necessidade de profissionalizagdo da docéncia e da atuacao do profissional do ensino
enquanto atividade que requer articulagao tanto de saberes quanto de conhecimentos,

vindos de pesquisas e/ou de sua praxis.

Pedagogia, Curriculo, Didatica: dimensoes que se articulam na
compreensao do ensinar e do aprender

Delineia-se, assim, o campo da Pedagogia em sua vertente de ciéncia voltada
para a compreensao e a organizacao da complexidade dos elementos constituintes
da formacdo sistematica de sujeitos docentes na diversidade das demais &reas
disciplinares. Multiplas compreensoes e concepgdes acerca das trajetérias possiveis
de formagao para a vida no mundo vém definindo cientificamente abordagens tedéricas
de curriculo de formacéao para as diversas etapas dos processos de aprendizagem.
As correntes tedricas, com fundamentos em pesquisas desenvolvidas por sujeitos
formados para esses fins, proporcionam as multiplas explicagdes e diregdes
concebidas sistematicamente com vista a emancipagao dos sujeitos que compdem
a sociedade. Definem-se correntes epistemoldgicas que oferecem suporte cientifico
a diversidade dos processos de ensino e aprendizagem criados nos limites da
capacidade reflexiva que caracteriza o ser humano em constantes transformacoes
culturais, sociais e politicas, entre outras que acompanham e moldam sua histéria.

O professor é aquele que transforma e articula os saberes dos educandos com
os saberes produzidos social e culturalmente pela humanidade, para que eles se
desenvolvam no mundo do trabalho, enfrentando as multiplas demandas e
transformagodes sociais. O trabalho do professor é fundamental enquanto mediador
do processo de ensino e do processo de aprendizagem de seus educandos.

Névoa (1995) afirma que, antes, o modelo de professor era o religioso, e a
docéncia consistia em vocagao e sacerdocio. A estatizagao foi um passo em diregéo
a profissionalizagao, porque significou o rompimento dessa relagao vocacional. No
entanto, a estatizacado nao foi capaz de levar adiante a codificacao deontoldgica dessa
profissao, como ocorre em outras.

Por isso, discutir a formacdo de professores se constitui hoje, no ambito
educacional, um dos aspectos de maior relevancia para a educagao do século 21.
Por isso, também, é tdo importante proporcionar uma reflexao sobre aspectos que
se referem a acdo docente e, consequentemente, a qualidade do ensino, a
profissionalizacdo, a formacgéao inicial e continuada como compromissos éticos

elementares.
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Na educacao superior, a auséncia da formagao inicial, o descompasso com a
formacao continuada — uma vez que a preocupagao maior da pés-graduagao é com
a pesquisa e nao com a acao docente —, e a intensificacdo do trabalho docente
culminam por reduzir a docéncia na educagao superior a uma semiprofissao, ou,
quando muito, a uma profissédo desprofissionalizada. Detentores de um corpo de
conhecimentos especificos, quando algados a docéncia nem sempre apresentam os
atributos pedagdgicos especificos, necessérios e desejados para esta outra profissao
— a de ser docente. Dessa forma, o exercicio da docéncia tem por base muito mais
a imitagdo da docéncia que tiveram quando da sua formagdo do que propriamente
a incorporacao do que de fato significa ser docente na educacao superior hoje.

Carecemos de uma politica publica de formagdo docente para a educagao
superior, pois ainda se constata que: os docentes estao sendo contratados por suas
habilidades como pesquisadores simplesmente; hd um ndmero bastante reduzido
de programas de pés-graduagao que, pelo menos, tenham componentes curriculares
voltados para a docéncia; é notavel a auséncia de recursos financeiros voltados
especificamente para pesquisas sobre docéncia para a educagao superior.

Nenhum pais pode aspirar a ser desenvolvido e independente sem um forte
sistema de educacao superior. A pés-graduagao precisa incorporar, a sua missao
basica de formar o pesquisador, a responsabilidade de formagdo do professor de
graduagao, integrando, expressamente, questoes pedagdgicas as que dizem respeito
ao rigor dos métodos especificos de produgao do saber, em perspectiva epistémica
—e, como ja afirmamos anteriormente, para mudar esse quadro, ha que se ter uma

politica de formacao docente para a educacao superior.

Pedagogia universitaria: do pragmatismo a necessidade de uma
profissionalizacao

A docéncia para a educagéo superior exige dominio de conhecimentos a serem
transmitidos pelo professor e profissionalismo semelhante aquele exigido para o
exercicio de qualquer outra profissdo. Além disso, a necessaria dimensao politica
no processo de formacao permite a integracao de posicoes éticas relacionadas ao
tema maior da dignidade da vida como direito universal. Por tudo isso, a docéncia
—no Brasil, como um todo, e em cada IES, em particular —, precisa ser encarada de
forma profissional e ndo amadora (Dias, 2012).

Resta, contudo, o desafio de transformar essas concepgoes tedricas em agoes
e praticas mediante intervengdes que resultem em aprendizagens efetivas dos
saberes e conhecimentos que afetam e transformam a identidade desses sujeitos,
constituindo sentidos e significados integrados a seus modos de entender e viver.

Os processos de desenvolvimento e fundamentagao dessas intervencoes
pedagdgicas também expressam concepcodes diversas que se tornam reais na agao
situada que articula e integra teoria e pratica, ou seja, na epistemologia da préatica
referida como praxis contextualizada de transformagao de referenciais teéricos em

sentidos e significados para sujeitos aprendizes, em processos de mediagao com
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sujeitos docentes. O processo intersubjetivo que caracteriza essas intervencoes
almeja resultar em aprendizagem transformadora e critica para esses sujeitos,
situados em contextos de vida real.

A relagao de mediacao, ancorada tanto nas peculiaridades do sujeito aprendiz
como nos conhecimentos e saberes tedricos e experienciais fundantes de novos
sentidos e significados, afeta os modos de ser e conhecer do aprendiz. Destaca-se,
assim, a rea da Didatica, do saber ensinar, ou seja, dos processos de transformacéo
pedagdgica de conhecimentos e saberes em aprendizagem significativa com sujeitos
envolvidos na mediacao entre docente e aprendiz (Therrien, 2015).

Distinguir entre a totalidade da dimenséo ontolégica do campo da educagao
e a dimenséao epistemolégica do campo da Pedagogia permite identificar tanto os
elementos predominantemente tedricos que fundamentam as concepgdes curriculares
e, consequentemente, os projetos politico-pedagdgicos delas decorrentes, como,
igualmente, a dimensao epistemolégica da didatica que caracteriza os elementos
constitutivos da prética de ensino dirigida a aprendizagem de sujeitos. No campo
da Pedagogia, que abrange as areas do Curriculo e da Didéatica, a dimensao
epistemolodgica fundante da diversidade tedrica dos processos curriculares de
formagao constitui uma dimensao paradigmatica indissociavel da epistemologia da
pratica de ensino.

Decorre desse postulado que as concepgdes de propostas curriculares que
integram os contetdos especificos de conhecimentos e saberes disciplinares
produzidos na pesquisa cientifica, assim como os conhecimentos e saberes
pedagdgicos que moldam a organizacgao e a estrutura dos conteudos do ensino e os
projetos politico-pedagdgicos de formagao, apresentam contelildos eminentemente
tedricos. Tais propostas curriculares, em contrapartida, tornam-se efetivas em
contextos de agdo situada, ou seja, de praticas fundamentadas nos referidos
conhecimentos tedricos moldados nos contextos intersubjetivos da mediagédo entre
docente experiente e aprendiz. Concebe-se que a efetividade da aprendizagem
resulta da pratica de ensino (propria a area da Didatica), expressa na praxis critica
e transformadora, situada e contextualizada na interacao de sujeitos aprendizes
(Therrien, 2015).

Discutir a relagao Curriculo e Didatica na docéncia para a educagao superior
exige uma andlise da problemaética teérico-epistemoldgica dos discursos presentes
na area dos Estudos Curriculares e da Didatica e de sua repercussédo na formacéo
docente, pensando os professores como mediadores entre as concepgoes tedricas e
as praticas a elas pertinentes.

Héa que se compreender que, nas Ultimas décadas, vem ocorrendo uma (re)
construgdo histérico-conceitual nessas dreas, relativa as dimensdes tecnoldgico-
pratica, critico-social e ideolégico-cultural. Essa (re)construgao evidencia uma
complexidade conceitual paradigmética, em que se fazem presentes uma razao
pratica e uma razao critico-transformadora (Habermas, 1997). Nas ultimas décadas,
surgiram nas universidades novas formas de organizacao curricular e de ensino-
aprendizagem, com novos fundamentos epistemoldgicos, explicitando uma

diversidade de concepcdes cientifico-pedagdgicas e exigindo propostas formativas
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que se constroem para além do exercicio da racionalidade tecnocratica, com suporte
na razao critico-emancipatoria.

Quanto a formagdo para a docéncia na educagdo superior universitaria, ha
que se pensar em processos formativos que possibilitem a compreensao de:
interdisciplinaridade e multidisciplinaridade; culturalismo, multiculturalismo e
interculturalismo; identidades e ideologias — como dimensodes de natureza politico-
sociais presentes no Curriculo e na Didéatica (Leitinho, 2008).

Embora se possa afirmar que essas duas areas podem ocorrer em diferentes
perspectivas, deve-se pensar Curriculo e Didética de forma relacional, sem a perda
de suas identidades e caracterizando seus pontos divergentes e convergentes. O
desafio estd em analisar os aspectos essenciais a cada area, gerais ou especificos,
com base em uma teorizagdo de natureza critico-reflexiva. Nesse contexto, vale
salientar que os estudos sobre a teoria critica, realizados pela Escola de Frankfurt
(Slater, 1978), oferecem categorias de anélises dos curriculos numa perspectiva
critica e de uma pedagogia radical (Giroux, 1986; Habermas, 1990).

Portanto, os fundamentos epistemoldgicos, que dao suporte as praticas
curriculares e aos processos de ensino e aprendizagem efetivados nos contextos
institucionais, sao oriundos de discursos tradicionais, criticos e pés-criticos da area
do curriculo, da epistemologia da préatica e outras correntes epistemologicas que
orientam a Didatica. Nesse cendrio, € importante também analisar as politicas
curriculares — centralizadas no(a) Estado/Nagao ou por ele(a) descentralizadas — e
os procedimentos didaticos utilizados pelo docente da educacao superior, necessarios
a execugao dessas politicas, em ambito institucional.

Assim, percebe-se que a relagao entre Curriculo, Didatica e docéncia
universitaria é de natureza dialética e se estabelece com base em eixos comuns e
epistemologias diversificadas.

Nesse sentido, a formacao do professor para a educagao superior ultrapassa
os limites da docéncia, avangando na area da pesquisa e de sua profissionalizagao.
Néo se pode deixar de apontar a importancia da definicdo de quem forma o formador
desse professor — uma lacuna que precisa ser preenchida a partir de fundamentos

epistemoldgicos critico-dialéticos.

A acao do profissional do ensino: articulacdo entre saberes e
conhecimentos oriundos da pesquisa e da praxis

A compreenséao ontolégica do ser humano sob o prisma da educagdo enquanto
formacao intencional nos processos de ensino e de aprendizagem encontra sua
expressao em contextos e ambientes reais moldados por epistemologias que h&ao de
integrar a interdisciplinaridade, a multirreferencialidade e a multiculturalidade,
caracteristicas constitutivas do universo da vida humana. As transformagoes pelas
quais passam as sociedades procedem dos confrontos a que sdo submetidos os
grandes paradigmas que regem a ciéncia, desenvolvendo-se na dialética critica dos
momentos histéricos da agao cultural de sujeitos reais em busca de emancipagéo

autodeterminada socialmente.
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Abordar a docéncia universitéria, ou seja, o ensino na educacao superior,
implica o desafio da articulagdo entre os saberes e os conhecimentos oriundos da
produgdo cientifica na pesquisa — fungao constituidora da instituicdo de ensino
superior — e a transformacao desses saberes e conhecimentos em aprendizagem
significativa pela mediagdo pedagdgica no ensino — funcao que igualmente a constitui.
Essa articulagado é necessdria a emancipacao profissional e humana dos sujeitos na
vida no mundo.

A compreensao do referido desafio posto ao docente universitario consta das
intengées do amplo debate sobre a docéncia universitaria nos contextos
contemporaneos. As reflexdes desenvolvidas a partir do construto educacao,
referéncia ontolégica em que se encontram o campo da Pedagogia e a formagdo do
educador, no caso universitario, pelo olhar do Curriculo e da Didatica, sob o qual se
considera o acesso aos saberes e ao conhecimento pela aprendizagem, requerem
explicitagdes sobre o saber ensinar e os requisitos da pedagogia universitéria, objeto
do presente debate.

Com apoio na compreensao de Habermas (1997), entende-se que a
racionalidade que move a pés-modernidade em que se situa a agao educativa pode
ser abordada sob duas grandes vertentes: a racionalidade da acé@o instrumental
contraposta a racionalidade da agdo comunicativa. Enquanto a primeira exalta o
poder da raz&o objetiva ou cognitivo-instrumental do mundo sistémico que manipula
objetos e sujeitos para fins de controle, a razao comunicativa promove encontros
intersubjetivos de socializagao no horizonte da emancipagao de sujeitos. No contexto
universitério encontra-se tanto a primeira, fundante de processos de produgéo
cientifica de saberes e conhecimentos, como a segunda, base dos processos de
producao de aprendizagem desses saberes e conhecimentos no ensino.

No reconhecimento de que o ato de educar e os modos de intervengao
educativa repousam sobre conhecimentos, saberes, motivos e intencionalidades que
condicionam a atitude do mediador diante do aprendiz, delineia-se a racionalidade
da agdo comunicativa, conceituada como pedagdgica por ser estruturante dos
processos de ensino e aprendizagem em contexto de pratica didatica.

A transformacao pedagdgica dos contetdos de aprendizagem, na relacao
intersubjetiva que visa gerar sentidos e significados, requer uma racionalidade aberta
aos argumentos e pontos de vista diferenciados dos sujeitos situados. O movimento
da acgdo comunicativa de construgdo de entendimento no didlogo pedagodgico é
produtor de consensos que vao constituindo a sociabilidade. Ele procede por uma
racionalidade que integra uma gama de fatores diversos que incluem desde habitos
e elementos afetivos até elementos da razdo instrumental/normativa. Esse movimento
viabiliza a reflexdo compartilhada no didlogo acerca dos diversos pontos de vista e
sentidos relativos aos contetdos de aprendizagem. A competéncia docente do “saber
ensinar” encontra suporte nessa racionalidade percebida como pedagdgica.

Tais formulagbes permitem entender o trabalho do profissional de ensino
como uma préxis de saberes entre sujeitos, centrada na aprendizagem pela
construcao de sentidos e significados, portanto, de novos saberes, por meio da acao

comunicativa em diregdo ao entendimento pela dialogicidade, tendo por horizonte
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a emancipacgao e a autodeterminacao fundada no ser social. Ao reconhecer o trabalho
docente como intervencdo mediadora de ensino junto a sujeitos aprendizes,
postula-se uma pratica profissional articuladora de saberes e conhecimentos.
A constituicao e a articulacao desses conhecimentos — ou seja, os fundamentos que
legitimam essa intervengdo — tém sua base epistemoldgica definida.

Como se articula a racionalidade que dé& suporte a preceitos teéricos que
validam a préatica docente como produtora de saber, sentidos e significados?
O paradigma da epistemologia da pratica, como apreendido na relagdo entre Curriculo
e Didatica em momento anterior, permite situar e compreender a racionalidade que
permeia os processos de aprendizagem em contexto de agao situada.

O entendimento da cognicao situada (Therrien; Mamede; Loiola, 2007),
enquanto saber oriundo, mobilizado e reconstruido nas praticas docentes, constitui
o repertoério de saberes em agao do profissional de ensino como referencial que
justifica, legitima e fundamenta sua praxis. Nessa compreenséo, a abordagem da
epistemologia da pratica gera novas perspectivas no ensino. Ao autenticar e validar
os saberes do seu trabalho, o docente contribui para a profissionalizacao do ensino,
legitimando conhecimentos e saberes de uma pratica profissional, categoria essa
geradora de debates proficuos e de produgao cientifica significativa.

O paradigma da epistemologia da pratica propiciou desvelar a importancia
das abordagens que focalizam a cognigao situada ou a agao situada como geradoras
de saberes. Os aportes da antropologia e da sociologia cognitiva, bem como da
psicologia cognitiva, proporcionaram um suporte privilegiado para a andlise e a
compreensao do curso da acao docente, desvelando saberes, intencionalidades,
motivacoes e sentidos expressos nas argumentacoes dos educadores em acao,
elementos captados pelas lentes da etnometodologia e da ergonomia do trabalho,
sem excluir os aportes dos estudos sobre as representacdes sociais no campo da
educacgao.

Os estudos sobre o curso da acao docente permitem compreender como a
acdo situada se transforma em cognigdo situada, quando se propde tornar explicitos
os suportes informacionais tedricos e praticos que sustentam a agao em seu ambiente
imediato. A cognigdo é considerada a servico da agdo, bem como a acéo refletida é
produtora de cognigao (Loiola; Therrien, 2003).

Referenciar a epistemologia da pratica docente como paradigma central para
a conciliagdo da dicotomia teoria e pratica abordada anteriormente, dilema da
reconciliagao entre a academia e a escola, aprofundou mais densamente o debate
sobre a construcéao dos conhecimentos e saberes, principalmente a partir de Dewey
(1979) e, posteriormente, Schon (1983), entre outros. Pelo &ngulo da epistemologia
da prética, sdo revelados os saberes pedagdgicos que fundamentam as intervengoes
dos docentes, conhecida sua natureza e reconhecidos os principios da agdo situada
nos contextos da aprendizagem.

Enunciar que a racionalidade que move o trabalho do educador tem sua
concepgao fundante na epistemologia da préatica permite qualificar esta como
racionalidade pedagdgica (Therrien, 2012). A epistemologia da prética se situa na
confluéncia do repertério de saberes que integram a identidade do profissional de

educacao com o contexto social de suas intervencoes. Esse paradigma reconhece
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que os referenciais tedricos e metodoldgicos das ciéncias da educagao e dos campos
disciplinares, no chao da sala de aula, passam pelo crivo de uma pratica situada
voltada para gerar sentidos e significados nos sujeitos aprendizes. E uma pratica de
saberes “utilizados realmente pelos profissionais da educacdao em seu espaco
cotidiano de trabalho para desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2002, p. 254).
Gimeno Sacristan (1999, p. 25) corrobora essa percepcao quando entende que “o

dominio da teoria nao pode ser desligado das praticas sociais”.

Conclusao

A complexidade do mundo contemporaneo se reflete na préxis dialégica
viabilizando a interdisciplinaridade, a multirreferencialidade e a interculturalidade
como formulagoes cientificas de verdades e sentidos em constante reelaboragdo. O
confronto de multiplos saberes e olhares sobre o real é condicdo de construgao de
novas compreensoes do curriculo e da vida no mundo, desafio para a pratica do
professor — sujeito epistémico.

A intersubjetividade do didlogo gerador de aprendizagem do aluno tem igual
impacto sobre o proprio mediador, cuja identidade nao fica imune ao processo no
qual se envolve. A dindmica de geracdo de saberes, de sentidos e de significados
que propicia a racionalidade pedagdgica em contextos de encontro de sujeitos
constitui momentos e espacos de reflexividade critica e transformadora, enfim,
momentos e espagos de formacdo continua e de reconstituicdo dos saberes de
experiéncia do mediador. Este vivencia os processos de socializagéo e de emancipagao
profissional e humana, conceituados por Adorno (2003) como autodeterminacao do
sujeito. A identidade docente como construcao intersubjetiva (Martinazzo, 2005)
exige a competéncia comunicativa e a racionalidade pedagdgica ou dialégica que a
molda.

Essa compreensao aparentemente diferenciada do trabalho do educador tem
antecedentes conhecidos: Paulo Freire (2005) e uma racionalidade que “permite” a
leitura e a escrita do mundo junto a outros sujeitos; Habermas (1997) e uma
racionalidade ampla que supée e viabiliza a comunicacao como modo de reconhecer
e tentar compreender as multiplas racionalidades que imperam nas familias, nas

escolas, na sociedade, no mundo contemporaneo onde se aprende a aprender.
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Impactos da internacionalizacao

da educacao superior na docéncia
universitaria: construindo a cidadania
global por meio do curriculo
globalizado e das competéncias
interculturais

Marilia Morosini
Elisa Ustarroz

Resumo

A internacionalizacao da educagao tem sido um dos mais importantes fatores
de impacto da educagdo superior e, especificamente, da docéncia universitaria.
Embora inerente a instituigdo universitaria e tradicionalmente acolhida na funcéao
pesquisa, a partir deste século, no bojo da sociedade do conhecimento e da
globalizacéo, a internacionalizacéo se direciona para a fungdo ensino e para todo
seu arcabougo constitutivo. Logo, a docéncia universitaria passa a se constituir num
contexto de afirmacéo de critérios de qualidade e da internacionalizacéo, cuja insercéo
nos diferentes niveis de politicas objetiva a construgao da cidadania global, mediante
curriculo internacionalizado e desenvolvimento de competéncias interculturais. O
presente artigo, nesse sentido, tem como foco o desafio de construir a cidadania

global por meio da docéncia.

Palavras-chave: docéncia, educagao superior, internacionalizacdo, cidadania

global, curriculo internacionalizado, competéncias interculturais.
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Abstract

Impacts of the internationalization of higher education upon
teaching: building the global citizenship through

the internationalized curriculum and the development

of intercultural competencies

The internationalization of education has been one of the most important
factors that impacts higher education and, specifically, teaching. Although inherent
to the university institution and traditionally embraced by research, in this century;,
within the knowledge society and the globalization, the internationalization is directed
to teaching and its constituent framework. Therefore, teaching in higher education
has been developed in a context of the affirmation of quality criteria and
internationalization, whose insertion in the various levels of policies aims at the
construction of a global citizenship through the internationalized curriculum and
the development of intercultural competencies. This article, in this sense, is focused

on the challenge of building the global citizenship through teaching.

Keywords: teaching, higher education, internationalization, global citizenship;

international curriculum, intercultural competences.

Introducao

As ultimas décadas caracterizaram-se pela expansao da educagao superior,
processo fortemente marcado por fatores como a democratizacgdo, a privatizacao e
a internacionalizagdo. Como outra face de uma mesma moeda, trés relevantes fatores
também se projetam sobre o atual contexto da educagéo superior: a diversificacgéo,
a mercantilizacao e a estandardizagao (Ustarroz, 2016). Embora nao sejam os Unicos
fatores que impactaram os sistemas educacionais terciarios no Brasil e no mundo,
possivelmente, sao aqueles que levantam os maiores desafios, sobretudo quando
pensamos a afirmagao da qualidade (Morosini, 2014). Qualquer reflexao acerca da
educacao superior deve ser pensada a partir desse contexto. Nao é diferente no que
se refere a docéncia universitaria.

Neste artigo pretende-se focalizar, especificamente, o fator internacionalizagao.
E a partir dessa perspectiva, refletiremos sobre um dos grandes desafios por ela
enderegado a docéncia universitéria: a construgao da cidadania global com a
preservacao das especificidades locais.

Né&o héa mais sentido na formacéo de profissionais e cidadaos para insergao
exclusivamente local, haja vista que, no contexto da globalizagao, as experiéncias
contemporaneas — de vida e laborais — extrapolam os contornos locais (Wachter,
2000). Afirma-se que a universidade precisa oportunizar o desenvolvimento de
qualificagoes internacionais e também de competéncias interculturais a todos os

estudantes, para que eles possam colaborar no enfrentamento dos desafios globais
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existentes e emergentes, assumindo uma identidade coletiva que transcenda as
diferengas individuais; afinal, o bem-estar local também depende do bem-estar
global (Unesco, 2015).

Impactos da internacionalizacao na qualidade da educagao superior

A internacionalizacdo da educacao superior é inerente ao ente universitdrio.
A pesquisa sempre teve como pano de fundo o conhecimento alimentado pela
mobilidade entre os académicos, e as parcerias internacionais sempre foram buscadas
como fator positivo ao desenvolvimento da instituigdo universitaria. Entretanto, o
processo de internacionalizagdo da educacao, iniciado no final do século 20, na
esteira da afirmativa da globalizacao, impactou fortemente os sistemas educacionais
nacionais, em todos os seus niveis, a medida que foi estendido ao ensino e a todo
seu arcabougo constitutivo, desde estudantes, professores e instituigbes até a
necessidade de circulagdo de titulos e diplomas. Nesse contexto, buscou-se
estabelecer garantias de qualidade estandardizadas e passou-se a promover tensoes
entre imperativos nacionais e internacionais (Altbach, 2008). Desde a globalizagao,
gradualmente, foi sendo constituido um lécus internacional para a discussao dos
assuntos educacionais, de modo que tudo aquilo referente a educagédo e a sua
adaptagdo as novas realidades passaria a ser discutido globalmente. Conforme
observa Wachter (2000), os efeitos da globalizagdo diminuiram a margem de manobra
dos governos, os quais, efetivamente, perderam poder. O local passou a sofrer
impacto do global, e 0os governos passaram a ver suas politicas educacionais
determinadas por exigéncias externas, para além das internas.

No ambito da educagado superior, Ball (2014) identifica a existéncia de um
novo acordo politico global, com a inser¢do de hébitos de produgao privados, o
desenvolvimento de sensibilidades comerciais e a presenga de uma moral utilitaria.
Tais caracteristicas decorrem da influéncia, em grande medida, de organismos
multilaterais, tais quais a Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD - Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico), a Unesco,
o Banco Mundial, entre outros. No que diz respeito a internacionalizagdo, esses
organismos tém formatado uma agenda fortemente influenciada pelos imperativos
econdémicos e do mercado global (Robson, 2011).

Visto sob esse angulo, o processo de internacionalizagdo da educagao superior
poderia soar um tanto quanto negativo, mas essa é apenas uma de suas dimensoes.
O processo de internacionalizagdo é mais amplo do que a circulagdo e a imposicao
das ideias acerca dos sistemas e politicas educacionais, envolvendo também a
mobilidade entre as comunidades académicas — discentes, docentes e pesquisadores —,
a colaboragéo por intermédio de redes de pesquisas e parcerias internacionais, o
compartilhamento de descobertas, experiéncias e avangos cientificos por meio das
publicacdes internacionais, a transferéncia de conhecimento, a reconfiguracao e a
flexibilizagdo dos curriculos, a construcao da cidadania global, entre outras dimensdes

(Robson, 2011). Para todos os atores do processo educacional, abre-se esse lécus
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global de debate e de oportunidades. A internacionalizacao da educagao superior,
em algumas de suas dimensoes, representaria ganhos inatingiveis se os sistemas
educacionais permanecessem fechados em si mesmos.

Tal percepcgao levou as instituicoes de ensino superior (IES) a assumirem
rapidamente as estratégias de internacionalizagdo como as melhores alternativas
para sua propria sobrevivéncia em um ambiente caracterizado pela recessao
econdmica e pela competicdo. A grande questao que se coloca, entretanto, € como
os sistemas educacionais e as préprias IES podem equilibrar os prés e os contras
dos processos de internacionalizacdo, maximizando os ganhos e as oportunidades,
de modo que sejam sistémicos e nao restritos a experiéncias individuais (Laus,
Morosini, 2005; Leask, 2010).

O caminho possivel para que isso ocorra passa pelo comprometimento com
a busca da qualidade. As IES, orientadas pelas politicas e diretrizes dos governos e
dos organismos multilaterais e pelas exigéncias da sociedade civil, competem na
busca pelos padroes de exceléncia no exercicio das fungdes que realizam a missao
por si assumida. Em meio a internacionalizagdo, a pesquisa, o ensino e a extensao
precisam ser orientados por valores de exceléncia.

A qualidade aplicada aos sistemas universitarios, conforme aclara Morosini
(2008, p. 265):

corresponde a um conceito de construgao social, local e internacional; pressupoe

acordo entre atores; indicadores podem ser resultantes de processos de negociacao.

Qualidade e exceléncia podem se definir pelo conceito e pela missdao das

universidades. A representagao social da qualidade, apesar de local, precisa do
olhar dos atores externos e da comparacao internacional.

Também, e especialmente, no dominio da qualidade projetam-se, portanto,
as tensoes entre o global e o local; e o Estado assume o papel de garanti-la, cobrando
a exceléncia no planejamento, nos meios e nos resultados, mediante a prestacao de
contas e a boa governanga das IES, sejam elas particulares ou publicas.

Por ser uma ideia dindmica e que deve se adaptar tanto ao contexto macro
— global — como ao contexto particular — local —, a conotagdo axioldégica inerente a
qualidade permitiu que diferentes ideias fossem afirmadas, as quais foram
sintetizadas em trés concepgoes principais: qualidade isomérfica; qualidade com
respeito a especificidade; e qualidade como equidade. Os valores que sustentam tais
concepgbes correspondem, respectivamente, a padronizagao de processos e
avaliagbes e a empregabilidade; ao respeito a diversidade e as especificidades
regionais; e a equidade, alicergcada em principios de justiga social e inclusdo (Morosini,
2001, 2014). Embora diferentes concepcoes de qualidade possam ser adotadas, nao
se pode desconsiderar que o conhecimento passou a ser um bem diretamente
associado ao desenvolvimento humano, social e econémico, condicionando, inclusive,
as possibilidades de progresso dos diferentes Estados (Unesco, 1998). Também nao
se pode desconsiderar que a producao do conhecimento assumida como determinante
para esse desenvolvimento vincula-se a inovacédo. No bojo da sociedade do
conhecimento, portanto, inovagao se constitui em atributo essencial da educacao

terciaria de qualidade.
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No intuito de assegurar esse atributo, os sistemas de garantia e avaliacao da
qualidade sobrevalorizaram o desempenho das IES em atividades de pesquisa, as
quais, supostamente, estdo diretamente relacionadas a produgado de novos
conhecimentos, relegando a segundo plano a qualidade dos processos de ensino.
Como consequéncia, criou-se uma cultura institucional de valorizagdo da pesquisa
em detrimento das demais fungdes universitérias, e o prestigio institucional associado
a pesquisa foi transposto as proprias atividades docentes. Ser pesquisador tornou-se
mais importante do que ser professor. Nao obstante, diante das crescentes
necessidades de se educar para a cidadania global e de oferecer uma experiéncia
universitéria internacional a todos os estudantes — e nao s6 aquele grupo minoritario
que tem condigdes de participar de programas de mobilidade académica —, é
necesséario que as politicas educacionais, as estratégias institucionais e as praticas
docentes sejam comprometidas com o processo de internacionalizagdo também em
suas atividades de ensino. Elas precisam contribuir para a construcao de um sentido
de cidadania global, por meio da concretizacdo de uma concepgao de curriculo
globalizado e do desenvolvimento de competéncias interculturais. Definitivamente,
a internacionalizagdo passou a enderecar desafios também a funcao de ensino e, por

conseguinte, a docéncia universitaria.

Desafios enderecados pela internacionalizacao da educacao
superior a docéncia universitaria: a construgao da cidadania global

Em substituicdo a uma agenda de internacionalizacao orientada pelos
imperativos econémicos e de mercado que ditam diretrizes a serem seguidas em
todos os niveis das politicas educacionais, Haug (2010) e Robson (2011) sustentam
apossibilidade de ser construida uma agenda transformativa para a internacionalizagao,
a qual pressupde uma abordagem inclusiva e de enriquecimento, baseada na
diversidade cultural, capaz de promover valores ligados ao entendimento, ao respeito
e a tolerdncia. Para tanto, as comunidades académicas precisam assumir uma posicao
mais ativa na formulagdo e concretizagao das politicas, das estratégias e das praticas
de internacionalizacdo. Em vez de acriticamente responder as exigéncias externas,
envidando esforcos para além de suas possibilidades no intuito de atender aos
padroes preestabelecidos, é preciso refletir sobre a cidadania global, tendo como
base as especificidades culturais e as necessidades socioeconémicas do contexto
educacional em que se esta inserido, buscando afirmar que os processos de
internacionalizag@o da educacao superior também respondem a uma responsabilidade
social. Um ensino de qualidade, no contexto da internacionalizacdo, é um ensino
que assume essa responsabilidade social.

Para a Unesco (2015), a educacao para a cidadania global pode ser concretizada
de diferentes formas, a depender do contexto de sua aplicagcao. Contudo, existem
alguns elementos comuns relacionados a fomentar, nos alunos,

— uma atitude apoiada por um entendimento de multiplos niveis de identidade e

o potencial para uma identidade coletiva que transcenda diferengas individuais
culturais, religiosas, étnicas ou outras;
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— um conhecimento profundo de questoes globais e valores universais como justiga,
igualdade, dignidade e respeito;

— habilidades cognitivas para pensar de forma critica, sistémica e criativa, incluindo
a adocao de uma abordagem de multiperspectivas que reconheca as diferentes
dimensoes, perspectivas e angulos das questoes;

— habilidades nao cognitivas, incluindo habilidades sociais, como empatia e
resolucao de conflitos, habilidades de comunicagdo e aptiddes de construcao
de redes (networking) e de interagdo com pessoas com diferentes experiéncias,
origens, culturas e perspectivas; e

— capacidades comportamentais para agir de forma colaborativa e responsavel a
fim de encontrar solugoes globais para desafios globais, bem como para lutar
pelo bem coletivo. (Unesco, 2015, p. 9).

Sugeriremos dois vetores para nortear as agoes para 0 cumprimento dessa
responsabilidade social ligada a educagéo para a cidadania global, que se projetam
sobre a docéncia universitaria: a concepgao de um curriculo internacionalizado e o
desenvolvimento de competéncias interculturais. Esses dois vetores, como veremos,
merecem ser articulados no processo de ensino.

A concepgao de um curriculo internacionalizado é um dos pilares de
sustentacao da tentativa de que todos os estudantes, imersos no ambiente da
globalizacao, possam se beneficiar do processo de internacionalizagao da educacao
superior, independentemente da possibilidade de participarem de programas de
mobilidade académica (Morosini; Nascimento, 2015). Nesse sentido, enquadra-se
naquilo que tem se convencionado chamar de internationalisation at home (Crowther
et al., 2000) — internacionalizagao em casa —, ou seja, naquele conjunto de atividades
relacionadas a internacionalizagdo que nao se ligam a mobilidade internacional
académica (Wachter, 2000).

Conforme definigdo da OECD (1996), um curriculo com orientagdo para a
internacionalizagdo é desenhado para alunos locais e estrangeiros, focando na
preparacgao de estudantes para atuarem profissional e socialmente em um contexto
internacional e multicultural. A OECD e o Centre for Educational Research and
Innovation (Ceri) realizaram uma pesquisa em instituicdes de ensino superior de
seis paises integrantes da Organizagdo, que constatou a seguinte tipologia dos
curriculos internacionalizados:

Type 1 — Curricula with international subject matter (eg international relations,
European law);

Type 2 — Curricula in which the traditional/original subject area is broadened by
an internationally comparative approach (eg international comparative
education);

Type 3 — Curricula which prepare students for international professions (eg
international business administration);

Type 4 — Curricula in foreign languages or linguistics which explicitly address
cross-cultural communication issues and provide training in intercultural
skills;

Type 5 — Interdisciplinary programmes such as area and regional studies (eg
European, Scandinavian, Asian studies);
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Type 6 — Curricula leading to internationally recognized professional qualifications;
Type 7 — Curricula leading to joint or double degrees;

Type 8 — Curricula of which compulsory parts are offered at institutions abroad,
taught by local academics;

Type 9 — Curricula in which the content is especially designed for foreign students.
(Nilsson, 2000, p. 22).

Por meio de um curriculo internacionalizado, é possibilitada a todos os alunos
a abertura a diversidade cultural e as questoes globais, ampliando a capacidade de
entendimento, respeito e tolerancia com o diferente (Crowther et al., 2000), condicao
indispensavel para a construgdo da cidadania global (Unesco, 2015).

A quem interessaria um curriculo internacionalizado? A qualquer sociedade
democratica contemporanea, ja que a diversidade e interdependéncia provavelmente
sdo as principais caracteristicas da contemporaneidade. Estar aberto a diferenga e
sobre ela aprender é determinante para o éxito das e nas sociedades democraticas.
Diferengas de nacionalidade, etnia, género, condigdes socioeconémicas, entre outras,
se projetam sobre as relacdes estabelecidas entre os membros de uma sociedade e
precisam ser equacionadas.

Otten (2000, p. 16) define cultura como “um padrdo de agdes invisivel
compartilhado entre as pessoas para que elas possam interagir com sucesso”
(tradugéo livre). Composto por simbolos, conhecimentos, normas e crengas, esse
padréo é aprendido pela socializagéo e inscrito em nossas mentes, constituindo uma
lente por meio da qual interpretamos o mundo e orientamos 0s N0SS0s comportamentos
sociais (Otten, 2000). Em um mundo global e marcado pelas diferengas, ¢ fundamental
que tenhamos consciéncia do nosso padrao e que possamos nos abrir e compreender
padroes diferentes do nosso. Para isso, faz-se necessario o desenvolvimento de
competéncias interculturais ou, como denominam alguns autores, uma sensibilidade
intercultural.

Sendo a educacao, como ensina Charlot (2006), um triplo processo —
humanizador, socializador e singularizador-subjetivador —, cabe a ela, no marco da
internacionalizacao e de uma sociedade global, preparar os sujeitos para nela
conviverem com éxito, ou seja, capacitar os alunos para a abertura a diversidade
cultural. Isso faz com que seja necesséario que os sistemas educacionais, as instituigcoes
e os individuos envolvidos nos processos educacionais reflitam com a devida seriedade
sobre os desafios, as oportunidades e os beneficios decorrentes de um curriculo
internacionalizado. A concretizagao desse curriculo, que tem como um dos principais
objetivos de aprendizagem o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e
atitudes voltados a uma interagao positiva e efetiva entre os membros de diferentes
culturas (Otten, 2000), depende da articulagdo dos diferentes niveis — politicas
governamentais, estratégias institucionais e praticas docentes — para que sejam
produzidas as condi¢des necessarias para um ensino assim orientado.

Importa observar que, frequentemente, um curriculo internacionalizado esté
associado a oferta de disciplinas de linguas estrangeiras para estudantes locais,

disciplinas de lingua nativa para estudantes estrangeiros ou de disciplinas ministradas
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em outras linguas estrangeiras — sobretudo em inglés —, porém, essa estratégia nao
garante por si s6 a internacionalizagcdo do curriculo. O conhecimento de outros
idiomas pode ser importante para a aquisicdo de competéncias interculturais e para
a ampliacao do entendimento de outras culturas, mas apenas isso néo é suficiente.
A construgao de um curriculo com esse perfil foca nos objetivos de aprendizagem,
os quais direcionam as competéncias que os estudantes precisam desenvolver para
se tonarem profissionais e cidadaos em ambientes marcados por diferencas culturais
préprias de uma sociedade global interdependente e em constante transformacgéao.

Para Nilsson (2000), um curriculo internacionalizado incorpora perspectivas
internacionais e interculturais e, também, precisa incorporar o que denomina de
objetivos cognitivos e objetivos atitudinais. Os primeiros favoreceriam o
desenvolvimento das competéncias internacionais dos estudantes, por meio de
saberes internacionalizados (por exemplo: linguas estrangeiras, caracteristicas sociais
e econdmicas das diferentes regides, direitos humanos, direito internacional,
sustentabilidade etc.); ja os segundos estimulariam o desenvolvimento das
competéncias interculturais, por meio da ampliagao do entendimento da diversidade
de culturas, valores e visdes de mundo. Nao é diferente a concepcdo da Unesco
(2015), ao destacar que conhecimentos, habilidades e atitudes voltados para o
engajamento e para a empatia precisam ser tomados como objetivos de uma educacao
para a cidadania global.

Cada uma das disciplinas deve ser desenhada incorporando assuntos e temas
internacionais ao seu conteudo programatico, bem como situagoes que facam os
alunos atuarem diante da diversidade, a fim de permitir que compreendam valores
e pontos de vistas existentes para além daqueles de sua prépria cultura e desenvolvam
as competéncias interculturais requeridas no contexto atual. Desde os projetos
pedagdgicos do curso até os planos de aula, é necessario alinhamento e
comprometimento com essa visao global e inclusiva.

E importante que as estratégias e agdes pensadas e executadas no ambito da
fungéo ensino nao apenas se dirijam aos estudantes estrangeiros ou aos estudantes
locais, mas também envolvam o corpo docente e o staff administrativo das
universidades. No ambito da funcéo de extensao, ao se projetar para além dos muros
da universidade, alcancando a sociedade, estimula-se a aceitagao social do diferente,
contribuindo para a superacéo da ideia de que a diversidade cultural é uma ameaga
a cultura local (Otten, 2000).

As competéncias referidas, na perspectiva da docéncia universitéria,

se imbricam com as ja destacadas por Goergen (2000) para o educador na atualidade:

a) competéncia para lidar com o provisério, mantendo a perspectiva critica
e autocritica;

b) competéncia rejuntiva, para compreender a qualidade do parcial a partir
de uma dimensao global;

c) competéncia comunicativa de insercdo no espago da podlis, do bem
publico;

d) competéncia sensitiva e ecoldgica, para reencontrarmos as faces perdidas

do humano, do ludico, do imaginario e do poético.
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Consideracgoes finais

Buscou-se discutir impactos da internacionalizacao da educacao superior na
docéncia universitéria, tendo como foco a construgao da cidadania global, por meio
do curriculo globalizado e de competéncias interculturais. O estudo partiu das
influéncias de organismos multilaterais sobre a educagao superior, na perspectiva
da educacao global, segundo a qual o conceito de qualidade e as garantias dessa
qualidade sdo consideradas como principais critérios para a internacionalizagao.
Numa segunda abordagem, houve foco nos desafios enderecados pela
internacionalizagao a docéncia, destacando-se possibilidades de um equilibrio entre
padroes pré-estabelecidos, especificidades culturais e necessidades socioeconémicas
do contexto educacional. Com isso, buscou-se afirmar que os processos de
internacionalizacao da educacgao superior respondem a uma responsabilidade social.

A docéncia universitaria se constitui nessa imbricacao global norte e global
sul, onde as regras do global norte parecem as Unicas corretas e os desafios do global
sul estao expandidos diante de um processo sécio-histérico nao equitativo. As
politicas publicas, neste inicio do século 21, langam seu olhar sobre o ensino e se
“calam” sobre o papel especifico do docente nesse contexto, mas ha um senso comum
do compromisso da docéncia nesse processo. Tal situagdo coloca nos ombros do
docente uma imensa responsabilidade pela formagao de geragdes universitarias com
qualidade. Postula-se como um dos grandes desafios, que cabe a docéncia, nesse
contexto, manter o protagonismo de decisoes reflexivas em vez de se constituir em
mero executor de politicas globalizantes. Pretende-se afirmar e pér em marcha uma
agenda transformativa para a internacionalizagao da educacéo superior, na qual o
desempenho da fungao ensino e da docéncia universitaria merecem muitos cuidados.

Nao se pode ter uma atitude ingénua e utépica sobre a docéncia em contextos
internacionalizados, porém, deve-se questionar se ha a possibilidade de sonhar em
formar, além de profissionais capacitados a exercer a profissdo em um mundo
globalizado, interdependente e em constante transformacgao, pessoas abertas ao

diferente e generosas em relacao aos outros.
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Desenvolvimento profissional docente
e intensificacao do trabalho: viver ou
sobreviver?

Cleide Maria Quevedo Quixada Viana
Liliane Campos Machado

Resumo

O desenvolvimento profissional docente é analisado como processo humano
concreto, nos marcos da totalidade do modo de producéao capitalista. O tema justifica-
se pela constatagdo de que, na atualidade, a politica educacional para o ensino
superior contempla os ajustes da agenda neoliberal impostos por organismos
financeiros internacionais, que se traduzem em exigéncias de um novo perfil docente,
afetando o fazer e o ser professor. O estudo sinaliza que as exigéncias impostas ao
docente do ensino superior resultam na intensificagdo insustentavel de atividades
e tarefas que restringem as possibilidades de o docente usufruir normalmente da

convivéncia familiar e social, pois o trabalho se torna uma questao de sobrevivéncia.

Palavras-chave: politicas de avaliacdo; ensino superior; desenvolvimento

profissional docente; formacao continuada; intensificacao do trabalho docente.
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Abstract
Teacher professional development and intensification of work:
living or surviving?

Teacher professional development is analyzed as a concrete human process,
in the framework of the entire capitalist mode of production. The theme is justified
by the fact that, at present, the educational policy for higher education includes the
adjustments of the neoliberal agenda imposed by international financial institutions,
which are translated into demands for a new teacher profile, atfecting the doing and
being a teacher. The study indicates that the requirements imposed on the teaching
in higher education result in unsustainable intensification of activities and tasks that
restrict the teachers’ possibilities to normally enjoy family and social life, because

the work becomes a matter of survival.

Keywords: assessment policies; higher education, teacher professional

development, continuing education, intensification of teaching.

Introducao

O objetivo do presente artigo é analisar o desenvolvimento profissional docente
(DPD) como processo humano concreto, nos marcos da totalidade do processo de
producéo capitalista. Trata-se de um tema que tem se constituido em objeto de
preocupagao no meio académico, por seus desdobramentos e implicagdes néo s6 no
processo de formacao inicial e continuada de professores, mas, principalmente, nas
condicgoes de trabalho e na vida pessoal, familiar e social dos docentes para atender
as exigéncias impostas por instituigcdes reguladas pela 6tica mercadoldgica.

O texto estd estruturado em dois eixos. No primeiro apresentamos o
desenvolvimento profissional docente no contexto das politicas publicas educacionais,
explicitando a influéncia e as determinacdes das politicas externas de avaliagdo na
politica educacional brasileira do ensino superior para fundamentar a discussao
sobre as exigéncias e os desdobramentos em relacao ao exercicio da funcao docente.
O segundo momento é dedicado a discussdo sobre a intensificacdo do trabalho
docente, com a anélise desses desdobramentos e exigéncias que submetem o docente
do ensino superior a uma intensificagdo insustentével de atividades e tarefas
académicas.

Finalizamos com algumas reflexdes sobre a relagcdo DPD e intensificagao do
trabalho docente, com a finalidade contribuir para o debate sobre a importancia da
formacéao continuada no desenvolvimento profissional docente e o que ela representa
nos marcos da atual politica neoliberal que restringem as possibilidades de o docente
usufruir normalmente da convivéncia familiar e social, pois o trabalho se torna uma

questdo de sobrevivéncia.
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O desenvolvimento profissional docente (DPD) no contexto das
politicas publicas educacionais

A abordagem do tema exige algumas consideracOes iniciais para sua
compreensdo. E oportuno destacarmos que, apesar de uma preocupagao maior com
o DPD no Brasil, desde as ultimas décadas do século passado até a atualidade, o
estudo e o debate neste campo sao pouco pesquisados. No nosso entendimento, a
preocupagdo com o DPD surge em decorréncia de dois acontecimentos que afetaram
os paises em escala mundial: 1) a revolugdo da robdtica, da microeletrénica ou da
informética; e, 2) a crise estrutural do capital.

A entrada e o avanco das novas tecnologias e da internet no Brasil, a partir
da década de 1980, desenha um panorama com novas formas de organizagao do
trabalho. Este novo modelo caracterizava-se pela integracao e pela flexibilidade,
baseando-se na racionalizagéo sistémica, substituindo a base técnica e eletromecéanica
por uma base microeletronica, gerando o fenémeno da automagao, com outro perfil
de trabalhador, segundo a légica da reestruturagao produtiva, da producéo enxuta,
exigindo iniciativa, autodisciplina, responsabilidade, flexibilidade, interiorizacdao do
controle e espirito de equipe.

Para a compreensao do redimensionamento da educagao sob uma nova ordem,
é necessario destacar as implicagbes dos desdobramentos das transformacgoes e do
reordenamento da sociedade capitalista mundial na busca de saidas para superar a
crise estrutural do capital, crise que teve inicio na década de 1970, como consequéncia
da crise do modelo de Bem Estar Social (Welfare State).

Para se “adaptar” a essa nova ordem mundial, o Brasil promoveu uma série
de reformas no Estado, segundo a agenda neoliberal, sob o comando de organismos
financeiros internacionais, a partir de medidas que constaram no decélogo elaborado
em 1989 por economistas do Banco Mundial, do Fundo Monetério Internacional (FMI)
e do tesouro americano, conhecido como Consenso de Washington.

Entre essas medidas estao a defesa da flexibilizacao do processo produtivo;
da desregulacao e liberdade do mercado; da valorizagao das desigualdades; e do
Estado Minimo. Vale ressaltar, entretanto, que foi a tese do Estado Minimo, formulada
por Friedrich Hayek (1994), em O caminho da servidao, de 1944, que sinalizou o
rumo das reformas na agenda neoliberal, considerando indesejavel qualquer norma
que cerceasse uma completa liberdade de mercado.

Assim, o Brasil aderiu a essa tese, que eximia o governo da responsabilidade
com 0S gastos sociais, assumindo este a funcao promotora e reguladora do
desenvolvimento, conforme aponta o documento do entao Ministério da Administragdo
e Reforma do Estado (Mare): "o Estado abandona o papel de executor ou prestador
direto de servicos, mantendo-se no papel de regulador [...]” (Brasil. Mare, 1997,
p. 2).

Em relacdo as institui¢dbes de ensino superior (IES), tivemos a expansao do
setor privado e também as exigéncias do Estado Avaliativo. Sob as determinacoes
de politicas de avaliagdes externas foi criado um sistema nacional de avaliagdo para

todos os niveis de ensino, regulado por indicadores de qualidade/exceléncia, tendo

Em Aberto, Brasilia, v. 29, n. 97, p. 47-60, set./dez. 2016

19



al

como objetivo avaliar a qualidade do ensino e o trabalho do professor. A partir dai,
as [ES implantaram programas de DPD, de forma institucionalizada ou nao, ofertando
cursos sistematicos ou esporédicos, oficinas, palestras, seminérios etc., com o objetivo
de suprir as deficiéncias da formacao didatico-pedagégica de um nimero expressivo
de professores.

A implantacao desse sistema de avaliagao externa provocou o debate nacional
na categoria docente, que passou a se manifestar sobre sua validade ou nao como
politica educacional. As criticas apontaram para duas posicoes distintas:

De um lado tivemos a critica fundamentada na forma como ele foi determinado,

via exigéncia de organismos financeiros internacionais, sua concepgao nos marcos

mercadoldgicos, sua utilizagdo como ranqueamento para promover a propaganda

de instituicdes de ensino no mercado; no incremento do racionalismo técnico em

detrimento da formagao critica do individuo, entre outros aspectos. Por outro lado,

resguardando e promovendo a superagao de todas essas criticas, tivemos a defesa

da importancia da avaliagdo nao s6 em larga escala, como também da avaliagao

institucional e da aprendizagem, como forma de identificar fragilidades no campo

educacional para ser possivel a intervencao na qualidade do ensino, sob a 6tica da
avaliacao formativa. (Quixada Viana, 2016 — no prelo).

N&ao poderiamos deixar de ressaltar outro ponto importante sobre o
desdobramento da privatizacdo que se refletiu na elevagdo do nimero de IES no
Brasil, de diferentes tipos e algumas de qualidade questionavel, exigindo,
consequentemente, um nimero bem mais elevado de professores.

Foi nesse contexto que teve inicio a preocupacéao e o investimento de IES com
a formacéao do professor, para responder de forma positiva as exigéncias cobradas,

buscando nos programas de DPD uma possivel saida.

A concepcgao de desenvolvimento profissional docente

Veiga (2012, p. 16) entende “desenvolvimento profissional docente como um
processo individual e coletivo que se concretiza no espaco de trabalho do professor
e que contribui para a apropriacao e/ou revisao de concepgoes e praticas pedagogicas”.
Ao explicitar essa concepgao, Veiga recorre a Imbernén (2009), destacando que o
conceito de “desenvolvimento” acompanha o processo de formacao inicial e
continuada do professor, sendo, portanto, inconcluso, acontecendo em um contexto
concreto.

No ambito legal, a Lei n°® 9.394/1996 — que estabelece as diretrizes e bases
da educacao nacional (LDB) —, no art. 66, indica que a formacgao do professor no
ensino superior acontecera em programas de pés-graduagao stricto sensu, em cursos
de mestrado e doutorado, por meio da disciplina Didatica da Educagdo Superior ou
outra equivalente. Sobre este ponto, avaliamos que apenas a exigéncia dessa
disciplina com carga horaria em torno de 60 horas-aula nao é suficiente para
proporcionar uma formacéao didatico-pedagdgica de qualidade satisfatéria.

Mesmo compreendendo a importancia dos pontos aqui apresentados em

relacao ao investimento de IES no DPD, consideramos digno de nota destacar que

Em Aberto, Brasilia, v. 29, n. 97, p. 47-60, set./dez. 2016



algumas instituicoes colocam no professor a responsabilidade com sua formacao
continuada, n&o liberando carga horéaria para que ele curse mestrado e doutorado;
outras proporcionam oficinas, semindrios, cursos de curta duracao, dentro e fora da
instituicdo, de forma presencial ou por meio da educagado a distancia (EaD) sem
contar na carga horaria do docente; e também ha aquelas que apresentam programas

de DPD institucionalizados.

Programa de DPD: objetivo da proposta

O Programa de DPD surgiu como resposta a necessidade de melhorar o
desempenho didatico-pedagdgico do professor de IES, em fungao de fragilidades na
formacao inicial de muitos docentes que acabam por comprometer a avaliagao externa
da instituicao.

E oportuno abrir parénteses para lembrar que a problemética na fragilidade
da formacéo inicial em relagdo ao desempenho didatico-pedagégico do professor
nao é objeto de discussao aqui, mas é relevante destacar que uma de suas causas
deve-se ao aligeiramento nessa formagao devido a proliferacao de cursos de natureza
questionavel que surgiram para atender a demanda do mercado.

Por uma ou por outra razao, ou por ambas, € que varias IES no Brasil — publicas,
privadas, confessionais e comunitdrias — implantaram Programas de DPD. Entretanto,
cada uma delas tem sua proépria histéria de concepcao, implantagéo e desenvolvimento
do seu programa, embora seja ponto norteador a preocupacao com a qualificacao

didético-pedagogica dos docentes.

Intensificacao e precarizacao do trabalho docente
Concepcao e contextualizagado historica da intensificagao do trabalho

Para a abordagem da intensificagao do trabalho docente, consideramos
importante partir do entendimento da conceituacao dessa expressao:

Chama-se intensificacao do trabalho aos processos que resultam em maior dispéndio

das capacidades fisicas, cognitivas e emotivas do trabalhador com o objetivo de

elevar quantitativamente ou melhorar qualitativamente os resultados. Em sintese,
mais trabalho (Dal Rosso, 2006, p. 70).

Oliveira et al. (2002, p. 56-57) avaliam que a exigéncia de mais tempo de
trabalho do professor, “[...] se ndao aumentado na sua jornada objetivamente, acaba
se traduzindo em intensificacao do trabalho, que o obriga a responder a um nimero
maior de exigéncias em menos tempo”. Nesse sentido, a elevacao da carga de trabalho
no cumprimento da mesma carga horaria na jornada de trabalho gera uma sobrecarga
que intensifica as atividades da docéncia, criando uma exigéncia legal de um volume
excessivo de atividades, bem como das condigbes objetivas e estruturais da

reorganizacao do tempo e espaco no ambiente educacional.
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Apple (1995) e Hargreaves (1998) entendem a “intensificacao do trabalho
docente” como um processo de racionalizacao e controle do trabalho docente. Os
autores balizam suas afirmacgdes tendo como referéncia a organizagao do processo
de trabalho capitalista e a administracéo cientifica do trabalho. Apple (1995, p. 39)
afirma que a intensificacao “representa uma das formas tangiveis pelas quais os
privilégios de trabalho dos(as) trabalhadores(as) educacionais sdo degradados”.

Podemos inferir, a partir das colocacoes de Apple, que essa intensificacao se
consolida por uma real e crescente demanda de novas atribuicdes, pela falta de
tempo para as atividades mais bésicas da vida humana e pelo sentimento de cansago
cronico dos trabalhadores intelectuais em fungdo do excesso de trabalho.

Segundo Dal Rosso (2006), o trabalho e as relagdes sociais que dele advém
contribuem de forma significativa na determinacdo da relacéo politica, cultural e
educacional de uma sociedade, bem como possui o sentido criador e transformador
do homem. E por meio do trabalho que o homem produz e reproduz a sua existéncia
e, de acordo com o seu contexto, assume caracteristicas diversas, que dependem
da construcéo histérica da cada sujeito social.

Silva e Barbosa (2010) afirmam que existem, historicamente, movimentos de
ampliacao e de reducao da intensificacao do trabalho e esses dependem da correlacao
de forgas na luta entre capital e trabalhadores, classe burguesa e classe trabalhadora,
em um processo histérico no qual ocorrem diferentes graus de intensificagdo do
trabalho coletivo. Uma vez conceituada e contextualizada a intensificacao docente,

passamos, a seguir, a dialogar em torno das condicdes de trabalho e intensificagao.

Condigobes e intensificagdo do trabalho na docéncia

Para melhor compreenséao das condig¢oes de trabalho e dos fatores que geram
a intensificacdo em relacdo a educacdo, os pressupostos tedéricos no presente artigo
serao delineados considerando as seguintes categorias: trabalho; condigao docente;
profissao docente; carga de trabalho; e intensificacao do trabalho docente.

Frigotto (2002, p. 31) afirma que "o trabalho humano, compreendido em
sentido ontoldgico, estd intrinsecamente relacionado a produgao de nossa existéncia
como sujeitos sociais [...]”. Para o Frigotto (1998, p. 28), "[...] o trabalho em primeira
instancia é criador da condigdo humana e este o transforma em atividade laborativa,
permeado pela alienacdo, materializando-o como mercadoria e forca de trabalho”.

O trabalho como categoria central da formacao do ser humano ¢é evidenciado
por Fantini, Silveira e Rocca (2010) como “condicao docente”, sendo esta um estado
de processo social do oficio docente. As condigdes de trabalho docente sao
intencionais, uma vez que carregam efeitos politicos, sociais, culturais e econdmicos
concretos no campo das condigées de trabalho. Por isso, é importante retrata-la a
partir de uma perspectiva histérica, pois se trata de um dos oficios mais antigos da
sociedade moderna.

Arroyo (2007, p. 192), por sua vez, é categorico ao afirmar que “[...] a historia

concreta, 0s sujeitos concretos que vivenciam a docéncia e as formas de trabalho
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tém sido desconsiderados [...]”. Inferimos que existem formas concretas de viver a
docéncia, sendo essa vivida por sujeitos coletivos, historicos, contextualizados em
uma perspectiva socio-histérica. A partir de uma perspectiva histérica real, esse
autor compreende “condigdo docente” como “producao docente”, essa em
permanente conformagao, sendo necessaria uma desmitificacdo do docente para
uma escola e um contexto real.

Gimeno Sacristan (1999) define profissdo docente considerando todo um
aporte “cultural intrinseco” ao seu campo profissional. Trata-se, segundo o autor,
de uma semiprofissdo, uma vez que é regulada por coordenadas politico-
administrativas, bem como se condiciona a sistemas educativos, organizacoes
escolares nas quais esté inserida em burocracias e prestacao de contas constantes
as autoridades.

Essa légica do trabalho docente, condicionado a diretrizes alheias as condigoes
concretas de trabalho acabam por secundarizar a profissao. Corroboram essa ideia
Lidke e Boing (2004, p. 1.160) quando afirmam que a profissao docente apresenta
“[...] sinais evidentes de precarizagao [...]” e apontam que “[...] ndo é dificil constatar
a perda de prestigio, de poder aquisitivo, de condi¢bes de vida e, sobretudo, de
respeito e satisfagdo no exercicio do magistério hoje”.

Apbs essa exposicao geral sobre as condigbes e a intensificagcdo de trabalho

na docéncia, passamos a dialogar sobre essas condigdes no contexto da academia.

Intensificagao do trabalho docente na academia

Dal Rosso (2008) evidencia que “o mercado de trabalho flexivel exige dos
trabalhadores a ampliacéo das suas atividades desenvolvidas”, e essas, na maioria
das vezes, sao mediadas pelas tecnologias, que permitem/induzem a extrapolacao
do espaco de trabalho, quer seja da escola, quer seja da universidade, e da carga
horaria do professor universitario que trabalha online. Outras exigéncias também
se fazem presentes na atuacao profissional desse trabalhador da educacéo, quais
sejam: ser um “trabalhador polivalente e versatil, proativo no processo do trabalho,
com envolvimento fisico, emocional e cognitivo no desempenho de suas funcgdes
laborais”.

Esse contexto de envolvimento/exploragao é um processo de intensificagao
do trabalho docente no qual “a condigdo pela qual requer-se mais esforgo fisico,
intelectual e emocional de quem trabalha com o objetivo de produzir mais resultados
(produto), consideradas constantes a jornada, a forca de trabalho empregada e as
condigbes técnicas” (Dal Rosso, 2008, p. 42).

E possivel inferir que, a partir das evidéncias da literatura, a universidade
publica passa por uma redefinigao da sua fungao social e vivencia um

processo de privatizagao do conhecimento, a partir da racionalidade exigida do

mercado neoliberal, aproxima este ente ptblico do mercado, trazendo uma conotagao

empresarial, segundo a qual “a qualidade foi substituida pela produtividade e o

saber pelo custo/beneficio” (Rodriguez; Martins, 2005, p. 50). Assim, o produtivismo
académico, presente especialmente nas instituigées de ensino superior publicas,
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é resultado das politicas mercantilistas, que negam a educacao superior enquanto
direito social e concebem-na como mercadoria. (Farias; Guimaraes, 2013).

Silva Junior, Sguissardi e Silva (2010) enfocam em sua produgdo varias funcoes
de competéncia da categoria dos técnico-administrativos que passaram a ser
assumidas pelo professor, enfatizando as fungdes atribuidas ao professor-pesquisador.
Os autores citam trés exemplos:

1) os muitos pareceres emitidos sao feitos diretamente, via eletronica, com agéncias
de fomento ou com revistas [...];

2) o preenchimento de planilhas de notas de avaliagao dos alunos online; e

3) a apresentacao do programa da disciplina online, por meio de formularios
eletronicos que “obrigam” o professor a apresentar com rigor seu objetivo e
estratégias para o curso que ministrara. (Silva Junior; Sguissardi; Silva, 2010,
p. 19-20).

Outro fator que gera a intensificagao do trabalho docente na educacao superior
resulta da crescente ampliacdo das matriculas em graduagdo, envolvendo a EaD,
fato que aumenta a relacao aluno-professor e, consequentemente, intensifica o
trabalho.

Paula (2015, p. 104) chama atengao para o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais (Reuni), que provocou uma
expansao no numero de matriculas e cursos de graduagdo, mas que nao garantiu
uma correspondente contratagao de docentes. Essa expansao gerou também uma
intensificagao do trabalho docente.

Fica claro que essa intensificacao torna-se mais perversa principalmente para
os professores que atuam na pés-graduacgdo stricto sensu e vivem sob o controle
avaliativo da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
que detém o controle sobre o sistema de fomento. E uma légica que exige um
crescente aumento da produtividade dos professores, que é controlada por meio de
processos avaliativos, em geral externos, que focam, basicamente, na valorizagao
do produto. Isso gerou, nas ultimas décadas, um aumento dos problemas de satide
relacionados a profissdo docente, dentre os mais comuns apontados pela literatura
atual estdo ansiedade, incertezas e sofrimentos psiquicos.

Autores como Codo (1999), Frigotto (2002) e Dal Rosso (2006) mostram que
essas doengas resultam do acimulo da carga de trabalho, oriunda do aumento da
jornada em funcgao das exigéncias legais e profissionais que recaem sobre os
professores e pela necessidade de sobrevivéncia.

Relacionaremos, a seguir, o DPD e a intensificagao do trabalho docente para

concluirmos nossas consideracoes.

Finalizando: a relacao DPD e intensificagdo do trabalho docente:

viver ou sobreviver?

Nos termos até aqui expostos, € possivel identificar a preocupagao com o

desenvolvimento profissional docente. A implantacao de programas dessa natureza
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em diversas IES no Brasil teve como fator determinante o desdobramento do cendrio
desenhado no ambito mundial e global provocado pela revolucao da informatica, da
robdtica e da microeletrénica e pela crise estrutural do capital, que afetou as formas
de organizagdo do setor produtivo e o papel do Estado com a politica do Estado
Minimo.

Na 6tica do capital, o trabalho docente é determinado pelas mesmas
contradicoes do sistema, sendo, da mesma forma que os demais setores produtivos
da sociedade, forcado a acompanhar a nova ordem da cartilha neoliberal, considerando
a especificidade de seu processo de trabalho e sua natureza nao material. Para
Kuenzer (2009), essa condicéo é responsavel, inclusive, pelo sofrimento no trabalho,
sendo motivo de doengas ocupacionais.

Assim, o processo de exploragdo ao qual o trabalhador é submetido para
atender positivamente as expectativas de recomposicdo do capital vem afetando
significativamente as condigdes de vida profissional, social e familiar e a saude fisica
e mental do professor, situagao agravada pela crescente desvalorizacao do magistério,
materializada na precarizagao das condicoes de trabalho e sobrecarga de trabalho.

O DPD, compreendido como um processo individual e coletivo que extrapola
a formacao inicial e continuada — que acontece no contexto concreto —, intrinsecamente
relacionado a profissionalizagdo, ao mundo do trabalho docente, a carreira
profissional, as experiéncias na carreira e a histéria de vida do professor, ao apresentar
também programas institucionais em muitas IES, traz significativa contribuigao no
processo de formacao didatico-pedagdgica do professor.

Encontramos, na literatura, alguns estudos sobre as implicagdes da
intensificagdo do trabalho docente nas IES, sendo estes mais direcionados a
exploragao do produtivismo imposto aos docentes dos programas de pés-graduagao,
ou seja, no &mbito da formacao continuada.

Em relacao ao professor que atua somente no ensino de graduacao, temos
algumas especificidades entre os que atuam em instituicdes publicas e privadas.
Nas instituigdes publicas, os docentes da graduagdo tém resguardado o direito de
ministrarem o minimo de 8 créditos (aulas), situagdo que se apresenta no contexto
legal, mas a maioria trabalha com 12 ou mais créditos por semestre letivo. Também
por forga de lei, para que esse sujeito tenha uma carreira e as progressoes necessarias,
ele precisa atuar, além do ensino, na pesquisa, na extensao e na gestao.

No que se refere a pesquisa, os docentes veem-se obrigados/pressionados a
participar de grupos de estudos, a elaborar e desenvolver pesquisa e/ou acdes de
extensdo. Esse trabalho quase sempre é feito sem fomento e, além do tempo
necessério, ainda gera gastos financeiros com o processo de desenvolvimento e de
apresentagao dos resultados da pesquisa realizada, bem como o custo de despesas
relativas a participacdo em eventos para divulgarem os resultados de seus trabalhos
de pesquisa e/ou extensao.

No ambito da gestdo, os docentes de instituigdes publicas estdo imersos em
diversas comissoes, sao obrigados (respeitando uma escala) a emitir pareceres sobre
o processo de carreira docente de colegas e pareceres para processo de ensino,

pesquisa e extensao de seus pares. Ressaltamos que esse trabalho demanda um
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tempo significativo de leitura e construcao de um parecer circunstanciado legalmente
e, é claro, todo esse trabalho, na maioria das vezes, é feito em casa no tempo que
seria de 6cio e de lazer, constituindo-se em trabalho excedente, na exploracao de
mais-valia.

Vale destacar que fazer parte de grupos de pesquisa e/ou extensao, bem como
de comissoes diversas, demanda, também, a participacdo presencial e/ou via meios
eletronicos em varias reunioes. Outro fator que merece ser apontado ¢é a criacao de
grupos nas redes sociais, o que demanda diuturnamente o monitoramento do
docente, com a emissao de um rapido feedback.

Uma determinacéo legal no ano de 2016, sob a justificativa de manutencao
da transparéncia do servigo pubico, impds que todos os processos devem ser iniciados
e concluidos via sistema eletronico. Isso, além de demandar tempo para capacitagao,
tornou o processo de andlise e parecer muito mais moroso, ja que ha imposicao de
leitura do processo — as vezes, de centenas de paginas — na tela do computador, o
que dificulta o ir e vir a determinadas paginas, atividade realizada com menor rapidez
no meio eletronico.

Nas instituicbes privadas, os professores também vivem o desgaste da
intensificacdo do seu trabalho, em situagao e condigao diferenciadas. A maioria é
horista e, nessa condicao, se vé obrigada pela sobrevivéncia, tanto pessoal como
profissional, a assumir uma carga horaria de 20 a 40 horas semanais em sala de
aula. Eles sao pressionados a publicar e, para isso, devem desenvolver pesquisa
e/ou realizar projeto de extensao, pois de outra forma ndo teriam de onde retirar
dados para publicacao, mas a instituicao privada, na maioria das vezes, nao paga
horas de trabalho para o professor se dedicar a pesquisa e/ou a extensao.

Os docentes que tém o privilégio de receber uma carga horaria para a pesquisa
e a extensao sao geralmente aqueles contratados em regime de dedicagao integral
e/ou professor de tempo integral e, além do ensino, da pesquisa e da extensao, se
comprometem com as questoes relativas a gestao, geralmente como coordenadores
de cursos ou outras coordenacgoes gerais relacionadas ao curso. Esses professores
vivem sob as exigéncias do processo avaliativo dos érgéaos reguladores do processo
de avaliacao sistémica que autorizam ou néo a criagao e a manutengao de cada curso
superior de graduacdo no ambito de instituicdes privadas, como a Capes e o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

Além de todas as questoes legais exigidas e as determinacgoes dos érgéaos de
classe (sindicatos), esses professores vivem todo o processo de intensificacao do
trabalho quase que de forma natural, uma vez que, a forma mais segura de se
manterem no emprego é apresentando resultados, pois nao existe estabilidade.

Entre as pesquisas realizadas sobre as consequéncias da intensificagdo do
trabalho docente na educacao superior, vale destacar o capitulo “Trabalho docente
no stricto sensu: publicar ou morrer?”, de Lucidio Bianchetti e Ana Maria Netto
Machado (2009), para os quais o prolongamento e a intensificagao da jornada de
trabalho para atender as exigéncias da pds-graduagao tém comprometido a vida
pessoal e a atuagao cientifica do docente. Nesse sentido, os autores chamam a atengao

para palavras e express()es que se tornaram comuns e frequentes na academia:
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Produtividade, competicdo, produtivismo, burnout, doencas do trabalho, assédio
moral, sobrecarga, intensificagdo, angustia, barateamento, mediocrizacao,
classificacdo, ranqueamento, punigao, Lattes, pressao, publicagdo, Qualis, cansaco,
desconforto, doenca, estresse, redugao de tempo, tempo médio de titulagdo (TMT)
etc. (Bianchetti; Machado, 2009, p. 50).

Tais palavras e expressoes traduzem o sofrimento, a ansiedade e a insatisfacéo
que a légica mercadolégica impde ao exercicio da profissao docente em um ritmo
alucinante de trabalho. Nao sobra tempo para o professor se dedicar a sua familia,
ter uma vida social e cultural saudavel, se dedicar ao cuidado da saide desenvolvendo
uma atividade fisica, situagdo que se agrava por conta da desvalorizagdo imposta a
categoria dos profissionais do magistério.

Para colocar um ponto final no artigo, voltamos ao ponto inicial proposto no
titulo: desenvolvimento profissional docente e intensificagao do trabalho: viver ou
sobreviver? As nossas reflexdes nos levam a reafirmar nossas conviccoes de que na
atualidade, em face das exigéncias impostas ao exercicio da docéncia, o professor
tem como sonho de consumo simplesmente um tempo para descansar, para ter uma
vida familiar e social saudével, pois a intensificagcdo do trabalho que lhe é imposta,
agregada a necessidade de investimento no seu desenvolvimento profissional, na
sua formacao continuada e na produtividade cientifica restringem-lhe as
possibilidades de respirar e viver fora da academia, tornando-se, assim, uma

imposicdo para sua sobrevivéncia.
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Relacoes do docente-bacharel

do ensino superior com o saber
didatico-pedagdgico: dissonancias
e rupturas entre saberes e praticas

Maria Amélia Santoro Franco

Resumo

Diante do continuo esgotamento da racionalidade pedagdgica que impoe
limites estruturais a pratica docente, tais como a desnecessidade da reflexividade,
da critica e da dialogia como fundamentos do ato pedagdgico, serao analisadas as
dificuldades que rebatem nas praticas vivenciadas pelo professor-bacharel do ensino
superior, gerando dissonancias que podem impedir a mobilizagao de saberes em sua
pratica profissional. Seré realgada a necessidade da anélise coletiva e didatica das
praticas com vistas a ampliar o sentido e a necessidade dos conhecimentos didaticos,
por meio da triangulagdo entre: a pratica realizada, a anélise da pratica e a teoria

da pratica.
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Abstract

The relations of higher education’s teacher-bachelor with the
didactic-pedagogical knowledge: dissonances and splits between
knowledge and practices

Face the ongoing depletion of pedagogical rationality that imposes structural
limits on teaching practice, such as the absence of necessity of reflexivity, criticism
and dialogue as grounds of pedagogical act, it will be analyzed the difficulties that
rebound the practices experienced by the higher education’s teacher-bachelor,
generating dissonances that can prevent the mobilization of knowledge in his/her
professional practice. It will be enhanced the need of collective and didactic analysis
of practices in order to expand the sense and the necessity of didactic knowledge,
by the triangulation between: the performed practice; the practice’s analysis, and

the practice’s theory.

Keywords: teacher, higher education, didactic,; teaching practice.

Introducao

Relembremos Morin (1982) ao afirmar que uma teoria ndo é o conhecimento,
mas sim aquilo que permite o conhecimento. Eu mesma (Franco, 2005) j& afirmei
que saber pedagdgico nao é o contelido da pedagogia, mas aquilo que nos permite
agir pedagogicamente. Digo o mesmo em relagdo a pratica: esta ndo é um fazer,
nem um saber fazer; a pratica é a possibilidade de mobilizacéo critica de um saber-
fazer. Em ambos os casos, a presenca do pensamento do sujeito, envidando
intervengdes na realidade, serd o alicerce para o exercicio critico da pratica, bem
como o fundamento para permitir rebatimentos na construgao/retificacao da teoria.

Assim reforgo o meu entendimento de que uma racionalidade nao é algo que
apenas organiza as ideias e praticas do mundo — neste caso, do mundo pedagdgico —,
mas apoio-me em Habermas (2000, p. 437) para afirmar que a racionalidade deve
ser entendida, antes de tudo, como a disposicao dos sujeitos capazes de falar e de
agir, de buscar um entendimento acerca do mundo, orientando-se “pelas pretensoes
de validade que estdo assentadas no reconhecimento intersubjetivo”.

Sim, uma racionalidade se constréi na dindmica intersubjetiva dos sujeitos,
atravessados por interesses politicos, econémicos e ideolégicos, o que produz algumas
vozes mais poderosas que outras e, num jogo de forgas nem sempre dialégico ou
comunicativo, algumas dessas vozes podem impor-se a outras, dificultando a pratica
da propria intersubjetividade, o que poderia tensionar a racionalidade vigente.

Em pesquisa tedrica que realizei sobre a Epistemologia da Pedagogia (Franco,
2001a), pude compreender que desde o século 19, quando Herbart preconizou o
principio de uma cientificidade rigida a pedagogia, decorreu um espago de
impossibilidade a epistemologia critica desta ciéncia, de tal forma que, para ser

ciéncia, a pedagogia teve que se adaptar e até abandonar alguns principios que
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marcavam o sentido amplo de sua epistemologia como ciéncia reflexiva, de base
filoséfica. Isso ocorreu, em parte, porque seu objeto, a educagao, foi se restringindo
a instrugao, ao visivel, ao aparente, ao observével do ensino, de forma a poder ser
apreendida pela racionalidade cientifica da época.

Esse apego as tradigoes positivistas, uma exigéncia histérica da época, marca
muito a feigdo daquilo que se entende até hoje por pedagogia, ciéncia que passou
séculos sendo associada a organizagdo e ao controle das tarefas instrucionais e
tecnicistas do ensino, voltadas a transmisséo de informacgéao, gerando, com isso, um
caminho de impossibilidades a pratica pedagodgica critica e emancipatéria. Como
teoria da instrugao, a pedagogia ocupa-se com a organizagao da transmissao de
informacgoes, e, dessa forma, a pratica pedagdgica, pressuposta a esta perspectiva
tedrica, seré voltada a transmissdo de contelidos instrucionais.

Com base em diferentes configuracdes, essa pedagogia de base técnico-
cientifica alastra-se pelo mundo com variadas interpretacoes. Sob o impacto da crise
do capitalismo global em fins do século passado e da simbiética relagdo desta com
as politicas neoliberais advindas, tém-se vivenciado consequéncias economicas,
politicas e sociais bastante impenséveis, com repercussoes drasticas nas préaticas
educativas que, doravante, serdo consideradas pela légica do trato com mercadorias,
com expectativas de trocas e lucros.

Quando afirmo (Franco, 2015a) que as praticas pedagdgicas se realizam para
organizar/potencializar/interpretar as intencionalidades de um projeto educativo,
estou argumentando a favor de uma outra epistemologia da pedagogia: uma
epistemologia critico-emancipatéria, que considera ser a pedagogia uma pratica
social conduzida por um pensamento reflexivo sobre o que ocorre nas praticas
educativas, bem como o pensamento critico do que pode ser a pratica educativa. A
grande diferenga é a perspectiva de ser critica e ndo normativa; de ser praxis e néo
treinamento, de ser dialética e ndo linear. Nesta direcado, as praticas pedagdgicas
realizam-se como sustentaculos a pratica docente, num didlogo continuo entre os
sujeitos e suas circunstancias e ndo como armaduras a pratica, que, desta forma,
perde suas possibilidades de construcao de sujeitos.

No entanto, tenho constatado que essa epistemologia critica da pedagogia
tem estado cada vez mais distante das préaticas educativas contemporaneas. Tenho
chegado a falar do esgotamento da racionalidade pedagdgica nessa perspectiva
critica. A esfera da reflexdo, do didlogo e da critica parece cada vez mais ausente
das praticas educativas contemporaneas, as quais estdo sendo substituidas por
pacotes instrucionais prontos, cuja finalidade é preparar criangas e jovens para
realizarem testes que deem conta das avaliacoes externas e, assim, poderem galgar
um lugar nos vestibulares universitarios. Ao render-se a racionalidade econémica,
o projeto educativo de uma nagao passa a ter novos e profundos obstaculos para dar
conta de suas possibilidades de formagao e humanizagao dos homens.

Nesta circunstancia, em que o mercado é o grande senhor e arbitro das
praticas, o pedagdgico perde seu lugar e parece desaparecer da organizagdo das
préaticas educativas. Cada vez mais, a impresséo que se tem é a de que as politicas
publicas se fazem para construir resultados quantitativos que demonstrem, apenas,

um desempenho marginal de suas agoes.
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Um espacgo educativo é, hoje em dia, considerado adequado quando atinge
padroes razoaveis de desempenho em avaliagdes externas que medem supostas
aprendizagens dos alunos. Mas que aprendizagens sao essas? Como estao sendo
medidas? Como estao sendo engendradas? A custa do que se estabelecem? Parece-
me que essas preocupagodes, tipicamente pedagdgicas, nao fazem mais parte do
métier educacional.

Sao essas contradigcbes que me instigam a escrever este artigo. Sao essas
dissonancias e angustias que tenho observado na vivéncia de docentes do ensino
superior ao perceberem o paradoxo entre a complexidade da pratica docente e as

suas limitadas condigdes de intervencdo pedagdgica que estao postas.

Atributos da racionalidade pedagodgica: a reflexividade

O sentido de pedagdgico tem variado em tempos e espagos histéricos.
Durkheim (1985, p. 51) identifica trés sentidos para a nogao de pedagdgico: a) como
resultante da arte do educador; b) como reflexao sobre a acao educativa; e, c) como
doutrina educacional. Para o autor, a segunda concepgao € a que mais esclarece o
sentido da pedagogia, que consiste em uma certa maneira de refletir sobre as coisas
da educacéo e que tem produzindo diferentes configuragdes ao pedagdgico: uma
configuracgéo filoséfica, cuja especificidade é a proposigao de ideais educativos; outra
mais tecnicista, cuja dimensao volta-se para uma proposigao de procedimentos a
préatica educativa; e uma terceira, mais critico-dialética, que pressupde uma reflexao
para compreender e transformar a praxis educativa.

No entanto, essas formas vao se amalgamando e tomando contornos em cada
tempo histérico, mas, em todas essas concepgoes, considero que é da natureza do
pedagdgico ser a instancia de reflexao e de transformagao das préaticas escolares.

Schmied-Kowarzik (1983) analisa a dialética da experiéncia da situacéo
educacional como diretriz para a acdo educativa e afirma que todo docente precisa
reconhecer e dominar as situagoes educativas e suas exigéncias, e que capacitar o

educador nesse sentido é a tarefa primeira das agdes pedagdgicas:

— Dominar as situagoes educativas nao significa que o professor deva ser
apenas treinado em habilidades e competéncias, como poderia pressupor
a pedagogia cientifica cléssica.

— Dominar suas exigéncias nao significa submeter-se as necessidades das
circunstancias, mas estar preparado para percebé-las e agir a partir delas.

— Dominar as situagoes educativas significa que o professor e o administrador
de processos pedagodgicos precisam estar criticamente avaliando e
transformando os movimentos dialéticos da praxis educativa. As teorias

surgem desse processo de didlogo com a praxis.

Realce-se, entdo, que todo espago pedagdgico é permeado pela dialética da

experiéncia, portanto sujeito a interpretagoes, criticas e relagdes de poder.
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A reiterada tendéncia a considerar que a educagéo seja transmissao de saberes
e treinamento de habilidades tem sistematicamente retirado dos processos
educacionais a esfera da reflexao como base da formacéo da humanidade. A escola,
com muito raras excegdes, tem-se transformado em espacos aridos de transmissao
superficial de saberes, onde a curiosidade, as perguntas, as construcoes de
interpretacdoes e novas hipdteses de conceber a vida e o mundo ndo encontram
espaco para florescer. A uniformizacdo dos contetdos e a formacao precaria dos
docentes tém sido uma bomba explosiva sobre a racionalidade reflexiva. As apostilas
e os textos prontos, utilizados em muitas prefeituras do Brasil para organizar e
unificar o ensino, tiram de cena a tarefa de planejamento de aula, tarefa essa
eminentemente reflexiva. Os curriculos engessados nao tém dado espago para
cotidianos serem reinterpretados na sala de aula. Essa estratégia de configurar as
informacdes que o professor utilizara na aula sob a forma de apostilas surge, talvez,
para remediar a precaria formagao de docentes; no entanto, agride os pressupostos
tedricos da ciéncia pedagdégica e impede que os alunos aprendam em profundidade
conceitos e problemas das diferentes areas do curriculo, produzindo uma
pasteurizacao na formagao deles.

Esse modo de organizar as praticas pedagodgicas tem produzido enorme
distanciamento das esferas pedagdgicas e educativas, dando a ilusdo de desarticulacao
entre teoria e pratica, mas, na realidade, pode ser uma bem montada estratégia para
que os processos formativos se distanciem da esfera reflexiva e, assim, se tornem
mais rentdveis e mais proximos do quesito mercadoria. Essa transformacdo das
praticas educativas em roteiros que podem caber numa apostila pasteuriza a educagao

e a impede de ser exercida como pratica pedagdgica.

Atributos da racionalidade pedagdgica: a politicidade/reflexividade

A tarefa de organizar a pratica do pedagdgico envolve posicionamentos
politicos, pedagdgicos, pessoais e administrativos. Essa é uma agao politica, ética e
comprometida e que frutifica em ambientes coletivamente engajados com o0s
pressupostos pedagdgicos assumidos coletivamente. Configura-se como um jogo de
poder em que forcas conservadoras e progressistas se ativam mutuamente.

Como sempre realgou Paulo Freire (1997), a educagdo é um ato politico, quer
queiram ou nao algumas politicas publicas, as quais, confundindo doutrinagdo com
formagao critica, imaginam ser possivel retirar da educagao e da pedagogia o carater
de prética engajada a praxis.

O pedagdgico nao existe em uma esfera de abstragao. Ele toma corpo, adquire
concretude, apenas no coletivo esclarecido de um grupo. De nada adiantam as
intengoes corporificadas num projeto de escola, sob a forma apenas de um discurso
escrito ou falado. E preciso que essas intengoes sejam tomadas pelo grupo todo,
apropriadas pelo coletivo, num processo continuo de busca de convergéncia e
negociagao de projetos e agoes.

No Brasil, a consolidagdo de politicas neoliberais tem produzido tensoes

incalculéveis na préatica da pedagogia, da docéncia e dos saberes instituidos. Mais
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do que a reestruturacao das esferas econdémica, politica e social, o que vem a tona
é aredefinicao e a reelaboragao das formas de significar, de representar e de valorar
o mundo. Gentili (1995b, p. 244) realca que o neoliberalismo precisa, entre outras
coisas, de despolitizar a educacao. Essa despolitizagdo é uma das principais rupturas
que abalam a racionalidade pedagégica da educacdo. Outras existem e se
interpenetram. Para reafirmar esse ponto de vista, € sempre bom lembrar que:

[...] o neoliberalismo precisa — em primeiro lugar, ainda que nao unicamente —

despolitizar a educagao, dando-lhe um novo significado como mercadoria para

garantir, assim, o triunfo de suas estratégias mercantilizantes e o necessario
consenso em torno delas. (Gentili, 1995b, p. 244-245).

A ciéncia da educagdo em sua histéria ja compreendeu que é muito pouco
oferecer ao educador teorias sobre fatos e normas observadas, pois o fundamental
¢é auxilia-lo “a perceber as exigéncias de cada situagdo educacional concreta, de tal
forma que ele se torne apto a leva-las a cabo autonomamente” (Schmied-Kowarzik,
1983, p. 50). O que se realga é a necessdria formacao do professor, do pedagogo,
para o pensamento autonomo, critico, uma vez que essa posicdo sobre a reflexao da
responsabilidade do educador deve ser o cerne da ciéncia pedagdgica e que, por
isso, o fazer dessa ciéncia é sempre uma “réflexion engagée”.

A auséncia do pensamento do professor nos processos de ensino faz com que
ele se torne cativo de orientagoes normativas sobre seu fazer e, dessa forma, nao
se deve estranhar que a formacao dos docentes esteja se realizando de maneira tao
aligeirada, tao superficial, podendo até ser feita em breves cursos de ensino a
distancia, sem os critérios exigidos para tal. Como afirma Therrien (2006, p. 77-78),

a racionalidade pedagodgica é inconcebivel fora do contexto da epistemologia

da pratica. Ela é o suporte de uma préaxis educativa como processo de reflexao

sistematica sobre a agao por parte de sujeitos, social e coletivamente, voltados para

a construgao de conhecimentos e saberes que refletem os significados e sentidos
num horizonte de transformacédo do mundo da vida com emancipagao social.

E essa a politicidade que é inerente ao ato pedagdgico, ou seja, € o professor
ciente de seu papel social como educador, sabendo a favor de ou contra o que esta

atuando.

A necessaria tridimensionalidade do ato educativo

Em entrevistas com docentes-bacharéis do ensino superior, quis saber deles
o sentido que atribuem a didética nesse nivel de ensino. Essa questao surgiu porque
esses docentes solicitaram um curso para, supostamente, melhorar a préatica que
exerciam e, ao serem indagados, de uma forma ou de outra, recorriam a uma
racionalidade tecnicista, linear, pouco critica: “a didatica ensina-nos a fazer boas
aulas”; “a didéatica pode oferecer dicas para o bom desempenho do professor”. No
entanto, pude observar que aqueles docentes que haviam cursado o mestrado
recorriam a uma racionalidade reflexiva: “a didatica ajuda-nos a pensar a pratica”.

Outros caminhavam um pouco mais e diziam que o pensar ajudava a transformar a
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préatica. Observei que quanto mais os docentes empreendem estudos coletivos para
pensar a pratica, mais eles acreditam que podem fazer diferente e mais acreditam
que os espagos-tempos educativos precisam ser redimensionados.
Eu percebi que estava fazendo muitas coisas erradas; vejo que posso fazer diferente:
perguntar, dialogar e ouvir mais os alunos; mas o tempo é curto e uma aula picada

de 50 minutos nao da para fazer nada de diferente. E passar a matéria e ir embora!
(Julio, professor de engenharia).

Cheguei pronto para dar uma aula; mas a secretaria me disse que eu deveria passar
uma fita pronta e s6 acompanhar a aula se desenvolver no video. Eu ndo me senti
professor, mas um técnico passador de fita. (Leandro, professor contabilidade).

Gostaria de, mais uma vez, reafirmar (Franco, 2012) que é fundamental definir
o sentido do que entendemos por pratica, para entdo olharmos a didatica na pratica.
Jacky Beillerot (2003)! realga que pratica, contrariamente ao senso comum, nao € a
totalidade de gestos, agdes e fazeres de uma pessoa no exercicio de sua
profissionalidade; mais que isso, pratica reporta-nos aos processos que permitem
(permitiram) o referido fazer. Portanto, como tenho afirmado: a pratica é um espago
de possibilidade de préaticas. O autor citado afirma que o que torna esse conceito
precioso é seu duplo carater: de um lado, inclui os gestos, as condutas, as linguagens,
e, de outro, os objetivos, as intencionalidades, as estratégias e as ideologias que se
corporificam em gestos, condutas e agoes.

Beillerot conclui que as praticas sdo objetos sociais abstratos e complexos e
que, assim sendo, ndo sao perceptiveis a primeira vista, elas carecem de uma anélise
profunda para serem percebidas em sua essencialidade.

Essa bidimensionalidade conceitual reveste a andlise das praticas e a formagao
para as praticas — empreendimentos de muitas ambiguidades. E comum percebermos
o professor sendo analisado pela parte exterior de sua docéncia: os gestos e 0s modos
de estar na sala de aula. E comum muitos formadores considerarem que, para mudar
a prética, é preciso mudar os gestos. E uma ingenuidade essa posicao tao comum!
Os gestos decorrem de convicgdes, ideologias, perspectivas. Se elas nao forem
percebidas e transformadas pelos préprios docentes, os gestos nao se alterarao; ou
apenas na forma, mas nao na essencialidade do ato pedagdgico.

Torna-se necessério que o professor transforme sua relagdo com o saber
pedagdgico/didético e que seja compreendido na dindmica proposta tao claramente
na teoria de Charlot, quando enfatiza o sujeito que interpreta e da sentido ao mundo,
estabelecendo diferentes relagdes com o saber e, assim, produzindo diferentes modos
de agir no mundo:

[...] compreender como o sujeito categoriza, organiza seu mundo, como ele da

sentido a sua experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar [...], como o

sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constréi e transforma a si préprio.
(Charlot, 2005, p. 41).

Apesar de Charlot basear sua teoria nos estudos com os alunos colocados em

situacao de fracasso escolar, acredito ser pertinente considerar que essa mesma

! Tradugao livre, a partir de mimeografado da entrevista.
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circularidade ocorre nas praticas cotidianas do professor. Este, muitas vezes, sente-
se em situagao de fracasso pedagdgico e, no entanto, ao ouvi-lo e percebé-lo analisar
suas proéprias praticas nota-se que ele atribui um sentido proprio a esse suposto
fracasso.
Preparei a aula, mas os alunos nem prestaram atencao em minha pessoa; cada um
continuou focado em seu celular. O que fago para ser tdo interessante quanto o

celular? Como faco para nao ser invisivel e desnecesséario? (Professor Pedro, curso
de Administragao).

Considerando-se a complexidade de adentrar a praxis docente; considerando-
se a necessidade de compreender as relagées dos docentes com o saber pedagdgico;
considerando-se a urgéncia de se convocar novamente a teoria pedagdgica como
construtora e interpretadora da praxis docente é que proponho uma metodologia
de pesquisa pedagdgica que se faz através da Analise Didatica da Pratica (ADP), com
foco no ensino/aprendizagem, tendo por base a teoria pedagégica. Esté implicito
que essa metodologia funcionara também como instrumento de formacao em servico
de docentes.

A metodologia que tenho desenvolvido no Observatério da Pratica Docente?
pressupde um olhar para a pratica em toda sua tridimensionalidade, qual seja: o
eixo da prética que alimenta a teoria; o eixo da teoria que concretiza a pratica; e o
eixo do sujeito que atribui sentido (relagao com o saber) com os dois eixos anteriores.
Essa tridimensionalidade permite compreender a didatica nas perspectivas

pedagodgica e critica (multidimensional):

a) na perspectiva do COMO? — olhar, observar e refletir a partir da pratica,
com foco nas aprendizagens dos alunos.

b) na perspectiva do PARA QUE? — ouvir, interpretar, categorizar o momento
pedagdgico do professor, autor da prética;

c) na perspectiva do PARA QUEM? — compreender a relacao do professor
com o saber pedagodgico/didatico, com as intencionalidades e concepgoes

pedagodgicas.

Esses momentos, interligados pela teoria pedagdgica, oferecem consisténcia
a agao do professor e podem oferecer resisténcia aos impactos tecnicistas que tém
invadido a pratica pedagdgica. Essa consisténcia fundamenta o que tenho denominado
de tridimensionalidade do ato educativo. A perspectiva é superar a analise empirica
e quantitativa da préatica. Transcender o empirico da pratica: essa transcendéncia
far-se-a4 com o apoio da teoria e do sujeito que estabelece relagdes e sentido,
transformando o empirico em concreto pensado. Eum processo pedagdgico que tem
por finalidade superar as perguntas didaticas: (o professor/o aluno) fez o qué?, para
chegar a perspectiva do (o professor/o aluno) faz como?, faz para qué?/para quem?

No caso do professor Pedro, o grupo de escuta lhe perguntou: o que vocé

queria ensinar aos alunos? Por que vocé acha que ensinar a Teoria Sistémica de

2 Projeto de pesquisa financiado pelo CNPq (Franco, 2010; 2013) e em finalizagdo em 2016.
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Administragdo é importante para eles? Como se aprende uma teoria? Por que
aprender essa teoria serd relevante para os alunos? A discussao sobre essas questoes,
com foco na aprendizagem do aluno, foi dando algumas pistas ao professor. Ele se
pds a pensar, a discutir, a conversar.

Fundamento-me em Meirieu (2005, p.13) ao afirmar que a atividade
pedagdgica ndo pode ter pensamento aplicacionista, mas deve voltar-se ao exercicio
do julgamento pedagdgico do ato educativo, mediante analises do contexto histérico-
social em que se realiza. Julgamento no sentido axioldgico, epistemoldgico e pratico.

Fundamento-me também em pesquisas que venho realizando (Franco, 2001b;
2005; 2012; 2015ba) e que me permitem afirmar a importancia da atividade
pedagdgica, vista como reflexdo coletiva e julgamento da situacao, oferecendo direcao
emancipatoria e critica de sentido as praticas.

Assim, pode-se dizer que o pedagdgico tece a terceira dimensao do ato
educativo: por entre a teoria que pesquisa a pratica e a pratica que concretiza a
teoria, a teoria pedagdgica tece a estrutura que dard sentido a articulagao teoria e
pratica. Sem essa tridimensionalidade, a didatica permanece no nivel do empirico,
do senso comum.

A andlise das praticas tem sido muitas vezes elaborada por meio de resultados
quantitativos, medidos por instrumentos que captam o produto final de forma
superficial. Ainda vemos situacoes que se prendem apenas ao “"que” ou ao “quanto”
se aprendeu, sem a perspectiva do aluno para caracterizar uma reflexao/investigacao
da prética. Sao reflexdes/investigagoes ainda cativas da légica tecnicista. Reflexao,
propriamente dita, ndo funciona ausente de uma teoria pedagogica e do contexto
sociocultural. Para criar sentido, a reflexao precisa estar implicada/comprometida
em julgamentos éticos, politicos e emancipatérios.

Sem o fundamento epistemoldgico da pedagogia (como e para que ensinar?)
a didéatica torna-se um instrumento a favor da técnica acritica, superficial,
domesticadora. Tem-se uma diddtica sem sujeitos, despersonalizada, a servigo apenas
dos nimeros e das estatisticas, despolitizada e sem compromisso com o social e o
politico da educacéo, necessidades estas tdo bem expressas por Candau (1982), ao
reivindicar uma didatica fundamental, e também em Franco e Pimenta (2014), ao

proporem a necessidade de uma didatica multidimensional.

Para continuar as reflexoes

Uma das grandes questdes ainda em discussao no panorama da pedagogia
universitaria é a formacao pedagdgica do professor-bacharel.

Tenho afirmado e discutido que, quando falamos em formagao pedagdgica do
professor-bacharel, ndo estamos nos referindo a ter ou nao diploma de cursos
pedagdgicos. O que se deseja é que o professor-bacharel do ensino superior
desenvolva um olhar pedagdgico sobre as praticas, um pensamento critico sobre a
atividade docente e perceba a complexidade da pratica, fazendo-se acompanhar de

principios didaticos e pedagdgicos, na perspectiva de superar uma concepgao ingénua
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de pratica docente, que focaliza sua agao apenas na transmissao de informacgoes, de
forma intuitiva e esponténea, para uma concepgao critica de préatica, que concebe
0 ensino como pratica social para a formacdo de pessoas, atividade complexa e
multidimensional.

O que sugiro é a superacao da consciéncia ingénua da pratica, para uma
compreensao de uma préatica docente critica, politica e comprometida.

Sugiro um olhar para a pratica em toda sua tridimensionalidade, ou seja: o
eixo da prética que alimenta a teoria; o eixo da teoria que concretiza a pratica; e o
eixo do sujeito, que atribui sentido (relagao com o saber) aos dois eixos anteriores.
Essa tridimensionalidade pode permitir compreender a didatica em sua perspectiva
pedagdgica e critica (multidimensional).

Sugiro um espacgo pedagdgico permeado por uma pedagogia didatica e
colaborativa, no qual os docentes possam tecer novas e frutiferas relagbes com o
saber pedagdgico e, assim, oferecer novas compreensoes a pratica docente e criar

resisténcias aos impactos tecnicistas que tém invadido a préatica pedagdgica.
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Precarizacao do trabalho do docente
da educacao superior e 0s impactos
na formacao

Olgaises Cabral Maués
Michele Borges de Souza

Resumo

A metamorfose do mundo do trabalho, decorrente da reestruturacao produtiva
do capital, se caracteriza pela instituicdo de um modelo mais flexivel baseado nos
principios do toyotismo (just in time, kanban, trabalhador multifuncional), que leva
a flexibilizagdo da legislacdo trabalhista e das formas contratuais e, como
consequéncia, a precarizagao do trabalho. Nesse contexto, no qual o capitalismo
encontra-se em profunda crise, o professor vem perdendo gradativamente os direitos
conquistados pelas lutas empreendidas pelos sindicatos e a profissao docente vive
um periodo de desvalorizagdo, perda de status social e achatamento salarial. Séo
analisadas algumas leis e os seus impactos sobre a formacao e o trabalho do professor,
estabelecendo de forma analitico-critica as relagdes entre esses fatores (legislagao-
formacao), para demonstrar que formacao deve estar dentro de um quadro de

valorizacao profissional.

Palavras-chave: precarizacao; trabalho; formacgao; docente.
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Abstract
The precarization of teachers’ work in higher education and its
impacts on their training

The metamorphosis of the world of work, which stems from the productive
restructuring of capital, is characterized by the introduction of a more flexible model
based on the Toyotism principles (Just-in-time, Kanban, multifunctional workers),
leading to the flexibility of labor laws and of contractual arrangements, hence, to
the precarization of work. In this context, in which the capitalism is in a deep crisis,
professors have been gradually losing the rights they have gained as a result of
union struggles, and the teaching profession has been facing challenges such as
depreciation, loss of social status, and reduction of the purchasing power. This article
analyzes some laws and evaluates their impact on teachers’ training and work,
establishing, analytically and critically, the relationship between these factors
(legislation-teacher training), seeking to demonstrate that teacher training must be

included in a sphere of professional recognition and appreciation.

Keywords: precarization; work, professional training, teacher.

A crise estrutural do capital tem produzido efeitos perversos em todos o0s
aspectos da vida. A passagem do capitalismo concorrencial para o capitalismo
industrial, e deste para o capitalismo financeirizado, levou esse modo de producao
a outro patamar mais sutil, ao mesmo tempo mais danoso, a medida que retira do
trabalhador, cada vez mais, sua forca de trabalho de forma violenta, mas mascarada
pela captura da subjetividade.

A revolugao tecnolégica ou revolucdo informacional, que caracteriza a
sociedade do conhecimento e transforma este ultimo em forga produtiva, vem
exigindo que a produgéao de ciéncia e de tecnologia seja sempre geradora de inovagao,
de conformidade com o mercado, atendendo as suas demandas.

Nesse contexto, a categoria trabalho e o sujeito que o exerce, o trabalhador,
ganham nuances diferentes, indo-se desde a defesa, por alguns teoricos, do fim do
trabalho, ao discurso, por outros tantos estudiosos, da mudanca da funcao dessa
categoria, do aparecimento de uma nova morfologia e de outro metabolismo.

O objetivo deste texto € apresentar os resultados de uma pesquisa documental
sobre a tematica do trabalho docente, demonstrando as alteragdes que este vem
sofrendo, as implicagbes e as consequéncias que essas mudangas acarretam sobre
o papel e a formagao desse profissional.

O texto esta dividido em trés partes, sendo que a primeira abordaré algumas
mudangas no mundo do trabalho; a segunda analisard, com base em documentos e
na legislagao federal brasileira, as consequéncias dessas mudangas no labor docente,
elencando algumas leis que vém contribuindo para a precarizagdo do trabalho do

professor, procurando demonstrar os resultados disso para o desempenho desse
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profissional. A terceira parte aborda a formacao, buscando estabelecer a relacao

desta com a precarizacao do trabalho docente.

As transformacoées e a precarizacao no mundo do trabalho

As mudangas ocorridas no mundo do trabalho levaram a uma intensificacao
cada vez maior das atividades laborais que, além do produtivismo exacerbado,
culmina em um estado permanente de precarizagdo. Esse conjunto de elementos é
determinante para a constituicao de uma categoria profissional que tem no trabalho
um fardo que a torna cada vez mais alienada e estranhada nessa sociedade capitalista.

Alves (2013, p. 8b) indica que a precarizagao do trabalho refere-se a uma
“desconstrugao da relagéo salarial”, e vai além nessa compreensao ao indicar que
ela “teria um sentido objetivo de perda da razao social do trabalho por conta de
mudancgas na ordem salarial que implicariam a perda (ou corrosao) de direitos do
trabalho”. Isso representa uma espécie de desmonte da regulagdo do trabalho na
sociedade capitalista, contudo, o mais grave é que a precarizagao tanto do trabalho
quanto do trabalhador provoca uma “crise da subjetividade humana”, incluindo
“a crise da vida pessoal, crise de sociabilidade e crise de autorreferéncia pessoal”
(p. 87). Ou seja, a questao da perda das regulagdes contratuais, a inseguranga no
emprego, o trabalho part-time, a diminuigdo do saldrio, o aumento das
responsabilidades, tém interferéncia direta nas questoes objetivas, por exemplo,
contas a pagar, mas incidem, sobretudo, no emocional, na autoestima, na saude
mental.

A situagao da precarizagdo do trabalhador esté corroendo a vida do ser
humano, enquanto trabalho vivo. Alves (2013) apresenta um esquema sobre a
repercussao desse fato, dizendo que os desdobramentos acarretam crises de toda
ordem, levando o ser humano a se despersonalizar, romper lagos sociais, perder
suas referéncias, alienar-se —, enfim, levando ao adoecimento e ao embrutecimento.

Autores como Guy Standing (2014), Ruy Braga (2012) e Giovanni Alves (2013),
em fungao dessa situacgéo de precarizagdo, vém indicando, de modos diferentes, o
surgimento do precariado. Para Standing, o precariado é uma nova classe social. Ja
para Braga é o proletariado precarizado. E para Alves trata-se de uma camada social
do proletariado tardio. Parecem nuances, contudo existem diferencas significativas
entre esses autores e, também, ha concordancia no fato de todos verem o surgimento
desse fendmeno como decorrente da metamorfose do mundo do trabalho, da
reestruturacao produtiva que trouxe o desemprego, a flexibilizacao das leis
trabalhistas, a precarizagao do trabalho.

Guy Standing (2014) defende que essas mutagoes no mundo do trabalho
fizeram surgir uma nova classe social: o precariado, que tem caracteristicas bem
definidas, por exemplo, um trabalho de natureza fragil, instével, casual, informal,
parcial, sendo explorada dentro e fora do local de trabalho. Além desses aspectos,
o precariado vive na incerteza do futuro, tem uma profunda inseguranca da garantia

de direitos.
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Diferentemente de Standing, Ruy Braga traz outro enfoque, em que o
precariado é o proletariado precarizado, fracdo enorme da classe trabalhadora
espremida entre o aumento da exploracdo economica, de um lado, e a excluséo
social, de outro. E reforca seu conceito, enfatizando que “é uma fracdo da classe
trabalhadora formada pelo amalgama flutuante (entram e saem de emprego), latente
(estao a procura de emprego) e estagnada (encontram-se em condigoes subnormais
de reproducao”) (Braga, 2012, p. 8).

Giovanni Alves (2013, p.197, p. 199) vé “o precariado como sendo uma camada
social da classe do proletariado tardio, [...] que incomoda as classes dominantes do
Primeiro Mundo”.

E importante observar algumas das caracteristicas e das “determinagoes
histérico-concretas do precariado” elencadas por Alves (2013, p. 243): “um imenso
contingente de jovens-adultos licenciados altamente escolarizados” que vivem em
um “capitalismo sem crescimento, incapaz de absorver o contingente de licenciados
a altura de suas perspectivas profissionais, [...]”, o que pode levar o trabalhador a
uma situacao de desemprego ou de subemprego. Ao analisar-se a situagao dos
professores da educacdo basica e da educagao superior que estdo empregados,
poder-se-a identificar a precariedade de seus trabalhos e a linha ténue que os separa

do precariado.

O professor da educacao superior e a precarizacao do trabalho

Ante todas essas transformacoes no mundo do trabalho, o docente nao ficou
imune as metamorfoses que estdo levando a um estado profundo de precarizagao.
Para os professores vinculados as instituicoes publicas, as inimeras politicas
desenvolvidas nos ultimos trinta anos, quando se caracteriza o fim do pacto social
firmado entre o capital e o trabalho, vém produzindo o estado de precarizacéao.

Para citar algumas dessas medidas, faremos a seguir uma relagao que abrange
o periodo de 2003 a 2016, referente aos governos do Partido dos Trabalhadores. Ao
citarmos as principais medidas tomadas que atingem os servidores publicos, dos
quais os professores sao parte integrante, a partir do governo Lula da Silva (2003-
2010) nao estamos isentando os governos anteriores, sobretudo o de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) que, no periodo de redemocratizagao do pais, durante
o seu governo de oito anos, realizou a Reforma do Estado. Essa reforma instituiu de
maneira perversa o neoliberalismo no pais, com o discurso que o Estado brasileiro
precisava “cortar as gorduras”, o que significava “enxugar” a maquina, isto é, o
numero de funciondrios e precisava também estabelecer as parcerias publico
privadas, numa relagdo promiscua com o mercado. E nesse governo que a privatizagao
da educacgao superior se aprofunda e que o docente das instituigoes federais inicia
as perdas de direitos duramente conquistados, tais como a aposentadoria integral.

A seguir seréao citadas algumas das medidas promulgadas no periodo citado,
levando em consideracao a relacéo que tém com as condicoes de trabalho, da carreira,
do salario e da previdéncia dos servidores publicos, dentre eles os docentes, levando-

os a intensificagdo, a precarizagéo e ao adoecimento.
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2003-2010

Lei n° 10.887/2004, Reforma da Previdéncia, que, dentre outras medidas
nefastas aos docentes, aumentou a idade de aposentadoria e instituiu o pagamento
da Previdéncia pelos aposentados e pensionistas, proposta que ja tinha sido
apresentada no governo anterior, de Fernando Henrique Cardoso, e os deputados
do Partido dos Trabalhadores impediram a aprovacao.

Lei n°® 10.973/2004, Inovagao Tecnoldgica, que autoriza as universidades e
outros institutos de ciéncia e tecnologia a compartilharem laboratdérios, equipamentos,
instrumentos e instalagcdes com empresas, e permite "o uso de seu capital intelectual
em projetos de pesquisa, desenvolvimento e inovagao” (art. 4°, inciso III). Além
disso, os pesquisadores poderao receber recursos diretamente das empresas para
a realizacao dos projetos de pesquisa.

Decreto n® 6.096/2007, Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao e
Expansao das Universidades Federais (Reuni). Esse decreto estabeleceu o contrato
de gestao, no qual as Universidades Federais se comprometeram, em um prazo de
cinco anos, a elevar a taxa de conclusdo média da graduagdo para 90% e aumentar
a relacao de professor/aluno para 18. Em troca das metas alcangadas, o governo
federal concederia aporte de recursos financeiros para as instituicoes federais de
ensino (IFE) em até 20% do total das despesas de custeio e pessoal.

Portaria Normativa Interministerial MEC/MP n® 22/2007, alterada pela de n°
224/2007 (Banco de professor-equivalente), que criou uma referéncia numeérica, por
meio de uma tabela, para novas contratacoes de professores substitutos e abertura
de concursos para professores efetivos, estimulando que as administragoes das IFE
deem preferéncia para, em ambos os casos, estabelecerem vinculos empregaticios
de 20 horas.

2011-2016

Lei n°® 12.5560/2011 cria a Empresa Brasileira de Servicos Hospitalares
(EBSERH) e faz com que as universidades transfiram, por ades&o, os hospitais
universitarios para essa entidade de “personalidade juridica de direito privado e
patrimonio proprio, vinculada ao MEC” (art. 1°). Essa legislacéo fere o artigo 207 da
Constituigao Federal, na medida em que desrespeita a autonomia das universidades.
Além desse aspecto, os antigos Hospitais Universitérios deixam de ser espaco de
ensino para a area de saude, quebrando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo, obrigando os professores a terem que se submeter as exigéncias dessa
empresa, em detrimento, muitas vezes, da qualidade de ensino.

Lei n® 12.772/2012 — dispde sobre a estruturacao do Plano de Carreiras e
Cargos de Magistério Federal e do Magistério do Ensino Bésico Federal, Técnico e
Tecnolodgico —, surgiu apés um longo periodo de greve das IFE e tinha a intencéo de
“reestruturar” a carreira docente, uma das principais demandas do Sindicato Nacional
dos Docentes das Instituicoes de Ensino Superior (Andes-SN). Um dos pontos a ser

destacado trata da questao salarial que sofreu um grande achatamento. A titulo de
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exemplo, os professores que optam pelo regime de 40 horas ganham somente 52,5%
a mais do que aqueles que trabalham 20 horas. A 146gica é que ganhassem o dobro.
O mesmo ocorre em relacdo aos professores que ingressam na carreira no regime
de dedicagéo exclusiva' e recebem apenas 54,2% a mais do que aqueles que tém 40
horas de trabalho. Isso significa que esse regime deixou de ter atrativo, sobretudo
para os profissionais liberais. A Retribuicdo de Titulacdo (RT) deixou de ter seu
quantitativo vinculado ao Vencimento Basico (VB), sendo estipulado um valor para
cada titulo (mestrado e doutorado) arbitrariamente.

Lei n® 12.618/2012 cria o regime de previdéncia complementar para os
servidores publicos federais e limita o valor das aposentadorias e das pensdes ao
valor do teto do beneficio pago pelo Instituto Nacional do Seguro Social (INSS), dentre
outras medidas. A Fundagao de Previdéncia Complementar do Servidor Publico
Federal (Funpresp) criou os fundos de pensao (executivo, legislativo e judiciario) que
funcionam a partir da capitalizagéo das contribui¢des dos servidores e pelo governo
federal. O dinheiro é investido no mercado financeiro, em titulos publicos, em fundos
de renda fixa, no mercado imobilidrio e de agdes. Como todo o fundo, depende do
humor do mercado para garantir a rentabilidade do investimento. Pela baixa adesao,
que se atribui a uma forte campanha realizada por alguns sindicatos de servidores
publicos federais, foi promulgada a Lei n® 13.183/2015 que torna automatica a
adesao a Funpresp dos novos servidores, podendo eles requerer, em até 90 dias apos
o fato, o cancelamento de sua inscricdo. Muitos nao tém conhecimento dessa
possibilidade e, por vezes, perdem esse prazo.

Lein® 13.243/2016, que dispoe sobre estimulos ao desenvolvimento cientifico,
a pesquisa, a capacitacao cientifica e tecnolégica e a inovagao, é um aprofundamento
da Lei n® 10.973/2004, possibilitando maior privatizagdo das instituigdes publicas,
quer pelo compartilhamento da infraestrutura e de pessoal, o tal “capital intelectual”,
quer pela flexibilizagdo dos concursos publicos, uma vez que permite a contratagao
temporaria de pessoal, inclusive pesquisadores nacionais ou estrangeiros, sem
concurso. Chama a atengao o fato referente a carreira docente, pois permite a
ampliagdo da carga hordria docente para os professores de dedicacao exclusiva, a
fim de que estes se dediquem a pesquisas privadas, recebendo uma remuneragao.
Outro aspecto dessa lei é que ela contribui para a transformagao do professor em
captador de recursos para a instituicao

Lel n® 13.325/2016, que altera a remuneracao, regras de promocgao,
incorporagao de gratificagao de desempenho a aposentadorias e pensoes de servidores
publicos da area da educacéo, é decorrente de acordos assinados por entidades
vinculadas ao governo petista® que, a exemplo de 2012, apds uma greve, decidiram
aceitar a proposta do governo federal. O Andes-SN nao assinou nenhum dos acordos
por considera-los extremamente nocivos para o magistério superior e da educagao

basica e tecnoldgica. Tal lei institui a valorizacao, entre outros aspectos nefastos, do

1 Sob o regime de contrato de exclusividade, os professores estao impedidos de exercer outras atividades remuneradas.
No entanto, podem receber, esporadicamente, por participagoes em eventos cientificos ou palestras, bolsas de agéncias
de fomento ou organismos nacionais ou internacionais, ganhar direitos autorais ou direitos de propriedade intelectual.

2 0 governo petista durou 14 anos, tendo se encerrado em agosto de 2016, por forga de uma manobra juridica, politica
e midiatica que retirou a presidente eleita do poder.
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regime de 20 horas. Como exemplo, pode-se demonstrar que os professores que
estiverem em regime de trabalho de 40 horas, em 2019, receberao somente 40%
em relacdo aqueles de 20 horas e os professores em regime de dedicagdo exclusiva
terdo 100% do vencimento basico em relagao aos professores em regime de 20 horas.
A desestruturacao da carreira ainda piora em relagdo a Lein® 12.772/2012, ja citada.

O conjunto do ordenamento juridico em vigéncia no Brasil e aqui enumerado,

sem ter havido uma exaustao, representa:

— a precarizagao e a intensificacao do trabalho dos docentes,

— a contribuigao para o surgimento do precariado,

— adesestruturagao da carreira,

— o achatamento salarial,

— as perdas de direitos duramente conquistados,

— o fim da aposentadoria integral,

— o surgimento de uma previdéncia que depende do mercado para funcionar,

— o encaminhamento para o fim do regime de dedicacao exclusiva,

— o aumento de tempo de contribuicao e da idade para a aposentadoria,

— a desvalorizagao da titulacéo,

— atransformacao do professor em um “empreendedor” que deve ser capaz
de prover o seu grupo de pesquisa e a propria instituicdo com recursos

arrecadados em empresas privadas.

O professor da educacéao superior e a formacao

Os docentes das instituicdes publicas estdo, a cada dia, tendo seus direitos
suprimidos, na mesma proporgao que tém seu trabalho intensificado e precarizado.
A onda neoconservadora que se apoderou do pafs tem tido uma grande repercussao
na educagao em geral e mais especificamente nas salas de aula. Isso tudo com a
participacao direta e efetiva dos Poderes Executivo e Legislativo, de onde surgem
essas propostas estapaftrdias que vém tolhendo a autonomia do professor na sala
de aula.

Veiga (2014, p. 342) traz elementos importantes para a reflexdo e para se
fazer uma relagdo com os atos legais, tratados no tépico anterior:

A compreensao da docéncia na educagao superior evidencia que, para se entender

a pratica do professor, é necesséario considerar a subjetividade da pessoa e do

profissional docente, inserido no contexto institucional e social. Cabe destacar que

a docéncia s6 pode ser entendida se contextualizada. Uma das conclusbes a que

podemos chegar sobre a docéncia na educacao superior é que ela representa um

amalgama marcado pelas politicas publicas explicitadas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais e em outros instrumentos legais.

O primeiro é referente a levar-se em conta, na formagao dos professores, “a
subjetividade da pessoa e do profissional docente”. Ora, a questao da subjetividade
é bem explorada por Alves (2011), quando fala da precarizagdo do trabalho que leva,

consequentemente, a precarizagdo do homem e da mulher. Ou seja, no nivel de
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precarizagdo que esta posto para o trabalho e o trabalhador docente, a questdo da
formagao pode estar implicada, tendo em vista a forma como esta se processando
o trabalho desse profissional e como este vem sendo atingido na sua esséncia, na
sua subjetividade, isto €, por meio da captura que dessubjetiva o sujeito, atacando-o
no seu intimo, exercendo um forte controle que o coloca a servigo do capital.

O segundo lembra que a “docéncia s6 pode ser entendida se contextualizada”.
Isso é da maior importancia, exatamente porque entendemos que essa
contextualizacdo nao se refere apenas a sala de aula, ou aos aspectos didaticos e
pedagdgicos, ou de contetido, mas sim que vai além dessas referéncias, abrangendo
a estrutura social com seus elementos da infraestrutura e da superestrutura. Isso
implica que a formagéo requer uma abordagem histérica e dialética, que considere
o processo de trabalho no modo de producgéao capitalista e, a0 mesmo tempo, examine
o papel da educagao nessa sociedade.

O terceiro evidencia que a docéncia no ensino superior “representa um
amaéalgama marcado pelas politicas publicas explicitadas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais e em outros instrumentos legais”. Eirreal tratar da capacitacao do docente
da educacgao superior, ou da educagao bdsica, sem levar em conta os aspectos
estruturais e conjunturais do contexto no qual ele deve exercer sua pratica. Além,
evidente, de considerar o préprio sujeito-professor que sofre os impactos das agées
que se passam na estrutura da sociedade.

No entanto, ha poucas referéncias nos escritos, artigos, livros sobre a temética
que fagam essa relagao. E importante se destacar a necessidade desse profissional,
como qualquer outro, ter propriedade dos saberes de sua area, além de também ter
o dominio da pratica pedagdgica, o que implica estabelecer uma relacdo entre o
contetdo e a forma, entre o que vai ser ensinado e o como isso ocorrera. Nao existem
instrumentos formais que estabelecam as “Diretrizes Curriculares” para a formacgao
do professor da educagao superior. Ha certo consenso silencioso a esse respeito, no
sentido de que esse profissional, pelo proéprio titulo, estaria apto a também poder
desenvolver o processo ensino-aprendizagem.

Ao tentarmos ver a questao sob outro angulo, ndo o meramente pedagogico
— nao que isso seja menor, mas também nao pode ser o maior —, observa-se que a
grande maioria dos docentes nao tem dedicacgdo exclusiva a educagao superior, o
que permitiria que, além do ensino, desenvolvesse extensdo e pesquisa. Isso &
motivado, na maioria das vezes, pelo salario recebido, pelos direitos perdidos, pela
falta de perspectiva na profissao de professor, pela carreira desestruturada pelas
ultimas legislagoes, pela perda da aposentadoria integral, pelo fato de ter que, depois
de aposentado, continuar pagando a Previdéncia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB — Lei n° 9.394/1996),
no artigo 66, diz que “a preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de poés-graduagao, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”. Esse artigo é complementado com a Meta 14, do Plano Nacional de
Educacéo (PNE 2014-2024 — Lei n°® 13.005/2014), que indica a elevacao gradual do
“numero de matriculas na pés-graduacéo stricto sensu, de modo a atingir a titulagao

anual de sessenta mil mestres e vinte e cinco mil doutores”. Constatando-se na LDB
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que a formagdo dar-se-a nessa etapa de ensino, parece haver uma convergéncia de
interesses nas legislagcoes, quando o PNE aponta que pretende ampliar
significativamente o nimero de pessoas que obtenham essa titulagao.

Observa-se, entretanto, que os Programas de Pdés-Graduagao stricto sensu
nao ofertam disciplinas que visem a formacao docente, que incluam os conteudos
especificos e os aspectos didaticos e pedagdgicos. Alids, a Lei n°® 9.394/1996, no
artigo 65, informa que “exceto para a educagao superior” a formagao docente “incluira
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”. Ou seja, na compreensao do
legislador, o profissional que atua na educacao superior nao tem essa necessidade.

Em relagao ao PNE, apesar de haver uma meta ambiciosa de formacao de
professores nos cursos de mestrado e doutorado, o contexto de crise abordado no
inicio deste texto, e que vem se agravando com a “nova reforma fiscal”,® aprofunda
os cortes de recursos, sobretudo aqueles referentes a bolsas. Portanto, hd uma
contradicdo entre o que é apresentado no PNE 2014-2024 e o que as politicas do
governo definem.

Assim sendo, os cortes realizado na educagao® inviabilizam as agdes na area,
incluindo ai saldrios, progressdes e promogodes, conforme o Projeto de Lei
Complementar PLP n°® 257/2016. Na conjuntura que esté posta — de intensificagao
e precarizagdo do trabalho, de cortes de verbas —, as politicas de formagao de
professores para a educagao superior se diluem junto com outros projetos

importantes.

Consideracoes finais

O professor da educagado superior tem assistido a perda gradual do
reconhecimento de sua profissao, que vem deixando de ser atrativa em funcao dos
baixos salérios, das condi¢des inadequadas de trabalho, da inexisténcia de um plano
de carreira que, de fato, a valorize.

Estaré o professor da educagao superior, pelas condigoes de precarizagao que
esta vivendo, se constituindo nessa “nova classe”, o precariado, no sentido também
de uma proletarizacao tardia? Serd ele essa figura com alto nivel de escolaridade,
alienado e egocéntrico? Por que, apesar das imensas perdas que essa categoria vem
sofrendo, ndo ha uma maior organizagao e resisténcia?

O interesse destrutivo do capital tem estimulado a transformacao da
universidade publica, laica, gratuita e plural em um local que possa servir de
laboratério, sem muitos custos, para as empresas realizarem suas pesquisas e
obterem maiores lucros. A transformacao do conhecimento em forca produtiva e da

educagao em mercadoria, nos parametros da Organizagdo Mundial do Comércio,

¥ Assim estd sendo chamado o corte de recursos instituido pelo governo que assumiu com a manobra midiatica, juridica
e politica desferida sobre a presidente eleita em 2014.

*Em 2015, o governo fez um corte de 11 bilhdes de reais; até marco de 2016, o corte ja atingia o valor de 4,6 bilhdes
de reais. Além disso, tramita no Congresso a PEC 241/2016 que pretende modificar a Constituicao Federal, realizando
a desvinculacao de recursos da educagao e satide. Também o governo pretende reestabelecer a Desvinculagao da Receita
da Uniao (DRU) na ordem de 30%. E o Ministério do Planejamento ja informou que, em 2017, haverd uma diminuigao
de 10% nos recursos para a educacao, em relagao ao definido para o ano de 2016.
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acelerou ainda mais a mudanga da cultura académica e, em consequéncia, do docente
que atua nesse nivel de ensino.

Outro aspecto que precisa ser considerado nesse contexto é o papel do
professor, de qualquer nivel de ensino, que tem perdido gradativamente o status e
o respeito social, na mesma medida em que ha uma precarizagdo de seu trabalho.
Todos esses fatores tém diminuido o interesse por uma formagao docente especifica.

E nesse contexto que a formacao do professor da educagao superior precisa
ser considerada, analisada, proposta. Sem evidenciar a relacao entre formacao e
carreira, formagao e saldrio, formagao e possibilidade constante de capacitagao,
tem-se apenas um receitudrio para a atuagao profissional que nao funcionara e
somente responsabilizard o docente pelo fato de ndo apresentar os resultados
esperados. A formac&o do professor esta intimamente vinculada a uma concepgao
de sociedade e de educacgao, pois é a partir dai que o papel desse profissional é

considerado.
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Inovacoes na educacao superior:
impactos na pratica pedagogica
e nos saberes da docéncia

Maria Isabel da Cunha

Resumo

Problematiza a educacao superior no contexto contemporaneo e as condigoes
que o afetam, as quais exigem reflexdes e mudancas. Explora o conceito de inovacao,
abordando-o segundo a relagao entre a pedagogia, a epistemologia e a cultura, de
modo a afirmar a concepgado de inovagao como ruptura paradigmatica, no contexto
da educacgao superior e da emergéncia de mudangas nas praticas tradicionais de
ensinar e aprender. A importancia de tomar a democratizagdo numa perspectiva
conceitual e curricular é registrada no estudo. A interferéncia da relacao entre ensino
e pesquisa nas pedagogias da educagdo superior também ¢é discutida e indicadores
para anélise das praticas pedagégicas inovadoras e das repercussdes nos saberes
docentes sdo apontados. Algumas estratégias sobre a formagao de professores

universitarios sdo inferidas.

Palavras-chave: pedagogia universitéria; inovagdes pedagdgicas; epistemologia;

pratica pedagogica; curriculo.
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Abstract
Innovation in higher education: impacts on pedagogical
practice and on teaching savvy

The text problematizes higher education in the contemporary context and
the conditions that affect it, which demand reflections and changes. The text also
explores the concept of innovation and the relation between pedagogy, epistemology
and culture, adopting the innovation concept as a paradigmatic breakthrough in
higher education and in the emergence of changes in traditional practices of teaching
and learning. The importance of academic democratization under conceptual and
curricular perspectives Is registered in this study. The relation between teaching
and researching as well as professional fields interfering in higher education
pedagogy is also discussed. The text points some data for analysis of innovative
pedagogical practices and their reflections on teaching savvy. The study also infers

some strategies for faculty formation.

Keywords: university pedagogy, pedagogical innovations; epistemology;

pedagogical practice; curriculum.

Muitos autores tém referenciado a crise da universidade nos tempos atuais.
Readings (2003) menciona que, se for considerado o papel dessa instituigao previsto
pela modernidade, é possivel percebé-la em ruinas, quando se afasta das
humanidades, acirrando a dicotomia entre estas e as ciéncias naturais. O autor
defende a centralidade do conceito de cultura, que deveria se constituir na ideia
legitimadora, nao sé aplicada as ciéncias sociais, mas a todo conhecimento produzido
no espaco académico. Critica, ainda, o acirramento da ordem capitalista que se
institui na gestédo universitaria, pois “[...] a figura central da universidade ja nao é
o professor que faz investigacdo e da aulas ao mesmo tempo, mas o administrador
para quem esses professores prestam contas” (Readings, 2003, p. 17). Esse
administrador tanto pode estar préximo, no ambito da instituicdo, como pode ser
representado pelos sistemas de controle nacionais e internacionais, que, numa légica
concorrencial, definem um padréo de exceléncia.

Boaventura de Sousa Santos (1994) tem, ha mais de uma década, denunciado
as crises que a universidade enfrenta. Em texto que denominou “Da ideia da
universidade a universidade de ideias”, propugnava a defesa de um movimento
intenso que examinasse as crises da hegemonia, da legitimidade e a institucional.
Centrando sua anélise nas instituigdes publicas, registrava a importéncia de
movimentos que evitassem o acirramento dessas crises. Entretanto, ao escrever a
obra A universidade do século XXI, voltou a analisa-las e avancou, encaminhando
os principios basicos de uma reforma democratica e emancipatéria, estimulando a
universidade a responder criativamente aos desafios que se apresentam.

Barnett (2001) é outro autor que questiona as praticas académicas,

referenciadas no papel da universidade na sociedade atual. Defende a ideia de
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educacgao superior como algo cambiante. Centra seus argumentos, especialmente,
na passagem de um fendmeno das elites para um bem requerido pela populacdo em
geral, que evidencia a crise da relacdo universidade e sociedade. Critica a
compreensao que se encerra na visdo economicista, mas também questiona a que
esta somente a servigo da cultura cognitiva. Defende “[...] uma educagéo superior
mais aberta com a sociedade e que esteja sustentada, também, por uma concepgao
mais aberta de ser humano” (Barnett, 2001, p. 20).

Certamente os trés autores ndo esgotam a intensa produgao intelectual sobre
a universidade contemporanea, mas sao fontes respeitéveis e interessantes para
sustentar o pressuposto de nossas reflexdes neste texto, ou seja, a tese de que é
preciso repensar a universidade no contexto de suas politicas e formas de produgao
e distribuicao do conhecimento.

Essa condigdo afeta as diferentes instancias da universidade e seus atores,
pois a instituigdo académica, ainda que mantenha sua condigao histérica de formacao
e producdo do conhecimento, ndo estd imune aos sismos sociais que véao

progressivamente atingindo seu contexto.

Analise de algumas condig¢oes

Mesmo sem a pretensdo de esgotar o tema, uma andalise das condigoes
contemporaneas da educacéo superior encaminha para a constatagao e exploracao
de alguns pressupostos e movimentos que atingem a institui¢cao. Tratarei aqui de

algumas delas.

Primeira condigdo

Mesmo nao pretendendo dar ordem de importéncia, a primeira refere-se a
mudanga paradigmatica que foi se anunciando desde as décadas iniciais do século
20. Historicamente, as instituigdes escolarizadas assumiram o paradigma da ciéncia
moderna como pressuposto, dado o contexto histérico em que foram criadas. Esse
paradigma, baseado na perspectiva positivista de conhecimento, foi responsavel
pela compreensao majoritaria de ciéncia que sustentou os conteiidos académicos.
Fundamentado na racionalidade técnica, tal paradigma se contrapos ao anterior, que
assumia a fé e o senso comum como referentes do conhecimento valido. Para se
contrapor a essa perspectiva, tomou a natureza como referente e a observagao de
seus movimentos, de forma intensamente controlada, como estratégia para a
producgéao de conhecimento. Procurou banir as interpretacoes subjetivas,
matematizando o mundo. Na modernidade, todo o conhecimento parte da constatacao
objetiva e da incidéncia dos fend6menos, medida por procedimentos que geraram o
reconhecido método cientifico. A frequéncia e a constancia dos fendmenos é que
garantem o rigor da ciéncia, assim como a neutralidade em sua producéo. Afirma,

assim, a dicotomia entre sujeito e objeto; corpo e mente; natureza e cultura; teoria
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e prética; subjetividade e objetividade. O conhecimento, para ser cientifico, independe
do sujeito que o produz e deve ser matematicamente sustentado. Sob essa concepgao,
o avango das ciéncias naturais foi indiscutivel, mas o afastamento das questdes
axiolégicas produziu efeitos negativos. A exploragdo dos recursos naturais em nome
do progresso impactou fortemente a satde do planeta e da humanidade e estimulou
um fosso entre o desenvolvimento de alguns a custa de tantos outros.

Entender o impacto dos preceitos da ciéncia moderna sobre a educagao
escolarizada é fundamental para analisar as praticas de ensinar e aprender, que
estdo exigindo, como afirma Mato (2016, p. 44), “[...] uma descolonizacao das
disciplinas académicas e, com ela, da nossa prépria formagéao, e das nossas préprias
subjetividades”. Defendendo a ideia de que se aprende melhor quando o todo é
dividido em partes, os curriculos foram compartimentados em disciplinas, com
expressivas fronteiras entre estas, afirmando a especialidade como um valor. O
conceito de normalidade se institui como um referente da organizagao humana e a
meédia baliza o padréo desejavel. Ou seja, o sujeito da aprendizagem é invisivel como
categoria estruturante dos processos pedagdogicos.

Paradoxalmente, mesmo assumindo a observacao como referente da producao
cientifica, o produto dessa intervengao sempre teve mais valor do que o processo.
Nesse sentido, a educacéo escolarizada cotidianamente puniu a duvida e a pergunta.
H4, ainda, uma relacdo de poder entre conhecimentos culturais, pois a fonte
explicativa que rege a verdade tem apenas uma origem, aquela que decorre da
racionalidade cientifica, amparada pelo paradigma da ciéncia moderna.

A aula se constitui num espacgo de ordem, desde a organizagao das classes e
dos estudantes até o reconhecimento de que algumas disciplinas sdo mais importantes
do que outras. A carga horéria diferenciada revela essa perspectiva. O conhecimento
é desprovido de emocbes, conflitos e autoria.

Apesar de os discursos pedagdgicos colocarem em questdo a racionalidade
técnica — oriunda da ciéncia moderna —, as préaticas estdao longe de rupturas mais
consistentes. Ha iniciativas pontuais, mas que se debatem em tradigdes arraigadas.

Se a modernidade cumpriu em muito sua promessa de desenvolvimento,
falhou na expectativa da felicidade, pois acirrou a condicao social da diferenca e nao
soube tratar das questoes subjetivas dos seres humanos.

Os indicadores de esgotamento do paradigma da racionalidade e das
promessas da modernidade provocaram novos movimentos culturais que se
instituiram na busca de respostas para as questoes existenciais. No Brasil, a eclosao
de uma reflexdao mais ampla em torno de alternativas sociais e educativas coincidiu
com a abertura politica vivida a partir dos anos 1980 do século passado.

A critica ao paradigma da ciéncia moderna nos ajuda a delinear outras
possibilidades de fazer ciéncia, incorporando as dimensoes socioculturais e subjetivas
na compreensao da realidade. Compreendemos, principalmente, que o didlogo
epistemoldgico estd articulado ao didlogo afetivo e que razdo e emogao sao
constituintes inseparaveis do homem, como anunciaram Freire e Shor (1986).

Entretanto, o predominio do pensamento moderno continua excluindo aqueles

que se distanciam de seus canones. Se os direitos coletivos impuseram politicas
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mais democratizadas de acesso aos bancos académicos, os curriculos e as préaticas

pedagdgicas pouco levam em conta experiéncias para descolonizar, diferenciar e/ou

interculturalizar a educacéo superior na América Latina. O conceito de qualidade
é forjado por discursos transnacionais de um tipo de exceléncia académica
imaginariamente desterritorializada, com poucas alusdes ao carater socialmente

heterogéneo e culturalmente diverso das também diversas sociedades latino-
americanas. (Mato, 2016, p. 41).

Segunda condigao

O segundo aspecto a considerar refere-se a crescente ampliagdo das
tecnologias digitais e sua implicacao nas formas de ensinar e aprender nos espacos
académicos.

Por muitos séculos, houve o reconhecimento das instituigoes escolarizadas
como aquelas as quais a sociedade outorgava o direito de transmitir a cultura
socialmente acumulada, de geracao a geragao. Com a desvalorizacao dos saberes
da experiéncia e a supremacia da teoria sobre a préatica, o conhecimento vélido foi
progressivamente compreendido como o que esta nos livros ou no discurso dos
cientistas e professores.

Ha poucas décadas essa perspectiva foi perdendo forga. A rapidez com que
esse processo se instituiu atrapalha, ainda, aqueles que adentram a aula
cotidianamente. O avango da tecnologia digital atingiu a educacgao escolarizada no
seu amago: ndo mais é preciso frequentar os bancos escolares e académicos para
ter acesso a informagao.

E certo que historicamente as organizacoes escolares tiveram outras fungoes
relativas a socializagdo das criangas e jovens. Valores, habitos e atitudes sempre
foram considerados como seus objetivos. Posicdes que louvam essa fungao social
coexistem com as que criticam o poder regulatério que se instituiu nesse contexto.
As teorias da reprodugao alertaram para como a escola é parte do processo de
manutengdo da ordem social e econdmica e os estudos de Foucault (1994) deram
visibilidade aos processos de governamento que ocorrem em diferentes espacos
institucionais, inclusive a escola.

Mesmo assim, dado que os espagos educativos envolvem seres humanos em
convivéncia, ndo hd como desconsiderar os processos formativos que dela derivam
e das formas de ver o mundo. Freire (1981) enfatizou a dimensao politica da educagao,
pois é algo intrinseco ao ato humano de educar.

Essas consideracbes tém o intuito de trazer a cena a discusséo do papel da
educagao escolarizada, pois dessa compreensdo deriva sua importancia no cenario
contemporaneo. Se for mantida a perspectiva histérica de ser guardia do conhecimento
sistematizado, assumindo-se como principal fonte de disseminacgao da informacao,
esta fadada a progressiva extingdo. A revolugao tecnolégica em velocidade espantosa
coloca a informagéao a disposicao de todos os que tiverem curiosidade por ela.

Entdo, é possivel pensar na extingdo das instituigbes educativas? Essa

provocagao tem sido um dos motivos do destaque dado a inovagao, atualmente, nos
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discursos educacionais. Muitas vezes a inovagao é compreendida como a incluséo
de aparatos digitais e tecnoldgicos nas instituicbes de ensino. Entretanto, essa €
uma forma reducionista de abordar o tema. E preciso reinventar o papel da escola
e da universidade nesse novo contexto, € uma das razées que sustentam esse intento
é assumir que ha diferenca entre informacao e conhecimento. A informagao resulta
da exposicdo mais ou menos sistematizada do avanco da ciéncia e da experiéncia
humana que gera um conjunto explicativo sobre determinado fenémeno. E generalista
e se destina a favorecer a base que contribui para o avango da ciéncia. O conhecimento,
entretanto, é mais complexo, pois assume a subjetividade como um valor. O
conhecimento deriva de um ato pessoal, autobiogréafico, como afirma Santos (1988),
no qual o sujeito interfere e ressignifica a informacao, segundo suas formas de ver
o mundo e a finalidade de sua aprendizagem. Cada aprendiz interage com a
informacéo a partir de suas estruturas cognitivas, culturais e emocionais e, entao,
constroi seu conhecimento. Como aprendemos com a Oficina das Pessoas, de Chico
dos Bonecos,

a inteligéncia dos estudantes é como a semente da arvore que entra na terra. A

semente ainda nao é arvore, mas a arvore ja esta na semente. Com a luz, o calor

e a umidade, a semente, agasalhada na terra, se desdobra em raizes e folhas e

despertam flores e frutos. O que nés fazemos como professores? Ensinamos a
inteligéncia a aprender. (Marques, 2009, p. 28).

Essa perspectiva altera a tradicional visao do papel da instituicao escolarizada
e, por conseguinte, do professor. Nao é preciso mais que ela mantenha a condigéo
de transmissora das informagoes, mas sim que se estabelecam pontes entre estas
e os sujeitos da aprendizagem, em constante movimento. Nesse cendrio, ha
significativas mudangas no papel do professor, que, mais do que um erudito, precisa
articular a informacéao e o sujeito aprendiz.

A rapidez com que a tecnologia digital expde as informacdes também atingiu
as instituicoes, especialmente as universidades, em sua tradicional misséo de guardia
do conhecimento. Afastando-se do paradigma moderno das verdades e leis universais,
€ preciso interagir com a ideia de conhecimento em movimento, sempre relativo e
passivel de mudanga. A certeza, acarinhada pela avaliagdo escolar, a resposta Gnica
e certa, exigida dos alunos por meio de repeti¢oes do que diz o professor ou o livro,
perde sentido. Ao contrario, a davida é reconhecida como o motor da geragao de
informagdes e do conhecimento dos sujeitos. O professor, acostumado a pedir
respostas de seus alunos, tem de aprender a estimular e a valorizar a pergunta. Tem
de ensinar a perguntar. Precisa incorporar a ddvida como um valor, o que altera
substancialmente o papel que desempenhou na histéria da profisséo.

Nao ha como sustentar o divércio entre a educagéo escolarizada e a tecnologia
da informacao. E essa condi¢ao vem exigindo muito das instituigoes e dos professores,
nao como apologia inovadora para todas as tradigoes, mas por poder ser provocadora
de uma mudanga epistemoldgica que exige investimento, para além dos aparatos
anunciados pela implantagdo de laboratérios de informaética. Certamente, eles sédo

necessarios, mas nao garantem uma mudancga na cultura do ensinar e do aprender.
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Terceira condigao

O terceiro impacto atinge, principalmente, a educacao superior pela sua
condicao de formacéao profissional. Trata-se das mudangas no mundo do trabalho,
da fluidez das tradicionais profissoes e da imprevisibilidade dos trajetos que, nessa
area, enfrentarao os atuais estudantes.

E corrente a constatagao de que forgas de diferentes naturezas vém alterando
profundamente as relagoes de trabalho num mundo que, nas palavras de Baumann
(2007), assume a modernidade liquida. Para o autor, essa condigdo impacta
profundamente os processos de formacdo. O conhecimento que hoje se constroéi
pode nao mais ser Util daqui a muito pouco tempo, com profundas repercussoes nas
trajetérias dos sujeitos, mesmo no contexto de uma mesma profissdo. Tecnologias
ficam obsoletas com uma rapidez incrivel e o apelo da atualizagdo constante é
elemento de mais-valia, a0 mesmo tempo que resulta numa condicao emocional
estressante.

Tratamos com uma geragao que adivinha inseguranca no seu futuro
profissional, que confia pouco nos conhecimentos que a educagao superior lhe aporta
e precisa apostar na capacidade de continuar aprendendo. Os cursos de graduacao
janao conferem as condigoes de disputa no mundo do trabalho. Prolonga-se o periodo
de formagao, quase como uma perspectiva indispensavel. O discurso da educacéo
para toda vida, importante quando se pensa na condigdo potencial da trajetéria dos
sujeitos, passou a ser uma pressao que contrapoe a desqualificacdo ao sucesso
profissional. A nogdo de empregabilidade prevé que cada pessoa seja responsavel
pela aquisicdo e manutengao das suas préprias competéncias. Significa, de acordo
com Dubar (2006, p. 99), “[...] manter-se em estado de competéncia no mercado
(como nos mantemos em boa forma fisica) para poder ser, talvez um dia, contratado
para determinada missao”. Essa condicao vem produzindo uma crise da identidade
profissional, com a dissolugao do que o autor chama de comunidades de oficios
(p. 102 — grifo do autor).

Muitos egressos atuam em areas diferentes da sua formagéao inicial. Nao mais
é esta necessariamente o referente nas suas carreiras, mas sim “o que aparece” nas
restritivas oportunidades de trabalho. Nessa condicgao, valorizam aprendizagens mais
ecléticas e a capacidade académica de transferéncia de conhecimentos. Dao
importancia as habilidades de continuar aprendendo e de compreensdo mais alargada
do mundo. Compreendem que a sociedade néo € hegemonica e clamam por mudancas
na diregao de uma sociedade mais justa, que incorpora o valor da diferenca e da
igualdade. Ao mesmo tempo, vai se perdendo a dimensao coletiva do trabalho,
acirrando-se a competitividade.

Entéo vale perguntar: como os curriculos académicos estao refletindo sobre
esta realidade? Que concepcgéo de conhecimento vem presidindo suas formulacoes?
E importante adequar-se sem criticas ao modelo dominante? E possivel resistir?

No campo da pedagogia universitaria permanecem questoes nao resolvidas.
Como relacionar ensino, pesquisa e extensao no ambito da graduagao, como prediz

o construto constitucional? O que significa democratizar a educagao superior, se
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tomarmos a perspectiva da ecologia dos saberes de Boaventura de Sousa Santos
(2010)? O que essa premissa tem a ver com a formacao académica diante das
transformacgoes do mundo do trabalho?

Levantar esses trés pontos de tensdo nao significa explorar a totalidade dos
desafios que se apresentam a educagdo escolarizada. O intuito foi pontuar aspectos
que estimulam a reflexdo sobre a pedagogia universitaria e seus desdobramentos
no campo do curriculo e das praticas de ensinar e aprender. A partir deles, dialogo
com resultados de estudos que temos coordenado sobre o tema, especialmente sobre
as inovagoes pedagdgicas, procurando ampliar as possibilidades em torno de tao

importante foco.

Falar em inovacao é falar de qué?

Dada a polissemia do termo inovacao e de sua apropriacao pelas diferentes
posigdes politicas no contexto atual, apresento a compreensao que tem orientado
nossos estudos, com base principal no pensamento de Boaventura de Sousa Santos
e nas investigacoes organizadas por Lucarelli (1994, 2009) e Leite et al. (1999).

A partir dessa base tedrica, assumimos, enquanto um coletivo de estudos e
pesquisas, a perspectiva da inovagdo como ruptura paradigmética. Compreendemos
nao se tratar apenas de acionar mudancas metodolégicas ou prover a inclusdo de
recursos tecnoldgicos, referimo-nos, principalmente, a uma nova forma de
compreender o conhecimento e, portanto, a uma alteracdo nas bases epistemoldgicas
da pratica pedagdgica. Foi importante compreender a constituigdo da pedagogia
numa dimensao histérica e sua vinculagdo com a produgao da modernidade e seus
postulados para definir qual o conhecimento vélido.

As inovagoes se materializam pelo reconhecimento de formas alternativas de
saberes e experiéncias, nas quais se imbricam objetividade e subjetividade, senso
comum e ciéncia, teoria e pratica, cultura e natureza, anulando dicotomias e
procurando gerar novos conhecimentos. Entendidas como ruptura paradigmatica,
exigem dos professores reconfiguragao de saberes e favorecem o reconhecimento
da necessidade de trabalhar no sentido de transformar, como refere Santos (2000,
p. 346), a “inquietude” em energia emancipatoria. Envolvem o reconhecimento da
diferenca e implicam, em grande medida, um trabalho que consiste, especialmente,
em gerir relacdes sociais com seus alunos.

As pesquisas na area da formagdo de professores tém sido recorrentes em
apontar que os docentes reconhecem nos seus ex-professores a inspiracao mais forte
de sua configuragao profissional. Essa condicao é mais presente quando se trata de
professores universitarios, que usualmente ndo percorrem uma trajetéria de
profissionalizagdo para o magistério.

Os estudantes também manifestam essa condigao cultural. Como raramente
viveram experiéncias significativas que se distanciam dos rituais escolares
tradicionais, neles depositam sua confianca e, muitas vezes, resistem as inovagoes,
dividindo com os professores e as instituicbes a condigdo de reforgo das praticas

existentes.
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Movimentos reflexivos nessa diregdo tém se constituido num desafio para o
campo da pedagogia universitaria. Experiéncias vém sendo realizadas e sendo objeto
de pesquisa e analises. Nao ha modelos universais para protagonizar esse processo.
A melhor forma de alicercar novas construgdes é incorporar uma condicao de
experimentacao, reconhecendo a dimenséao artesanal da docéncia e da aprendizagem.

A aula é o cenéario do encontro e das multiplas possibilidades que professores
e alunos tém de fazer dele um tempo de aprendizagem, de trocas, de descobertas
e de experimentacgdo. Essa condicdo exige, porém, um alargamento do conceito de
aula, que explode as linhas retas do espago retangular que a dimensiona e inclui o
movimento e a possibilidade de novas racionalidades. Exige, ainda, uma
reconfiguracdo dos histéricos papéis atribuidos ao professor e aos alunos, numa
relagao mais horizontal, com responsabilidades e autorias partilhadas. Essa condicao
nao significa que o professor deixe de exercer suas atribuicoes propositivas nem
prescinda de intencionalidade pedagdgica. Significa que ele pode incluir nessas
responsabilidades a condicao coletiva.

O curriculo também se insere numa perspectiva reflexiva importante. Nao
mais entendido como um somatério de disciplinas seguindo a légica da organizacéo
classica do conhecimento cientifico, o curriculo assume a perspectiva epistemolégica
que altera a relagdo entre teoria e pratica, tomando a primeira como estruturante
da segunda, quebrando a légica da monocultura do saber. E necessario que uma

[...] credibilidade contextual deve ser considerada suficiente para que o saber em

causa tenha legitimidade para participar de debates epistemolégicos com outros
saberes, nomeadamente o saber cientifico. (Santos, 2004, p. 790).

Os esforgos para a democratizagao da educagao superior tém sido recorrentes
no mundo inteiro e, em especial, nos paises em desenvolvimento como o Brasil. A
compreensao da educacdo como um direito tem pressionado espagos publicos e
privados a investirem no acesso ampliado aos bancos universitarios. No caso do
Brasil, a Gltima década ampliou e interiorizou a rede publica de educagao superior,
com visiveis avangos de oportunidades. As politicas de democratizagdo tém
incorporado medidas importantes relacionadas ao ingresso e a permanéncia da
populacao jovem na universidade, em especial o que decorre de estratos mais
vulneraveis social e economicamente. Ampliaram-se as chamadas politicas de
assisténcia estudantil que tém expressivo papel para o alcance da meta da inclusao.
Politicas de cotas étnicas e de origem escolar vao alterando os publicos que compoem
os campi universitérios. Trata-se de medidas fundamentais para alcangar os objetivos
da democratizacao.

Entretanto, pouco se discute o processo de democratizagao pelo conhecimento,
envolvendo a mudanga paradigmatica nos curriculos e nas formas de ensinar e
aprender. Tanto os conteudos sdo tomados e organizados a partir da racionalidade
técnico-cientifica como as formas metodoldgicas se mantém pouco permeaveis a
uma ruptura com os canones tradicionais. Esse compromisso incluiria a incorporagao
do que Santos chama de epistemologia das auséncias, ou seja, considerar diferentes
formas de contetido vélido e contribuir para um amalgama de saberes comprometidos

com a mudanca social. Para o autor,
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a sociologia das auséncias visa substituir a monocultura do saber cientifico por
uma ecologia dos saberes [...]. Deste principio de incompletude de todos os saberes
decorre a possibilidade de didlogo e disputa epistemoldgica entre diferentes saberes.
O que cada saber contribui para esse didlogo é o modo que orienta uma dada pratica
na superagéo de certa ignorancia. [...] (Santos, 2004, p. 790 — grifo nosso).

Olhar os curriculos universitarios por essa Otica pressupde uma especial
ruptura com a organizagao do conhecimento académico tradicionalmente orientador
da pratica. Esse esforgo estaria, de forma mais aproximada, materializando o discurso
da indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao.

Se a pesquisa deve orientar o ensino, € preciso tomar seus pressupostos como
estruturantes da organizagao dos contetidos curriculares. A pesquisa tem a duvida
como referente da sua possibilidade. E essa pressupoe a capacidade da pergunta,
que, por sua vez, decorre de uma leitura da pratica de um campo de conhecimento.
Portanto, a estrutura tradicional dos curriculos baseados na ideia de que a teoria
precede a pratica, se afasta da possibilidade do ensino com pesquisa e despreza os
conhecimentos empiricos como matriz da aprendizagem significativa.

A partir dessa reflexao, é possivel inferir que tomamos a ideia de inovagao
como ruptura paradigmatica. No campo do curriculo significa inverter a relagéo
teoria e préatica, incorporando os principios da pesquisa nas formas de ensinar e
aprender, assumindo a compreensao da ecologia dos saberes e da sociologia das
auséncias, tdo bem explicitada por Boaventura de Sousa Santos.

No contexto da aprendizagem e do ensino, alarga-se a compreenséao da aula,
que nao se restringe ao espago arquitetdnico tradicional. Trata-se de incorporar uma
préxis inventiva que, de acordo com Lucarelli (1994, p. 14), inclui “[...] sempre a
produgao de algo novo, através da resolugao intencional de um problema, que pode
ser tanto de natureza pratica como tedrica”. Rompe com a repeti¢cdo de esquemas
anteriormente construidos e assimilados como se fossem universais e

descontextualizados.

Dialogando com os docentes e compreendendo as experiéncias que
protagonizam

Nossas pesquisas tém sido o suporte para a teorizacao das praticas.
Apresentemos, pois, os resultados dessas pesquisas, publicados anteriormente
(Cunha, 2006, 2015).

A andlise das experiéncias relatadas por professores vem favorecendo a
localizagao de distintas compreensodes de inovacao e da natureza de cada uma delas.

Ha& experiéncias:

a) de amplitude macro e de abrangéncia micro, envolvendo apenas um
professor e seus alunos;
b) que se referem as formas de gestao e trabalho coletivo, enquanto outras

testam novas metodologias;
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c) que imbricam diferentes racionalidades na construcao do processo ensino-
aprendizagem;

d) que retomam a desejavel indissociabilidade do ensino com a pesquisa;

e) que procuram articular diretamente a teoria a préatica;

f) que experimentam novas alternativas de comunicacao envolvendo
tecnologias virtuais;

g) que procuram inserir o conhecimento cientifico nos marcos culturais dos
estudantes;

h) que extrapolam o tempo e o espaco tradicional de sala de aula para alcangar
aprendizagens significativas;

1) que estimulam a autoria e o protagonismo dos alunos numa perspectiva
emancipatoria; e

J) quelangam mao de processos interdisciplinares para encaminhamento de

seus objetos de estudo.

Cabe registrar que os movimentos dos professores em diregdo as possibilidades
inovadoras, na maioria dos casos estudados, tém origem em situagdes-problema,
ou seja, partem de algum desconforto vivido no trato do conhecimento ou no sucesso
da aprendizagem de seus alunos. Essa constatacao encontra guarida na tese de
Lucarelli (2003, p. 130), a qual afirma que,

em qualquer componente da situagdo didatica podem ser geradas dificuldades;

se essas se evidenciam como centro de problemas, em sua resolugao o docente

desenvolve acgbes que modificam o sistema de relacdes existentes entre esses
componentes, dando lugar a geracgao de experiéncias inovadoras.

Compreender os impasses da préatica pedagdgica como possibilidade reflexiva
e de problematizagdo da acéo docente ja é, em si, uma inovacado. Acostumados a
almejar uma pedagogia do consenso, alicergcada em solugoes prescritivas, incluir a
duvida e a inseguranga como parte do processo de decisao profissional significa um
importante avango na direcdo de uma ruptura paradigmatica.

Para a anélise das experiéncias elencadas em diversos cursos de graduagao,
foram tomadas as categorias de analise anteriormente mencionadas. Para melhor
compreensao dessas categorias, é importante uma reflexao analitica sobre cada uma
delas.

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender significa,
principalmente, compreender o conhecimento a partir de uma perspectiva
epistemoldgica que problematiza os procedimentos académicos inspirados nos
principios positivistas da ciéncia moderna. Nesse sentido, é preciso compreender as
origens das praticas pedagdgicas e curriculares que predominantemente se instalam
na universidade e na escola. A perspectiva do conhecimento factual, que ambiciona
amplas generalizacbes e sé reconhece como legitimo o conhecimento que foi gerado
por meio da légica experimental, sistematizada por leis que decorrem da constancia,
é colocada em questao. Sem desvalorizar a contribuigédo da ciéncia assim construida,
a adeséao a ruptura paradigmatica significa o reconhecimento de outras formas de
producao de saberes, incorporando a dimenséo sécio-histérica do conhecimento e

sua dimensé&o axioldgica, que une sujeito e objeto.
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A gestao participativa constitui-se numa outra dimensao que caracteriza as
experiéncias inovadoras. Nela, os sujeitos do processo inovador participam da
experiéncia, desde a concepgao até a andlise dos resultados. Nesse sentido, hd uma
quebra da estrutura vertical de poder, responsabilizando o coletivo do processo de
ensino e aprendizagem pelas propostas formuladas. A gestao participativa nao
significa que o professor abdica de seu papel profissional, que sempre difere do que
€ atribuido aos alunos. O professor mantém sua responsabilidade na condugdo do
processo, mas partilha com os estudantes as decisdes sobre os percursos e critérios
adotados para definir a intensidade das atividades, bem como acolhe sugestoes sobre
os rumos do trabalho desenvolvido. A gestao participativa requer atitudes reflexivas
perante o conhecimento, pois pressupoe a diversidade de compreensoes valorativas
e habilidades para lidar com a complexidade.

A reconfiguragdo dos saberes constitui-se em uma categoria-chave da
compreensao da inovagao como ruptura paradigmatica, pois requer a anulagao ou
a diminuicao das cléassicas dualidades propostas pela perspectiva epistemoldgica da
ciéncia moderna. Se essa se sustentava na classificagéo e na dicotomizac&o dos seres
e dos saberes, o0 que se propde como novo é o abandono das estratificagdes dualistas
entre saber cientifico/saber popular, ciéncia/cultura, educagao/trabalho, corpo/alma,
teoria/pratica, ciéncias naturais/ciéncias sociais, objetividade/subjetividade, arte/
ciéncia, ensino/pesquisa e tantas outras formas propostas para a compreensao dos
fendmenos humanos. Fundamentalmente, o que o paradigma emergente propoe se
aproxima da compreensao integradora da totalidade, reconhecendo a legitimidade
de diferentes fontes de saber e a percepgao integradora do ser humano e da natureza.

A reorganizagao da relagao teoria/pratica é, provavelmente, o indicador mais
presente nas praticas pedagoégicas que rompem com a légica académica tradicional.
Nesta, a teoria sempre precede a pratica e assume uma condigdo de predominéncia
valorativa sobre esta. Assumindo que o conhecimento valido é apenas o que passou
pelo crivo do método cientifico, a modernidade supervalorizou a teoria e passou a
ideia de que ela seria o referente da préatica. Essa légica preside, predominantemente,
os curriculos escolares e universitarios e o conceito de formacédo académica.

No sentido da ruptura, a reorganizacdo dessa relagdo assume que a duvida
epistemoldgica é que da sentido a teoria. Ela nasce da leitura da realidade, portanto,
a pratica social é condigdo da problematizagdo do conhecimento que os estudantes
precisam produzir. Nessa perspectiva, a pratica nao significa a aplicagéo e confirmacao
da teoria, mas € a sua fonte. Além disso, € importante registrar que a prética é
sempre Unica e multifacetada. Requer, por essa condicdo, uma intervencao refletida
da teoria numa visdo interdisciplinar. Compreender a relagao teoria-pratica ou
pratica-teoria em sua interface constitutiva consiste num eixo fundante da inovagao
paradigmatica.

Outra caracteristica da inovagdo pedagdgica se manifesta pela perspectiva
organica no processo de concepcgdo, desenvolvimento e avaliagdo da experiéncia
desenvolvida. Refere-se, especialmente, a apreensao das relagdes entre as decisoes
pedagdgicas que acompanham todo o processo de ensinar e aprender. Em geral, a

perspectiva organica estd ligada a categoria da gestao participativa, pois requer uma
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forma de pacto entre professor e alunos e desses entre si, no que se refere as regras
do trabalho pedagdgico, incluindo sua avaliag&o.

A mediagao é outra importante categoria da ruptura paradigmaética, assumindo
a inclusao das relacgoes socioafetivas como condicao da aprendizagem significativa.
Inclui a capacidade de lidar com as subjetividades dos envolvidos, articulando essa
dimenséao com o conhecimento. A mediacao pressupde relagoes de respeito entre
professor e alunos, a dimensao do prazer de aprender, do gosto pela matéria de
ensino e do entusiasmo pelas tarefas planejadas. A mediacao faz a ponte entre o
mundo afetivo e o mundo do conhecimento, incluindo os significados atribuidos a
este pelo individuo e a compreensao da historicidade de sua produgéo.

O protagonismo assume, por fim, uma importante condicao para uma
aprendizagem significativa. E condigcao de inovacao porque rompe com a relagao
sujeito-objeto historicamente proposta pela modernidade. Reconhece que tanto os
alunos como os professores sao sujeitos da pratica pedagdgica e, mesmo em posi¢oes
diferentes, atuam como sujeitos ativos das suas aprendizagens. Compreende a
participagao dos alunos nas decisdes pedagdgicas, a valorizagdo da producéo pessoal,
original e criativa dos estudantes, estimulando processos intelectuais mais complexos
e nao repetitivos. Ressignifica o conceito de experiéncia, assumindo-a como algo
que é particular de cada sujeito e que depende das suas estruturas culturais, afetivas
e cognitivas para acontecer com sentido. O protagonismo se afasta dos parametros
Unicos e estimula a autoria dos aprendizes na perspectiva da producgao do
conhecimento. Este ndo assume a condigao de inédito, mas é novo para aquele que,

pela primeira vez, o descobre a partir da sua condicao experiencial.

Conclusao

A reflexao sobre as categorias que vém orientando nossos estudos acerca das
inovacbes na pratica pedagdgica da educacao superior tem o sentido de explicitar a
referéncia substancial que preside a andlise dos achados. Certamente, essas praticas
envolvem multiplos saberes e descrevé-las em sua complexidade se constitui num
desafio. Nosso esforco tem sido de, tendo por base situar a condigao, compreender
as praticas a partir da teoria, de forma que possam incidir no campo da pedagogia
universitaria e na formagao de professores.

Exigéncias que transgridem o espago académico sdo, normalmente, também
transgressoras do tempo, tendo um carater muito mais policréonico, pois o mundo é
complexo, contraditério, denso, multidisciplinar, exigindo solugdes de muitas
naturezas, ao mesmo tempo. Nele se pode e se deve desenvolver projetos, onde ha
que se jogar com os imprevistos e singularidades dos momentos. Talvez sejam esses

os grandes impulsionadores das inovagoes.
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Razao e sensibilidade
na docéncia universitaria

Cristina d’Avila
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Resumo

A pesquisa-formacgéao realizada no ano de 2015 com 18 professores
universitarios da area das ciéncias da satde, na Universidade Federal da Bahia, teve
por objetivo descrever os saberes didatico-pedagdgicos e o saber sensivel mobilizados
pelos docentes nos ateliés didaticos formativos inspirados na teoria raciovitalista de
Michel Maffesoli. Os dispositivos para a coleta das informacoes foram: producao de
ateliés formativos, escritas autobiograficas e questionérios. Concluiu-se que: a) os
professores, em geral, possuem uma visao intuitiva sobre os saberes pedagdgicos;
b) os professores apresentam abertura para uma pratica pedagdgica raciovitalista,
demonstrando (inclusive em suas escritas) a importancia de se trabalhar o ensino

associado a pesquisa, incluindo o componente lidico em suas praticas.

Palavras-chave: saberes pedagdgicos; saber sensivel; profissionalidade

docente; docéncia universitaria.
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Abstract
Sense and sensibility in university teaching

The research-training performed in 2015 with 18 university teachers from
health sciences area, at the Universidade Federal da Bahia (Federal University of
Bahia), aimed to describe the didactic-pedagogical knowledge and the sensitive
knowledge mobilized by the teachers, in the formative didactic ateliers inspired in
Michel Maffesoli’s raciovitalist theory. The devices to collect information were:
production of training ateliers, autobiographical writing and questionnaires. We
concluded that: a) the teachers, in general, have an intuitive view about the
pedagogical knowledge; b) the teachers are open for a raciovitalist pedagogical
practice, demonstrating (including in their writing) the importance of teaching

associated to researching, including the playful component in their practices.

Keywords: pedagogical knowledge, sensitive knowledge, teaching

professionality; university teaching.

Introducao

Um novo enciclopedismo, travestido de cultura digital (cada vez mais
expandida a classes sociais distintas) e de midiatizacao das formas de comunicacao
e expressao, vem se apoderando da dita sociedade do conhecimento, vale dizer,
sociedade da informagao. Nao h& mais lugar para a légica de um saber cientifico
estabilizado nem para mais disciplinas cientificas especificas. Isso requer outra
configuracao para pensarmos a producao de informacoes e sua difusao — outro
ecossistema, para utilizar uma metéafora. Significa dizer que a complexidade dos
conhecimentos e sua producao partilhada, na contemporaneidade, nao permitem
mais seu enquadramento em classificagoes preestabelecidas. O enciclopedismo agora
repousa sobre outra ldgica, a l6gica dos dados, das informagoes esparsas e rapidas,
das trocas entre seus produtores e consumidores. Dito de outra maneira, é o
nascedouro inexoravel de outra inteligéncia com a qual devemos saber lidar sob o
risco de vermos derrocadas quaisquer tentativas de educar.

Tais transformagoes, entretanto, ndo esgotam a tendéncia racionalista de ver
e viver o mundo atual, posto que, anacronicamente, nos centros universitarios, ainda
é valida uma pedagogia calcada essencialmente na transmissao quase univoca de
conteldos disciplinares. Estamos longe da interdisciplinaridade alardeada em
curriculos escolares desde a segunda metade do século 20, nos quais a
transdisciplinaridade nao passa de uma utopia.

Com tal inquietacao vimos ministrando como docente o componente curricular
Didatica para a formacgao de professores da educacdo basica e o correlato Docéncia
no Ensino Superior voltado a formagao de professores universitarios, e nos deparando

com varios dilemas: de um lado, os professores que se ressentem de seus alunos
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que nao aprendem; de outro, os alunos que se ressentem de seus professores que
nao sabem ensinar. Todos os envolvidos possuem razao em suas criticas que, veladas
ou nao, ganham vulto quando pesquisamos sobre a pedagogia universitéaria.

A presente investigacao teve origem, pois, em observagoes sobre o processo
didatico levado a cabo por professores universitarios que, em geral, se ressentem
da auséncia de uma formagao pedagdgica mais consistente para o exercicio da
profissdo. Had um desprezo tacito entre os académicos pelos saberes pedagdgico-
didaticos, tidos como conhecimentos de menor importancia. Ressaltem-se, também,
a hegemonia do racionalismo académico mencionado — o que na docéncia resulta
em praticas extremamente tradicionais —, e o silenciamento da dimensé&o sensivel
e ltidica nas préticas de ensino.

Eis que a suposta cisao entre razao e sensibilidade nos langou para frente em
busca de subsidios tedricos que pudessem sustentar a ideia de uma didatica sensivel,
voltada para a compreensao dos processos subjetivos que subjazem as agdes humanas
cotidianas e que estao presentes também nas agdes do ensinar e do aprender.
Sustentamos, no nosso argumento, a premissa de que nao hé razao sem sensibilidade
e de que, também, ndo héa sensibilidade desacompanhada da razdo. Das experiéncias
que trazemos, como pesquisadora na area da educagao universitaria, temos
constatado que aprendizagens duradouras sdo as que provém de experiéncias
educativas que integram o pensar, o sentir e o agir humanos. O que reforca antigo
provérbio chinés: "Diga-me, e eu esquecerei; ensine-me, e eu lembrarei; envolva-
me, e eu aprenderei”.

Para sustentar a tese, adotamos como lastro conceitual o raciovitalismo de
Michel Maffesoli (sua ideia de razao sensivel para compreensao da realidade social)
e a educagao do sensivel de Duarte Junior (para a compreensao do fendomeno
educativo), tendo em vista a construgdo de uma didatica do sensivel. Uma educagao
sensivel é aquela que pode fornecer aos sujeitos a compreensao do mundo sem
perda de visao de globalidade, sem perda tampouco da sensibilidade — fundamentos
importantes a construcao do conhecimento. Uma educagédo que traga no seu bojo
formas de intervencao didéatica sensiveis, agugando, para além da inteligibilidade,
a estesia, a estética e o componente ludico.

A pesquisa apresentada neste artigo foi realizada no ano de 2015 num curso
da érea de ciéncias da satide na Universidade Federal da Bahia e teve como populagao
18 professores. Seu objetivo principal residiu em descrever, a fim de compreender,
os saberes didatico-pedagogicos e o olhar dos professores colaboradores sobre o
saber sensivel, a partir de uma intervencéo didatica (por meio dos ateliés didaticos)

baseada no raciovitalismo. E como objetivos especificos, elencamos:

— identificar os saberes didatico-pedagdgicos referidos pelos professores
universitarios em cursos na area de saude;

— evidenciar o espago concedido ao saber sensivel nas préaticas dos
professores, mediante andlise de suas representagoes e participagdo nos
ateliés didaticos;

— evidenciar, descrever e explicar as relagdes entre saberes didatico-
pedagdgicos, saber sensivel e profissionalidade dos professores

colaboradores.
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Fundamentando a pesquisa
Sobre o raciovitalismo

O raciovitalismo é explicado por Michel Maffesoli em seu livro Eloge de la
raison sensible [Elogio da razédo sensivel], publicado pela primeira vez em 1996 pelas
Editions Grasset & Fasquelle, em Paris. O socidlogo e fildsofo, apds o sucesso obtido
com sua tese sobre o tribalismo (2000), d4 énfase a uma outra légica, completamente
desprezada pelos racionalistas ocidentais, sobretudo franceses, operada pela dialética
entre razao e sensibilidade. Para entendermos a teoria do raciovitalismo,
discorreremos sobre os principios que a regem: primeiro a razao interna; em seguida,
0 pensamento organico.

Ao conceituar o que chama de razao interna — uma racionalidade aberta e
oposta ao racionalismo estatico — Maffesoli (2005) coloca em evidéncia uma forca
instintiva pela qual se exprime a sinergia entre razao e sensibilidade. Para o autor,
tudo que é da ordem da paix&do devera servir como motor para a compreensao dos
fendbmenos societais, visto que é inevitavel se conceber uma outra epistemologia
nao mais centralizada sobre a razdo abstrata, mas sobre a razao sensivel: “Em uma
palavra, compreender que a racionalidade aberta integra seu contréario, e que é de
Sua conjuncao que nasce toda a apreensao global” (Maffesoli, 2005, p. 68-69).

O autor parte, portanto, da critica sobre a razao moderna que relegou os afetos
a sombra, em nivel tanto individual como coletivo, erigindo a razao pura e abstrata,
e propoe o élargissement de la conscience (alargamento da consciéncia) como um
processo epistemoldgico capaz de apreender a globalidade social no todo e em suas
partes constituintes. Notar bem que Maffesoli (2005, p. 69) nao fala em negar, mas
em alargar a consciéncia, conferindo-lhe um campo de agdo mais vasto a compreensao
de dominios até entdo interditados: os caminhos do n&o racional, do nao légico.
Antes de mais nada, o sociélogo nos convida a “compreender, e nao a julgar todos
os fendmenos, as acgoes, as representagdes humanas pelo que elas séo, e ndo em
fungéo do que elas deveriam ser”.

Distinta do racionalismo moderno, a racionalidade aberta pretende apreender
arealidade em sua totalidade, enquanto a razao instrumental se contenta em analisar
o mundo real. A légica moderna deita a sombra o imagindrio, o delirio coletivo
(percepgao onirica) e o ludico. Mas esses elementos estdo mais do que nunca
presentes na realidade atual — recusando-se a razao estreita, pode-se apreender a
razao interna das coisas, ai onde se exprime o vitalismo.

O outro elemento fundamental para se compreender a teoria raciovitalista é
a ideia do pensamento organico. Para Maffesoli (2005), o que distingue um corpo
nao organico de um corpo organico é que o primeiro € movido do exterior. E
inanimado, enquanto o corpo organico é vivo, tem uma dindmica propria, tem uma
anima interna. E préprio da separagdo ser mortifera — os fragmentos, as partes
quando se disjuntam — enquanto a vida tende a reagrupar, a reunir os elementos
que se dispersaram. Tal ideia nos remete a epistemologia complexa de Edgar Morin

(1990). Este autor é critico a hiperespecializagdo das ciéncias, que deixam de se
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comunicar entre si, perdendo, assim, a visao global da realidade. Da mesma forma
que as ciéncias naturais, as ciéncias sociais nascem do paradigma racionalista
moderno e voltam-se a um olhar parcial sobre o real. Para Morin, religar os
conhecimentos dispersos é fundamental para compreensao dos fendbmenos naturais
e humanos.

Maffesoli (2005) afirma que a vida cotidiana repousa sobre multiplas
experiéncias de forte carga erética, compreendendo esse termo como sendo aquilo
que implica uma carga emocional, afetiva. A sensibilidade organica carrega esses
elementos a esfera do psicoldgico — a paixao, as emocodes — e demonstra sua eficacia
na organizagéo das relagdes sociais. Uma das marcas da pés-modernidade é, pois,
a forca do afeto.

Apreender a razao interna das coisas torna possivel pensar o que é contraditério
sem redugoes, o pensar em seus diversos elementos sem se reduzir a uma atividade
puramente intelectualista. Por isso o corte epistemoldgico, tao caro as ciéncias na
modernidade, nao deixa espaco para essas questoes, assim como estigmatiza o senso
comum: tudo que vem da realidade mundana é rechagado. No sentido contrario
caminha o raciovitalismo.

O raciovitalismo constitui, pois, uma teoria que religa razao e sensibilidade.
Nao separa, reine. Néo isola, mas supera por incorporagao uma racionalidade antes

instrumentalizadora em prol de uma visao holistica sobre o real.

Da educacgéo do sensivel a didatica do sensivel

O mito da ciéncia moderna tornou verdadeira a crenga na neutralidade e no
afastamento do cientista perante os objetos de investigacdo e/ou de conhecimento.
Tal atitude epistemoldgica trouxe, por decorréncia, um afastamento em relagdo ao
saber sensivel, tdo prosaico quanto duramente esquecido, ndo obstante presente no
cotidiano de qualquer cientista. A légica rigorosa das conclusoes cientificas passa
por célculos estatisticos e se distancia das meias verdades que atravessam as frestas
das janelas do teor daquilo que se investiga.

No pensamento de Maffesoli (2006), hd uma descrenca na educagao
universitaria quanto ao seu papel socializador. H4 uma grave crise na educacao, em
geral, e na educagao universitaria, em particular, uma vez que, segundo o autor, a
universidade nao integra mais seus jovens, suas demandas e sua vida ativa naquele
espaco. Ha que se adotar outra perspectiva, diz Maffesoli (2006, p. 1), diferenciando

educacgao de iniciagao:

Quando se observa a histéria humana, h& duas formas de socializagdo. Ha
a educagao que se baseia sobre o educare que significa extrair: é exigente e
demanda autodisciplina, o que me parece corresponder ao espirito do tempo. E
ha uma outra maneira de socializar que é a “iniciagao”. Eu diria que a educacao é
moderna e a iniciagdo, que era pré-moderna, passa a ser pos-moderna. O que é
iniciacao? Diferentemente da educacéao, a iniciacao nao postula que nao haja nada
no espirito do sujeito. Postula que o sujeito é portador de alguma coisa e que pode
ser acompanhado, fazendo emergir seu tesouro, enquanto a educagao considera

que ha um vazio e que é necessario preencher esse vazio. Isso nao funciona mais
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em razao dessa diferenciacdo: ha uma cultura musical, uma cultura artistica, uma
cultura existencial que nao corresponde mais a cultura oficial...

Sem duvida, essa crise a que nos remete Michel Maffesoli (2006) se faz sentir
em uma universidade regida pela burocracia e por modelos pedagdgicos
academicistas, conducentes e diretivos, incapazes de integrar as novas linguagens
e socialidades que fazem parte do modus vivendi tribal e juvenil da contemporaneidade.
Segundo o autor, na iniciagdo, o acento é sobre a experiéncia de vida em si, mas
atualmente a educagdo universitaria caminha ao contrario, apostando em modelos
tedricos do passado sem didlogo com a nova cultura. A vida esté do lado de fora.

Ha que se pensar, pois, numa educagao que enfatize a vida das criangas e dos
jovens que estdo na escola e na universidade. Como afirmou Maffesoli (2006): é
preciso nos darmos conta de um outro modus operandi capaz de nos fazer catapultar
da abstracédo a imaginagao e ao sentimento. Se quisermos ir além de uma formacéo
baseada apenas em conceitos abstratos, precisaremos estar sensiveis a comunicacao
via outras linguagens que nao apenas a verbal: a linguagem sensivel corporal intuitiva
deve se fazer presente como elo necessario a relagao professor e alunos, ensino e
aprendizagem. Como afirmou Duarte Junior (2004), a dimens&o sensivel é o
fundamento de nossa relacao primeira com os fatos da vida.

A intuicdo ganha relevancia numa educagao voltada para a estesia, para a
sensibilidade. A intuigdo compreendida como uma maneira pré-reflexiva de
apreensao do todo, como um tipo de saber do qual todos somos portadores, mas que
pouco compreendemos. Um saber de ordem corporal que capta o mundo em suas
particularidades, em sua dindmica, e de maneira globalizante. Fritjof Capra (1982,
p. 35), afirma que:

o racional e o intuitivo sdo modos complementares de funcionamento da mente

humana. O pensamento racional € linear, concentrado, analitico. Pertence ao dominio

do intelecto, cuja funcao é discriminar, medir e classificar. Assim, o conhecimento

racional tende a ser fragmentado. O conhecimento intuitivo, por outro lado, baseia-se

numa experiéncia direta, nao intelectual da realidade, em decorréncia de um estado
ampliado de percepgao consciente. Tende a ser sintetizador, holistico e ndo-linear.

Do ponto de vista didatico, nao se pode pensar em ensinar, nessa abordagem,
um conhecimento apartado do mundo social, cultural e politico, assim como, separado
de sua dinamica e pulsoes. Isso nos remete a ideia de dispormos sempre, nos
processos de ensino, dos saberes locais de que sao portadores os alunos e que nao
tém vez nem lugar na escola. Um saber dito “popular” abrange formas sensiveis e
inteligentes de interpretar o mundo, as quais foram renegadas durante séculos na
escola, em nome de uma saber genérico e universalizante, ou seja, em prol de uma
razao abstrata e instrumentalizadora. Assim, "o vivido, o experienciado, o sentido,
é aquilo que se apresenta para ser pensado” (Duarte Junior, 2004, p. 190).

Imputamos a didética um papel fundamental nesse processo, visto que é a
matéria eixo-articulador do curriculo dos cursos de formagao de professores — uma
didatica do sensivel na qual a sensibilidade assuma um lugar tdo importante quanto
a intelectualidade, e que a dimensao sensivel seja tdo protagonista quanto a

inteligibilidade no ensino e na aprendizagem.
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Saber sensivel e saberes didatico-pedagogicos

Convém esclarecer o que entendemos por saber sensivel, a fim de que os
principios que regem uma didatica do sensivel sejam compreendidos. O saber sensivel
€ um tipo de conhecimento profundo e organico, anterior ao conhecimento inteligivel.
E um saber presente em um nivel sutil do ser, que nao é explicavel, mas apreendido
pela intuicéo através e pelo corpo. Sdo antecipagdes empiricas que abrem caminhos
para a apreensao inteligivel dos objetos de conhecimento. Cabe a mediagdo dos
professores estreitar esses lagos entre a apreensao totalizante do real e a compreensao
inteligivel dos objetos de conhecimento. A esse respeito Maffesoli (1998) menciona
uma “dindmica organica” presente na logica do vivente. Essa dinamica presume a
apreenséo primeira, globalizante, gestéltica — em suas numerosas interfaces — da
realidade mediante a intuigdo, que é uma ldgica interna ao individuo.

Grande parte da rotina cotidiana esta baseada no saber sensivel (intuitivo e
corporal): viver, comer, andar, trabalhar. O corpo conhece o mundo antes dos conceitos
abstratos advindos dos processos mentais. Pode-se afirmar, resumidamente, que o
inteligivel é o conhecimento abstratamente articulado pelo cérebro que mobiliza
signos légicos e racionais, e que a sensibilidade refere-se a sabedoria do corpo e
manifesta-se em diversas situacoes da vida corrente, como o movimento da mao ao
som de um instrumento percussivo, o drible do jogador de futebol, as informacoes
transmitidas pelos odores, pelas cores, pelas imagens, etc.

No cotidiano escolar, o saber sensivel e os saberes didatico-pedagdgicos sao
mobilizados mesmo que alguns professores ndo tenham consciéncia deles. Os saberes
didatico-pedagdgicos sao o lastro das praticas de ensino e estdo intimamente
relacionados a profissionalidade e ao profissionalismo docentes. Sao aqueles
provenientes da formacao docente e do exercicio da docéncia e dizem respeito a
habilidades, conhecimentos e atitudes mobilizados como respostas as situagoes do

cotidiano escolar. Eles abrangem:

— elementos pré-processo de ensino, como as agoes de pesquisar e planejar;
— elementos presentes no ato de ensinar: gerir uma classe, interagir
verbalmente, mediar didaticamente os contetudos; e

— elementos pés-processo de ensino: avaliar e replanejar.

Diferenciando um pouco mais, os saberes didatico-pedagdgicos séo
estruturantes da profissao e provém das ciéncias da educagao e também da ciéncia
pedagdgica, ou seja, sem eles ndo ha como exercer a docéncia. Sdo os conhecimentos
que sustentam a pratica docente e abarcam os didaticos, que se referem aos saberes
préprios ao processo de ensino.

Neste trabalho, defendemos a ideia de que o saber sensivel e os saberes
didatico-pedagdgicos, lastro das préaticas pedagodgicas, possam presidir a pedagogia
e a didatica dos professores, mediante a adocao de posicionamento e modus operandi
coerentes, a partir de uma pedagogia raciovitalista e de uma didatica sensivel. Vale

dizer que o sensivel nao se opoe ao inteligivel, mas lhe é complementar.
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Retomando o método

Nesta pesquisa-formacgao adotamos a abordagem fenomenoldgica a partir dos
estudos de Michel Maffesoli (2005). Para ele, pensar o fendmeno a ser investigado
é pensar a presenga e a auséncia das coisas, é estudar a vivéncia humana. Fizemos
essa opcao tendo em vista apreender a compreensao dos professores universitarios
acerca de sua prépria formagao, pedagogia e saberes, buscando identificar qual o
espacgo concedido ao saber sensivel nas formas de tratar didaticamente os objetos
de conhecimento em relacao aos sujeitos da aprendizagem, a partir de um trabalho
vivencial. Por isso, optamos pelo método da pesquisa-formagao, apoiados em Macedo
(2006) numa abordagem qualitativa.

Utilizamos como dispositivos de pesquisa e técnicas auxiliares no trabalho de
colheita das informacoes: ateliés formativos; escritas autobiograficas; questionario
de escala Likert — um tipo de escala de resposta psicométrica usada habitualmente
em questiondrios e a mais usada em pesquisas de opinido, na qual os perguntados
especificam seu nivel de concordancia com uma afirmacgdo. Como a pesquisa é de

carater formativo, teve inicio com a constituicdo dos ateliés didaticos formativos.

Analise dos dados

Neste trabalho, por reconhecer a importancia do discurso narrativo (a maneira
mais direta possivel de apresentar a relagdo do sujeito com a dimensao temporal da
existéncia e da experiéncia humana), recorremos a vivéncia dos ateliés didaticos e
as histérias de vida, tomando como referentes concretos as praticas desenvolvidas
no atelié e os discursos dos professores sobre suas experiéncias como docentes.

Nossos ateliés didaticos constituiram um espaco de formagdo, mediante uma
intervengao baseada na didéatica do sensivel, construida na sua pratica, a partir dos

seguintes principios:

— sentir: escutar, ver, tocar, intuir;

— metaforizar: criar modos de intervencgdo didatica a partir de multiplas
linguagens artisticas e ltudicas;

— imaginar: permitir a visualizacao;

— criar: permitir o emergir de novas condutas.

Assumimos tais principios numa légica participativa e de registro da
experiéncia em diario de bordo e elegemos os temas dos ateliés: 1) Mediacédo didatica
e metodologias criativas; 2) Saberes didaticos e saber sensivel; 3) Avaliagdo da
aprendizagem. Cada atelié teve a duragdo de quatro horas e foram realizados no
instituto onde atuam os professores colaboradores.

Os ateliés tiveram inicio em abril de 2015 com a presenga de 18 professores.
Neles, a escuta sensivel era primordial. Ouvir os docentes e ressignificar junto com
eles os sentidos e as concepgdes que possuiam sobre o ensinar e o aprender

representaram uma importante tarefa. A grande licao referida pelos professores foi
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a ressignificacao do conceito de ensino como transmissao de contetudos para o
conceito de mediacao de conhecimentos, valores e atitudes. Outro conhecimento
ressignificado pelos professores foi o de que o trabalho docente parte e se desenvolve
de saberes que precisam ser estudados, pesquisados e valorizados no exercicio
cotidiano de ser professor — os saberes didatico-pedagdgicos. Assim, a valorizagéo
desses saberes passou a assumir um espaco naquela sala de aula. Mais ainda, dentre
os saberes didéaticos e pedagdgicos fundamentais, passou-se a valorizar também o
saber sensivel. Ao final da participacao nos ateliés formativos, entendemos que 0s
professores produziram uma rede de significados a partir do que foi exposto e do
vivenciado. Esses ateliés tiveram um peso significativo na quebra de paradigmas e

na ressignificagdo de conceitos de praticas pedagdgicas.

Dados das escritas autobiograficas

As escritas autobiogréaficas — dos 18 professores participantes, 6 realizaram

a atividade — foram analisadas a partir das categorias que emergiram do material:

— docéncia no ensino superior: as memorias dos professores;
— pratica pedagogica;
— saber sensivel e ludico;

— vivéncia nos ateliés.

Neste artigo, pelo volume das informagbes obtidas com o processo analitico,
optamos por apresentar uma sintese e usamos letras para identificar os colaboradores,
a fim de preservéa-los.

No relato da professora D, observa-se a referéncia a um modelo de docéncia
de carater academicista, vivido no passado: “Professores no meu tempo de estudante,
costumavam ser sisudos e, com frequéncia, um pouco arrogantes”, mas, na sua
pratica pedagdgica, ela se refere a importante relacéo entre ensino e pesquisa. Nao
por coincidéncia, mas por forga da prépria formacao, os demais professores se
reportaram também a essa relagdo. Imputamos como necesséria tal vinculagao, pois
a partir dai pode-se pensar em aulas mais vivas, fazendo valer a ideia do raciovitalismo
e, ainda, de uma didatica do sensivel defendida nesta investigacao. Um trabalho
raciovitalista deve estar baseado na experiéncia e ndo ha outro dispositivo didatico
mais apropriado que a pesquisa para tornar o contetdo disciplinar vivo. A professora
D reporta-se a imersao nos ateliés e a transformagdo no seu modo de conceber o
ensino — antes como meio de transmissao do contetdo, e depois como processo de
mediacao de conhecimentos. Remete também a empatia com a profissdo docente e
ao gosto, fundamental a profissdo, pelo inter-relacionamento com sujeitos da
aprendizagem.

Para o professor F, a sua insergdo na docéncia é recente e estd baseada na
pesquisa: "A minha trajetéria estd baseada na pesquisa e extensdo. Entdo estou

aprendendo a ser professor neste momento”, diz referindo-se aos ateliés. “Nao tinha,
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até o momento, reservado um tempo a corporeidade, a imaginacgao, a sensibilidade
e a criatividade. Apds o atelié, comego a pensar sobre como incluir estes
componentes”. O professor F é exemplo de como os professores universitarios
adentram na profissdo com a experiéncia pregressa de pesquisador. A aprendizagem
da docéncia se da de modo artesanal e por observacao de modelos do passado como
estudante e de colegas na atualidade. Apds o atelié, esse professor refere um novo
aprendizado aberto ao saber sensivel, a imaginagao e a criatividade.

A professora S remete, nas suas escritas, o lugar da docéncia ancorado na
sua formacao inicial como bacharel em Nutricao e explica sua insercao “acidental”
como docente no ensino fundamental:

Minha trajetéria de formagao na docéncia universitdria iniciou ainda na graduagao.

Como estudante do curso de Nutrigao, tornei-me professora de quimica e fisica para

o ensino fundamental em uma escola estadual no centro de Salvador ao substituir

um professor que necessitou afastar-se do cargo durante seis meses. No mesmo

periodo, como forma de exercer a prética docente e exercitar a arte da danga,

aprendida desde a infancia, iniciei em 1999 atividades de ensino de jazz dance e

ballet para criancas e adolescentes do ensino infantil, ensino fundamental e médio
na cidade de Cachoeira, no interior da Bahia, mesmo residindo em Salvador.

Indagamo-nos a propésito da formagao pedagdgica dos docentes universitarios
obtida através dos cursos de mestrado e doutorado. Pela terminologia, o mestrado
académico deveria objetivar a formacdo do mestre, do professor. Entretanto, pelo
que conhecemos dos curriculos dos cursos de pés-graduagao stricto sensu no Brasil,
nao ha praticamente espago para a formacado docente pela auséncia de disciplinas
didético-pedagdgicas. A nao ser pelo Tirocinio Docente, os professores universitarios
se ressentem bastante dessa lacuna em suas formagoes.

O saber sensivel esta presente na condugao didatico-pedagdgica da professora
S pela sua abertura ao trabalho integrado entre a pesquisa e o ensino — o contetido
vivenciado com os alunos na sua cotidianidade —, assim como pelo desejo explicito
de incorporar os elementos da arte e da sensibilidade em sua trajetoéria: “Tenho o
desejo de programar mais atividades voltadas a corporeidade e a sensibilidade,
incluindo teatro e danga, mas a operacionalizagao é dificil e a colaboragdo dos colegas
e da instituigdo para estas atividades ainda nao é uma realidade”.

A professora L, de modo similar, comecou sua carreira docente no quadro do
mestrado e do doutorado, na condigdo de estagidria na atividade Tirocinio Docente.
Ela refere uma aprendizagem da docéncia restrita a elaboracédo de plano de aula e
a realizagdo de uma aula expositiva. Ha a auséncia, portanto, de formacao didatico-
pedagdgica prévia a assungao da sala de aula, como no caso dos demais professores,
quase todos bacharéis. Sua abertura ao componente ludico fica, entretanto, bastante
evidenciada em sua atual pratica pedagdgica, assim como na pratica dos ateliés:
“Assim, ja trabalhamos com teatro de bonecos, com o projeto Cinemacao, cinema,
e outros. Esses contatos tém permitido aos alunos produzirem videos, mostras de
fotografias, blogs, spots para radio, atividades educativas com abordagens ltudicas,

entre outros”.

! Também conhecido como Estagio de Docéncia (nota do revisor).
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A professora L faz um relato mais longo, traduzindo sua experiéncia de alegria
e positividade nas vivéncias realizadas nos ateliés. Ela refere o aprendizado inovador
em suas atuais praticas de ensino: “Vivenciei com grande satisfacao e alegria ao ver,
enfim, essas teméticas ganharem um espago de discusséao e reflexao na instituicéo
onde trabalho, que, apesar de ser muito inovadora em sua area de expertise, deixava
a educagao... sempre em segundo plano”. Também faz mengao a ressignificagao do
seu trabalho pelo atelié formativo: “Assim, sou muito grata ao trabalho no atelié,
que jé repercutiu em minhas aulas, renovando as possibilidades de criagdo em um
contexto favoravel também pelo movimento de reestruturagdo do curso”.

Em sintese, pode-se afirmar, a partir das escritas autobiogréficas e das
vivéncias nos ateliés formativos, que a pesquisa-formacdo mediante intervengdo
didatica, funcionou positivamente tendo impactado na docéncia dos professores,
produzindo mudancas de comportamento pedagdgico. Os professores, de modo
geral, apresentaram interesse, sensibilidade e abertura para desenvolvimento de

um trabalho sensivel e criativo.

Dados dos questiondrios

Nos questionarios do tipo escala de Likert respondidos pelos colaboradores,
percebem-se a abertura dos professores para o trabalho pedagdgico-didatico
ludossensivel e a conscientizagao quanto a importancia do conhecimento pedagdgico-
didatico para ressignificagao de suas praxis.

Dez participantes responderam aos questionarios. Operacgoes estatisticas
foram realizadas a fim de transformar os dados provenientes do questionario em
unidades de analise passiveis de interpretagao e, pelo volume de informagodes obtidas,
optamos por apresentar aquelas que dizem respeito de forma mais direta aos objetivos
da pesquisa: a questdo dos saberes pedagdgicos didaticos e o espago do saber sensivel
na docéncia dos professores.

A maioria dos professores (80%) relacionaram fortemente os saberes
pedagdgico-didéaticos ao saber fazer. Sdo, para eles, saberes “adquiridos na pratica
profissional”; “acessados no processo ensino e aprendizagem (PEA), envolvem
ferramentas pedagdgicas”; “conhecimentos sobre a dindmica do processo educativo
[...] com tecnologias que otimizam esse processo”; “sao estratégias”; “sao saberes
que contribuem no PEA”; “sdo essenciais ao exercicio da docéncia, planejamento e
metodologias”; e “estdo relacionados as formas de ensinar (tipo de material ou
midia)”. Outro professor os considera como “métodos e técnicas criativas que
permitem o autoconhecimento”.

Quando os colaboradores foram solicitados a identificar alguns desses saberes,
40% os relacionaram a aspectos instrumentais do PEA: a) “uso de filme e musicas”;
“variados objetos artisticos, documentos, relatos de experiéncias, narrativas,
audiovisuais”, confundindo técnicas com recursos didaticos materiais; b) “saber do
processo educativo; uso de instrumentos para apresentagao de temas, videos, musicas

e softwares”, referindo-se a instrumentos e recursos didaticos materiais; c)
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“planejamento de aula e escolha de tecnologia que provoque discussoes, indagagoes,
pesquisas sobre um tema”, referindo-se a técnicas de ensino. Outros professores
(30%) relacionaram saberes a competéncias e capacidades: “escuta, capacidade
analitica e de sintese”. Nesse ponto, os professores associaram o saber as capacidades
cognitivas necesséarias a docéncia, como também as competéncias didéaticas,
completando: “escuta, articulagdo entre conhecimento tedrico e vivenciais”. E 20%
nao souberam responder.

Diante dessa questao, apenas uma professora parece possuir uma concepgao
mais préxima ao que defendemos sobre esses saberes, diferenciando os pedagoégicos
dos didaticos. Estes referem-se a: “saber elaborar um plano de aula, saber mediar
discussobes, utilizar diferentes métodos avaliativos”; aqueles compreendem “a
educacao enquanto processo social e relacional da constituicao de sujeitos”.

Sobre como os professores definiram e identificaram o saber sensivel, podemos

resumir da seguinte forma:

a) trés (30%) o desconheciam ou nao o sabiam definir;

b) um professor o conceituou como “saber mediado pela arte”;

c) dois o relacionaram a aspectos socioculturais e psicossociais: “é um saber
sensivel a realidade psicossociocultural”, “construir um saber a partir das
experiéncias dos estudantes, possibilitando profundas reflexées” — sao
conceitos relacionados a racionalidade, aliando experiéncias socioculturais
a aprendizagens no PEA —, e o mesmo professor continua: “capacidade de
escuta e produgao de conhecimento a partir do reconhecimento do outro
em interagao com o conjunto de conhecimentos acumulados”;

d) dois professores relacionaram esse saber a palavra “sensibilidade”;

e) apenas uma professora se aproximou do nosso entendimento sobre o
assunto, referindo: “é estar atenta as especificidades culturais do grupo
de participantes no PEA e ativar dimensdes do ser humano para além de

sua racionalidade, dando lugar a expressao de particularidades dos

diferentes sujeitos, incluindo a dimenséao afetiva”.

Em sintese, a excecdo de trés professores, aos demais falta uma visao mais
integrada das duas dimensoes: razao e sensibilidade.

Perguntados sobre como o saber sensivel estaria presente em suas aulas:

a) trés professores ndo souberam responder a questao;

b) um professor se reportou a palavra “sensibilidade”;

c) cinco professores relacionaram esse saber a linguagem artistica: “na
utilizagao de linguagens diversificadas nas aulas”, “no uso de expressoes
artisticas e lidicas”; “uma obra de arte pode ser comparada a um tema a
ser desenvolvido; interpretacao teatral...”; “propomos vivéncias com
musica, teatro, filmes, literatura de cordel, contagdo de histérias dentre
outras técnicas que sensibilizam os estudantes para determinados

conteudos”; “através do estimulo a livre expressdo dos alunos...”; “do
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estimulo ao recurso da arte e expansao da literatura nos seminarios que

eles organizam...”.

Dentre esses cinco professores:

a) trés mencionaram a articulagdo desse saber com atividades colaborativas
na sala de aula: “elaboracdo de acordos de convivéncia”; “a partir de
reflexdes construidas nos grupos de pesquisa...”; “construgao efetiva do
programa com a turma”.

b) dois se reportaram a dimensao afetiva: um professor colocou a palavra

“sensibilidade”.

Dentre os cinco que mencionaram a linguagem artistica como componente
do saber fazer, uma professora enfatizou "o clima de confianca que tento estabelecer
com 0s grupos”.

O que observamos dessas respostas € que os professores citaram aspectos
componentes do saber sensivel, como a inclusdo da linguagem artistica nas aulas,
o trabalho colaborativo e a criagcdo de atmosfera afetiva. Percebemos que tais
elementos estao sempre vinculados ao trabalho com os contetidos de ensino, no
sentido de facilitar sua apreenséo. Nao obstante, o saber sensivel, a nosso ver, envolve
ainda outras dimensoes do ser, incluindo a corporeidade, a imaginacao e a intuigao.

Sobre como os professores identificavam o componente IGdico em suas aulas:

a) 60% deles afirmaram que o ludico faz parte de suas aulas;

b) trés responderam que é por meio de: “simulacdo de situagdes, uso de
musica, de filmes e jogos”; “os alunos tém liberdade para escolher como
querem trabalhar, de modo que trazem jogos, dramatizagoes, entre outros”;
“utilizagdo de produtos filmicos para estimular a reflexdo sobre
determinados temas com os alunos; criacao de situagdes-problema usando

recursos ludicos”.

Pelas respostas dos professores, a dimenséao instrumental subjaz a percepgao

do que seja trabalhar o aspecto lidico na sala de aula.

Concluindo provisoriamente: a triangulacao dos dados

Triangulando as informacoes amealhadas com a pesquisa realizada e buscando
responder aos objetivos da pesquisa, podemos inferir, quanto ao primeiro objetivo
(Identificar os saberes pedagdgico-didaticos referidos pelos professores universitarios
em cursos na area de saude), que os professores colaboradores tinham uma nogéao
ainda incipiente sobre os saberes pedagdgicos e didaticos, uns mais que outros. A
excecao de uma professora, os demais denotaram mobilizar esses saberes, sem,
entretanto, identifica-los com clareza. Esse aspecto foi também observado nos
questiondrios, percebendo-se que os docentes se reportavam a uma tipificagdo
confusa dos saberes e a nao distingdo entre saberes pedagdgicos e saberes didaticos.

Os saberes didéatico-pedagogicos identificados e referidos pelos docentes foram:

Em Aberto, Brasilia, v. 29, n. 97, p. 103-118, set./dez. 2016

119



116

“escuta, articulacdo entre conhecimento tedrico e vivenciais”; “técnicas, habilidades
de comunicagdo e relacionais”; “uso de filme e musicas”; “objetos artisticos,
documentos, relatos de experiéncias, narrativas, audiovisuais”; “saber do processo
educativo”; “uso de instrumentos para apresentagdo de temas, videos, musicas,
softwares”; “planejamento de aula e escolha de tecnologia que provoque discussoes,
indagagoes, pesquisas sobre um tema”, "metodologia no trabalho com mulheres,
oficinas de autoconsciéncia”; “aprendizagem colaborativa; aprendizagem significativa;
prética dialdgica; uso de tecnologias”.

Como resultado para o segundo objetivo (Evidenciar o espaco concedido ao
saber sensivel nas praticas dos professores, mediante andlise de suas representagoes),
percebemos, por meio dos ateliés, que os professores apresentam abertura para
uma pratica pedagdgica raciovitalista, demonstrando (inclusive em suas escritas) a
importancia de se trabalhar o ensino associado a pesquisa, tornando o contetido
disciplinar mais vivo e pulsante para o alunado. H& toda uma prética ja vivida no
trabalho pedagdgico desses professores, que alia a pesquisa ao ensino de diferentes
formas, umas mais criativas e lidicas que outras (com uso de oficinas, cinema,
dramatizacdes), o que remete também ao grande potencial para que o saber sensivel
se facga presente. O saber sensivel e o lidico sdo, de alguma maneira, dispositivos
potenciais para as préaticas dos professores que, em maioria, se reportam a essas
dimensdes numa perspectiva ainda instrumentalizadora, como uso de recursos:
filmes, jogos, representagoes.

Quanto ao terceiro objetivo (Evidenciar, descrever e explicar as relagoes entre
saberes pedagdgico-didaticos, saber sensivel e profissionalidade dos professores
colaboradores), obtivemos como principal resultado que a profissionalidade significa
um conjunto de saberes — habilidades, conhecimentos e valores — mobilizados no
exercicio profissional. No caso da docéncia, séo saberes pedagdgicos e didaticos
mobilizados, sobretudo, na sala de aula. Os saberes pedagoégicos dizem respeito as
concepgoes de educacgao, de ensino, de aprendizagem; e os didaticos referem-se a
conhecimentos e habilidades desenvolvidos na sala de aula em relagao ao ensino e
a aprendizagem. Os professores se referem a mobilizagdo desses saberes,
ressignificando suas praticas. Isso foi verificado com as escritas autobiogréaficas
quando avaliam suas participagdes nos ateliés didaticos, sobretudo, em dois pontos
fundamentais: 1) a superacao do ensino-transmissao para uma visao de mediacao
de conhecimentos e saberes; 2) a inclusdo, com maior evidéncia, do saber sensivel
e do lidico em suas falas. Ha que se mencionar a valorizacao percebida em relagéo

a esses saberes.
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Resumo

A Pedagogia no ensino superior é debatida a partir de um olhar oriundo dos
Estudos Curriculares, partindo de uma nocéo abrangente de Pedagogia, que é uma
teoria e pratica da educagdo, de um conceito de curriculo como projeto, vinculado
inquestionavelmente ao conhecimento, e de analises de politicas educativas e
curriculares, sobretudo do Processo de Bolonha, na Unido Europeia. Considera-se,
de igual modo, que o curriculo, no seu processo de desenvolvimento, concretiza-se
numa agao pedagdgica, que requer, de acordo com perspectivas tedricas da
reconceptualizagdo e pés-reconceptualizagao curriculares, uma conversagao

complexa e deliberativa.

Palavras-chave: pedagogia; ensino superior; estudos curriculares;

reconceptualizagdo; pés-reconceptualizagao.

" Neste artigo foram mantidas as peculiaridades da lingua portuguesa usadas em Portugal (nota do editor).
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Abstract
Pedagogy as a complex and deliberative conversation
in higher education

Higher education pedagogy is debated from the point of view of Curriculum
Studies, based on a wide concept of pedagogy, which is an education theory and
practice, on the conception of curriculum as a project that is linked to knowledge,
and on the analysis of educational and curricular policies, especially the Bologna
Process in the European Union. Similarly, it is considered that the curriculum
development process Is materialized on the pedagogic action which requires,
according to the reconceptualization and post-reconceptualization curriculum

theories, a complex and deliberative conversation.

Keywords: pedagogy; higher education, curriculum studies; reconceptualization;

post-reconceptualization.

Introducao

A partir de uma perspetiva interdisciplinar dos campos de conhecimento
Pedagogia, Curriculo e Didatica (Livingston, 2016; Oliveira, Pacheco, 2013; Libaneo,
Alves, 2012;), debatemos o ato educativo no ensino superior partindo de uma nogao
abrangente de Pedagogia (Libaneo, 2002), que é uma teoria e pratica da educagao
(Almeida, Pimenta, 2011), de um conceito de curriculo como projeto (Pacheco, 2012;
Pinar, 2007), vinculado inquestionavelmente ao conhecimento (Libaneo, 2016;
Pacheco, 2016, 2014; Young, 2016) e de uma anélise das politicas educativas e
curriculares (Libaneo, 2016; Moreira, 2012), sobretudo do Processo de Bolonha, na
Uniao Europeia (Morgado et al., 2015; Leite, Ramos, 2014; Ramos et al., 2013;
Galego, Marques, Teodoro, 2011).

Consideramos, de igual modo, que o curriculo, no seu processo de
desenvolvimento, concretiza-se numa agao pedagogica, que requer, de acordo com
perspetivas tedricas da reconceptualizagao e pds-reconceptualizagdo curriculares
(Jung, Pinar, 2016; Pinar, 2015b, 2007; Wallin, 2012), uma conversacao complexa
e deliberativa (Pacheco, 2017; Pinar, 2015a, 2017; Trueit, 2017; Castner, 2015;
Henderson et al.,, 2015; Wozolek, 2015) no quadro de préaticas de ensino superior
inovadoras (Ramos et al.,, 2013; Alves et al., 2012), de uma abordagem critica
(Nottingham, 2016; Pacheco, Sousa, 2016; Lawrence, 2015; Wong, 2014) e de uma
reflexdo em torno do desenvolvimento profissional docente (Anastasiou, 2011;
Ramalho, Nufiez, 2014;), com uma diversidade de aprendizagens profissionais
docentes (Pacheco, 2013), perante um pretenso novo paradigma de aprendizagem
(Kivunja, 2014), dominado pelas novas tecnologias de aprendizagem (Czeerkawskie,
2016; Lipovesky, 2016).
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Pedagogia e sua natureza interdisciplinar

Sao muitos os trabalhos produzidos nos ultimos anos sobre o conhecimento
pedagdgico na busca de uma relagao interdisciplinar com os campos da Didética e
o do Curriculo, mas no reconhecimento de territorios epistemoldgicos diferentes e
com identidades préprias, tornando-se supérfluas as discussdes para saber se o
curriculo envolve a didatica ou vice-versa. Todavia, e a aceitando-se a sua nogéo
mais ampla, a Pedagogia “perpassa toda a sociedade, extrapolando o ambito escolar
formal, abrangendo esferas mais amplas da educagao informal e nao-formal”
(Libaneo, 2012, p. 28), sendo entendida como “o campo do conhecimento que se
ocupa do estudo sistematico da educagao, isto &, do ato educativo, da pratica educativa
concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes bésicos da
configuragao da atividade humana” (p. 30).

Muitos outros autores tém uma perspetiva semelhante (Oliveira, Pacheco,
2013; Libaneo, Alves, 2012), ainda que a Pedagogia, pelo menos quando entendida
como teoria e pratica da educagao, seja referenciada pela relagao que é estabelecida
entre docente e discente em torno de um dado conhecimento. No ambito do ensino
superior, e porque o artigo centra-se somente neste nivel, os subsidios tedéricos de
novo modelo de formagao universitéria estao orientados “para que a organizacgdo da
pratica de ensino nao esteja mais assentada na transmissao de conhecimentos, mas
na interacao entre professor/aluno/conhecimento” (Almeida, Pimenta, 2011, p. 40).
A Pedagogia tem, inquestionavelmente, uma preferéncia conceptual ligada ao
processo de ensino e de aprendizagem, tendo-se como adquirido que a dimensao
pedagdgica de um docente universitério ndo é objeto de formagdo, em funcéo da
importancia atribuida quer ao conhecimento especializado de uma érea ou disciplina,
quer a pesquisa e produgao cientifica. Por conseguinte, na Pedagogia, tal como na
didética e no curriculo, pois estes dois campos intersectam-se no espago do processo
de ensino e de aprendizagem, tem como pressuposto a educacao, cujo processo se
viabiliza “como pratica social precisamente por ser dirigido pedagogicamente”
(Libaneo, 2002, p. 34), tornando os professores em aprendentes, num processo de
aprendizagem ao longo da vida, cujas crengas sao decisivas para a sua aprendizagem
profissional (Livingston, 2016).

O entrecruzamento de campos epistemoldgicos — e ja referimos que a
Pedagogia, no estudo relativo ao processo de ensino e de aprendizagem, tem a
particularidade de intersectar didatica e curriculo, aproximando-os sobretudo no
curriculo-em-acdo ou no curriculo que é construido nas salas de aula —, torna-se
possivel, se o curriculo for explorado conceptualmente como projeto, num modelo
aberto do seu processo de desenvolvimento, bem afastado de um plano, devidamente
ancorado e orquestrado a partir de metéforas produzidas pela racionalidade técnica
(Pacheco, 2012; Pinar, 2007). Os Estudos Curriculares direcionam-se, assim, para o
paradigma da compreensao, tao presente nos movimentos da reconceptualizagao e
da pés-reconceptualizagado (Pinar, 2015b), ou seja, de uma construgédo curricular
baseada nas esferas publica e privada ou nas dimensoes social e subjetiva de sujeitos-

aprendentes.
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Mesmo que a sua evocagao gere divergéncias tedricas, o conhecimento é a
base da interdisciplinaridade que torna possivel ligar de forma compreensiva
Pedagogia, curriculo e didatica. A partir do momento em que se processa a
transformacao curricular, pela selecao e organizacao do conhecimento escolar
(Pacheco, 2016, 2014), o conhecimento torna-se num poderoso instrumento de
educagao (Young, 2016), bastante valorizado nas politicas transnacionais e com
incidéncia efetiva nos sistemas educativos nacionais (Libaneo, 2016).

Face as ideias dominantes da pés-modernidade e do pds-estruturalismo, que
tendem para acentuar o relativismo do conhecimento, torna-se crucial revalorizar
o conhecimento escolar, como propoe Moreira (2012, p. 184), na medida em que “os
padroes culturais do cotidiano nédo séo suficientes. Faz-se necessaria, além da imerséao
nos padroes do cotidiano, a imersao nos padroes das disciplinas”, tornando-se, ainda,
necessaria a interrogagao “Como organizar o conhecimento escolar para se otimizar
a aprendizagem?”.

O Processo de Bolonha' é uma resposta, de entre outras, a questao do
conhecimento. Em termos de organizagdo da pés-graduagado, trata-se de uma
prescricao curricular muito significativa na forma de ciclos (1° de graduagao, 2° de
mestrado e 3° de doutoramento) interligados, de modo a assegurar a mobilidade
dos estudantes, de que o programa Erasmus é somente uma das facetas mais visiveis,
e o reconhecimento de diplomas, incluindo, ainda, uma mudanga de paradigma: do
ensino para a aprendizagem, com tudo o que isso significa na elaboracao de planos
curriculares, com um sistema comum de créditos (sistema europeu de transferéncia
de créditos) e com um outro papel para o professor e o estudante, tudo isto com o
objetivo, politicamente declarado, de ser construido um espago europeu de ensino
superior supranacionalmente harmonizado. Tal processo, de acordo com Morgado
et al (2015, p. 24),

encerra desafios e oportunidades, tendo conduzido, em Portugal, a uma reorganizacao

do curriculo como forma de dar resposta as exigéncias de maior flexibilidade de

processos e integragao de conhecimentos, procurando assim respostas mais eficazes
tanto ao nivel da mobilidade, quanto da empregabilidade dos graduados.

Diz-se em textos normativos que Bolonha?, tanto na declaragéo de 1999, como
no processo implementado em Portugal a partir de 2005%, implica uma alteragao
paradigmatica para a aprendizagem, alids como é reforgado, em 2015, nas orientacoes
da Uniédo Europeia para o ensino superior.*

Esta mudanca paradigmética centra-se essencialmente na Pedagogia, com

mudangas que passam a estar centradas na metodologia, dizendo-se sobre o

! Este processo inicia-se com a Declaragao de Bolonha, assinada por 29 ministros de educagao europeus, em 1999, no
seguimento da Magna Charta Universitatum, assinada por reitores de universidades, em 1998, na cidade de Bolonha.

2 Cf. Regime juridico dos graus e diplomas do ensino superior, Portugal: Decreto-lei n® 74/2006, de 24 de margo, alterado
pelo Decreto-Lei n°® 230/2009, de 14 de setembro, pelo Decreto-Lei n°® 107/2008, de 25 de junho, pelo Decreto-Lei n®
115/2013, de 7 de agosto e pelo Decreto-Lei n® 63/2016, de 13 de setembro.

3 Cf. Lei n°® 49/2005, de 30 de agosto. Este normativo que é uma alteragao a Lei de Bases do Sistema Educativo, de
1986, impde mudancas que sé seriam completamente uniformizadas, em Portugal, a partir do ano letivo de 2009/2010.

* Cf. Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area, 2015. Disponivel em:
<http://www.eua.be/Libraries/quality-assurance/esg_2015.pdf?sfvrsn=0>.
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conhecimento que este agora é sinénimo de competéncia, nao longe da competicao,
porque ambas sdo ditadas pela cultura de prestagao de contas e responsabilizagao,
no seguimento de politicas marcadamente neoliberais.

O ensino superior, no Processo de Bolonha, é um ensino centrado no estudante,
“correspondendo a uma abordagem relacionada com as investigacdes das teorias
construtivistas de aprendizagem. E caracterizado por métodos inovadores de ensino
que procuram a aprendizagem em interacao com os professores e outros estudantes,
capacitando os estudantes para uma aprendizagem ativa através da resolucao de
problemas, raciocinio critico e reflexivo” (Ramos et al., 2013, p. 120).

Olhando-se criticamente para o pés-Bolonha, isto é, para uma década depois
da sua implementagao, verifica-se, e muitos outros estudos poderiam ser citados,
que ha tensoes que nao refletem a mudanga paradigmatica, incluindo uma concegéao
de curriculo que romperia com a “visdo tradicionalista que o restringe a mera
transmissao e aquisicao de conhecimentos” (Leite, Ramos, 2014, p. 87). No entanto,
e contrariando os principios da mudanga de paradigma, a implementagao do Processo
de Bolonha em Portugal, revela uma clara tensao, que “traduz a distancia que existe
entre o anunciado e o concretizado” (p. 87).

Numa anélise mais exaustiva, e considerando o Processo de Bolonha como
um mandato externo, Galego, Marques e Teodoro (2011, p. 104) referem que “foi
em geral reconhecida a necessidade de mudancga neste setor [ensino superior], no
sentido de o aproximar mais das realidade e desafios atuais”. Citam, ainda, que os
resultados de pesquisas “nao permitem confirmar ou infirmar a hipétese de que o
Processo de Bolonha se encontra em um nivel muito formal e que traduz pouco em

mudangas da vivéncia do quotidiano da relagao pedagdégica” (p. 124).

Uma pedagogia de conversacao complexa e deliberativa

Neste texto, escrito a partir de um olhar epistemolégico dos Estudo
Curriculares, consideramos que o curriculo, no seu processo de desenvolvimento,
concretiza-se numa agao pedagdgica, que requer, de acordo com perspetivas tedricas
da reconceptualizagdo e pds-reconceptualizacdo curriculares (Pinar, 2007, 2015b;
Wallin, 2012), uma conversagao complexa e deliberativa. Dito de outro modo: o
curriculo como projeto, aberto e baseado na compreensdo humana, € o suporte
tedrico-conceptual de uma pedagogia de conversagao complexa e deliberativa. Assim,
“em tempos em que prevalece um cinismo, que parece ser sé politico e nao ético”,
é obrigatorio fazer o esforgo para reafirmar o curriculo como conversagdo complexa
(Pinar, 2017, 2015a) e deliberativa (Henderson, 2015).

Conversagao complexa, porque o curriculo é a hermenéutica de um sujeito
ou sujeitos nao incorporados em procedimentos de estandardizagao, numa busca
analitica do passado que é futuro e que se torna presente, ja que “o futuro néo esta
a nossa frente, esta atras, oculto no passado, num tempo anterior a resultados
escolares inscritos numa falsa competicao internacional que servem para os politicos

esconder as suas proprias lacunas” (Pinar, 2015b, p. XI). Sendo possivel “reconhecer
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o passado e reconhecer os seus tracos no presente, [0 que] requer uma constante
clarificagao” (Jung, Pinar, 2016, p. 30), sdo dadas respostas com base na importancia
do contexto, tanto para a compreensao do conceito de curriculo, como para as suas
representacoes. Quer dizer, assim, que “quando o passado se torna presente,
podemos recomegar o trabalho através das circunstancias presentes” (Pinar, 2015b,
p. XII). E na perspetiva de curriculo como conceito viajante, moldado por influéncias
institucionais, geogréficas, culturais, histéricas e politicas, que se recontextualiza o
seu conceito e o seu propoésito (Jung, Pinar, 2016).

Conversacao deliberativa que significa, por um lado, a critica da racionalidade
tyleriana, agora ressignificada por conceitos e procedimentos de prestagao de contas
e responsabilizacdo, no sentido de uma escola como negécio e de uma escola sem
ideologia, como se fosse possivel a utopia politica de uma escola sem crengas, atitudes
e comportamentos, despida de valores e baseada num conhecimento asséptico e,
por outro, uma nova perspetiva de desenvolvimento do curriculo, no sentido de
produzir dindmicas relacionadas com a aprendizagem dos alunos, “inspirada numa
arte pedagdgica poderosa (Henderson, 2015, p. 1) “ancorada numa pedagogia
progressista e emancipatéria” e "numa autonomia profissional responsavel” (p. 7).

O curriculo — e também a Pedagogia — como conversagdo complexa e
deliberativa, que resgata a abordagem reconceptualista (mudanca do paradigma
técnico para o paradigma da compreensdo humana) e a abordagem pds-
reconceptualista (centrada na subjetividade, identidade e cosmopolitismo do sujeito),
corresponde a uma nova concepgao do desenvolvimento do curriculo, numa
desconstrugdo do bindémio curriculo/instrucdo (Castner, 2015), com marcas de
contestagao do paradigma dominante do pensamento curricular, de cariz técnico,
normativo e burocratico, demonstrando uma imagem fragmentada do desenvolvimento
do curriculo, no contexto de um sistema de accountability, pois o racional tyleriano
é, ainda, uma forte estrutura presente no desenvolvimento do curriculo e definindo
as praticas curriculares de forma estandardizada, como se o curriculo fosse uma
pintura s6 de nimeros. Sabendo-se que o curriculo homogeneizado “idolatra uma
gestao estandardizada para um grau insuportavel” (p. 88), o autor nao coloca em
causa os standards, mas sim, o seu uso padronizado no desenvolvimento do curriculo,
acreditando que a batalha pela educagéo publica consiste em reconhecer a existéncia
de dois campos distintos: um, em que reforga a educagdo emancipatoria, outro, que
reproduz um controlo totalitario.

Perspetivar a educacdo mediante o curriculo é um projeto que se afirma no
quotidiano pedagdégico de uma conversacao complexa e deliberativa orientado para
uma cultura centrada no que acontece nas salas de aula (Wozolek, 2015), que reforga
o conceito freireano de conscientizagdo que esta na base de uma educagao dialdgica.

Na conversacao complexa e deliberativa como referencial da Pedagogia sera
de admitir um espago privilegiado para as praticas inovadoras, sobretudo se a
avaliacao formativa e a autoavaliagao assumirem um lugar central na aprendizagem
(Alves et al., 2012) e se os restantes elementos envolvidos no processo pedagdgico
resultarem de uma abordagem compreensiva, ja que a mudanga significativa ao

nivel da aprendizagem “tem a ver com a necessidade de aprendermos com os outros”
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(Ramos et al., 2013, p. 104). Além disso, a Pedagogia seguird uma abordagem critica,
com o questionamento de aspetos ligados ao mundo dos alunos, incluindo os da sua
profissionalidade (Notthingham, 2016), com a transicao da transmissao do
conhecimento para uma perspetiva de ensino baseada em questdes sociais, tornando
os alunos em co-investigadores do conhecimento (Wong, 2014), com a afirmacao
de um discurso que seja interrogativo quer a ideologia neoliberal (Lawrence, 2015),
quer ao tipo de conhecimento que esté na base do novo paradigma de aprendizagem
(Kivunja, 2014) e, ainda, com uma atitude deliberadamente de desconstrucao de
discursos dominados pela estandardizacao e homogeneizagao (Pacheco, Sousa, 2016).

Concomitantemente, e ainda na consideracdao da conversacao complexa e
deliberativa como referencial da Pedagogia do ensino superior, o desenvolvimento
profissional docente envolve tanto a aprendizagem da docéncia, quanto a formacao
continuada, como argumentam Ramalho e Nunez (2014, p. 26), sendo que

os processos de aprendizagem dos professores acontecem na interagao com o0s

outros, no contexto de projetos pessoais e do grupo, nos quais aparecem multiplos

fatores. Sdo processos mediados pelos formadores e por ferramentas (materiais
ou simbdlicas).

Embora o quadro teérico-conceptual do desenvolvimento profissional docente
seja amplo e complexo, a aprendizagem da docéncia é reiteradamente um processo
que envolve diversos fatores, desde os politicos até aos organizacionais e curriculares,
devendo ser valorizada a aprendizagem centrada no trabalho pedagdgico, mesmo
que as aprendizagens centradas no conhecimento, na reflexividade e nos resultados
sejam frequentemente justificadas.

A esséncia do trabalho pedagdgico traduz-se numa conversagao complexa e

deliberativa, pelo que

a complexidade do ser professor se constréi na base de uma diversidade de saberes,
necessariamente articulados e ligados a teoria e a pratica educacionais, que de modo
algum podem ser hierarquizados. Quando se afirma que o docente necessita somente
de um saber bésico — o saber dos contetidos —, hd uma perspetiva muito limitada
do ato educativo, ja que o instruir, no sentido etimoldgico (instruere) de estrutura
por dentro, exige muito mais em termos de conhecimento (Pacheco, 2013, p. 57).

Tal diversidade de saberes exige, por outro lado, uma cultura curricular de
colaboracao docente e discente, no quadro de uma aprendizagem a partir do outro,

testemunhando Anastasiou (2011, p. 50):

Temos observado que na vida e na carreira universitaria faltam oportunidades
sistematicas de crescimento pessoal e grupal para o trabalho coletivo, com o
desenvolvimento intencional da habilidade de lidar com o outro, com a diversidade
de pensamento e de acgao, de desenvolvimento de processos cerebrais de
mediagdo, que incluem o ouvir e analisar antes de defender ou atacar ideias,
assim como da importante distingao entre a ideia do outro (movimento natural de
discordancia, fundamental até para o crescimento das sinteses e dos fundamentos
dos argumentos) e a pessoa do outro. E o tempo grupal é fator também importante
no lidar com esses desafios.
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A discussao de uma pedagogia de conversagao complexa e deliberativa no
ensino superior é vista como crucial numa era em que se regista o aparecimento de
um novo veiculo educacional — curso online aberto e massivo (do inglés Massive
Open Online Course, MOOC), uma solugao global de ensinar conhecimento
especializado. Trata-se, assim, de um novo paradigma de aprendizagem (Kivunja,
2014), dominado pelas novas tecnologias. Nos desafios que sdo colocados na
Pedagogia do ensino superior, Czeerkawskie (2016) reforca a importancia da
aprendizagem formal e ndo formal mista e da melhoria da literacia digital, ainda
que estes desafios tendam a enfatizar a aprendizagem mensuréavel e o redesenho
de aprendizagens em rede, insistindo que o conhecimento estéd cada vez mais
associado as novas tecnologias.

A este respeito, Duarte (2016, p. 100), numa posicao critica, diz que o uso
das “tecnologias nao gera, por si mesmo, o acesso livre e pleno ao conhecimento”.
Idéntica posicdo é defendida por Lipovestsky (2016, p. 320), que, na andlise dos
fundamentos de uma civilizagdo do ligeiro, escreve que “os métodos escolares
assentam nos valores do esforco e da disciplina, na lentidao e na progressividade
controlada, em exercicios repetidos e programas impostos tendo em vista uma
aquisigao de tipo sistematico”. Tal antagonismo alimenta a ideia revitalizada de uma
sociedade sem escola ou Pedagogia, o que para Lipovestsky (p. 321) ganha terreno
em autores anteriores, como Ivan Illich, ndo aceitando o que diz Serres sobre a
Internet, que “torna inutil a escola, os professores e as disciplinas, pois todo o saber
estéa acessivel a todos, ja foi transmitido para sempre e em toda a parte”.

Perante a sociedade da informacéao, o autor discorda que a mesma signifique
o fim da escola ou da Pedagogia, sendo certo que o progresso tecnolégico nao é o
processo cognitivo e, por conseguinte, “estar ligado ndo é suficiente para pensar”
(Lipovestsky (2016, p. 321). O conhecimento das tecnologias, sobretudo o modo
como a informacao é transformada em conhecimento, ndo quer dizer que seja
potenciado sé por si o desenvolvimento do ser humano, pois,

quanto mais numerosos sao os conteudos disponiveis, mais crucial é a forma de

interpreta-los, escolhé-los, organiza-los e ordena-los: a informacao “bruta” nao

é sinénimo de conhecimento verdadeiro. O universo do digital pode “encher” as

cabegas, mas nao tem o poder de criar “cabegas bem-feitas” (Lipovestsky, 2016,
p. 321).

E, por isso, urgente e necessaria uma Pedagogia de conversacdo complexa e

deliberativa no ensino superior.

Concluindo

Sem a pretensao de registarmos conclusoes, porque concluir é fechar ideias,
enclausurando-as em perspetivas que nem sempre permitem langar interrogacoes,
gostariamos de perguntar, e parafraseando Shay (2016), quando se refere a educacéo,
o que significa aprender através de uma pedagogia baseada na conversagao complexa

e deliberativa?
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As possiveis respostas dependem das diversas propostas curriculares, bem
como dos diferentes saberes que ddo corpo a um conhecimento especializado e
sistematico no ensino superior. Poder-se-a dizer que tal pedagogia nao esta nem do
lado do aluno, nem do lado do professor, como geralmente se pretende através da
abordagem de diferentes paradigmas, sendo a docéncia, tal como advoga Pinar
(2007) para o curriculo, ndo um método de instrucao, que traduz uma forma eficiente
de organizar o processo de ensino e de aprendizagem e impde uma visao fechada
de curriculo, centrada na transmissao de conteudos e no papel central do professor,
de preferéncia pelo valor da sua palavra e pelo significado da palavra escrita, mas
uma conversagao, isto é, uma problematizagdo do processo de construcdo do
conhecimento, reconhecendo-se o papel do sujeito nessa construcao e o espago/
lugar social a que pertence.

Dai que o Processo de Bolonha, em termos de novas perspetivas sobre a
aprendizagem, ndo é um paradigma novo, tdo-sé o reforco de um dos lados do
processo de ensino e de aprendizagem, ainda que sempre que um deles seja
reforgado, o outro é diminuido e enfraquecido pedagogicamente. Uma conversagéo
complexa e deliberativa nao significa a maximizagao da Pedagogia centrada no aluno
ou no professor, ja que um didlogo em torno do conhecimento exige uma deliberacéo
orientada para o questionamento critico, por mais técnico que seja o conhecimento.

Assim, mais do que realizar estudos sobre o que cada um pensa sobre o
processo de ensino e de aprendizagem no ensino superior, com posi¢oes bem
diferentes entre professores e alunos, e sempre com o0s constrangimentos
institucionais, muitos deles fruto da regulagao transnacional e supranacional, como
o Processo de Bolonha, é fundamental direcionar recentrar a pesquisa e a discussao
tedrico-conceptual no ensino superior para compreender de que modo a conversagao
complexa e deliberativa pode ser uma teoria e uma pratica pedagoégica. Quer dizer,

por isso, que se trata de uma pedagogia de entrecruzamento de perspetivas.
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Manifestacoes rapidas, entrevistas, propostas, etc.

espaco aberto






Questoes sobre a docéncia
universitaria no Canada*

Maurice Tardif entrevistado por
Silvia Maria Nébrega-Therrien

Silvia Nébrega-Therrien: A expansao do ensino superior constitui um fenémeno 133
presente em varios paises nas ultimas décadas. Partindo dessa premissa,
que fragilidades e potencialidades vocé identifica na docéncia universitaria

em seu pais?

Maurice Tardif: No Canadd, como na maioria dos paises, desde o século 19,

observam-se trés tendéncias principais na evolugao do ensino universitario.

A primeira tendéncia resulta da profissionalizagao do trabalho do professor
universtiario. No inicio do século 19, a ciéncia ainda estava dominada pelo
amadorismo, dado que a pesquisa cientifica se desenvolvia predominantemente
fora das universidades, por exemplo, nas sociedades cientificas, das quais
a Royal Society britédnica € o modelo mais conhecido. A universidade
humboldtiana, fundada em 1809 com o nome de Universidade de Berlin
e que se impos por todo o Ocidente no final do século 19, fez com que
o professor universitario se tornasse um pesquisador mais e mais
especializado, com a missao de ampliar seu campo de conhecimento.
Ele é um funcionario do Estado que mantém a universidade. Foi nessa época
que, rapidamente, se constituiram os grandes campos e divisoes disciplinares

conhecidos atualmente: as ciéncias puras e aplicadas, as ciéncias naturais

* Traduzido do francés por Rosa dos Anjos Oliveira.
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e as ciéncias sociais e humanas. A pesquisa abrange as disciplinas cientificas,
enquato os antigos conhecimentos e formacoes gerais (filosofia, humanidades
greco-latinas, cultura classica, etc.) herdados da universidade medieval
também tenderam a se especializar. Mesmo os filésofos tornaram-se

professores de filosofia, lecionando para outros professores de filosofia.

Ora, essa especializagao, essa disciplinarizacao e essas divisdes amplificaram-
se ao longo do século 20 e, atualmente, elas caracterizam profundamente
a pesquisa universitaria. Hoje em dia, o professor universitario é considerado,
sobretudo, um especialista de ponta de uma disciplina cientifica; suas
pesquisas se inscrevem no seu campo disciplinar e seus verdadeiros

interlocutores sao os outros cientistas da sua proépria disciplina.

A segunda tendéncia, que demandaria muito mais tempo para ser
implementada, é a democratizacao das universiades. Na América do Norte,
desde o inicio do século 20, o nimero de universidades aumentou e elas
criaram vagas para mais estudantes. No entanto, é sobretudo a partir
da década de 1940 que esse processo de democratizagdo se amplia
e torna-se extremamente importante nos anos 1960 e seguintes. A
democratizacdo desafia as tradigbes universitarias, porque traz consigo
novos publicos estudantis diversificados, com conhecimentos e origens
sociais hetreogéneos. Passadas algumas décadas, a democratizagao introduz
uma nova divis@o na universidade entre as formacdes de primeiro ciclo
(bacharelado) e as formacdes para a pesquisa (mestrado e, principalmente,

doutorado).

Finalmente, a terceira tendéncia é a instrumentalizacdo da universidade
a servigo dos Estados e da economia. Essa tendéncia é perceptivel desde
o inicio do século 19, notadamente com a universidade napoleonica
na Franca e com a universidade humboldtiana na Alemanha, que visavam
a formacéao de um elite cientifica e técnica a servico do Estado. Essa mesma
tendéncia estava em andamento nos Estados Unidos nessa mesma época.
Ela se acentuara ao longo do século 20, notadamente com a mobilizacdo
promovida pelas duas guerras mundiais para que as ciéncias se colocassem
a servico da economia de guerra, mas também com a industrializagao que
se apoia nos produtos desenvolvidos pela ciéncias aplicadas, elas proprias
alimentadas pelas ciéncias fundamentais. A partir da década de 1960,
a maior parte das universidades da América do Norte e da Europa (e também
as do bloco comunista) foram fortemente integradas a esfera estatal.
Elas passaram a ser consideradas instrumentos a servigo do desenvolvimento
economico dos Estados-Nacéo. Tal tendéncia ampliou-se fortemente com
a ascencao do Neoliberalismo desde os anos 1980: a universidade passa
agora a ser condiserada como uma forca produtiva a servico da economia
e do Estado.
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Nos dias atuais, o estreito amalgama dessas trés tendéncias (profissionalizagéo,
democratizacao e instrumentalizacao) produz tensdes e contradicoes
no trabalho dos professores universitarios. De fato, estes devem ser tanto
pesquisadores altamente especializados, quanto docentes que lecionam
para publicos heterogéneos, ao passo que seus trabalhos devem comprovar
utilidade publica e econémica. Em sintese, os professores veem-se agora

confrontados com uma espécie de quadratura do circulo!

Ora, essas tensdes e contragdes sao extremamente perniciosas, ou até
perigosas para a universidade, porque podem provocar a fragmentacao
desta. De fato, por toda a América do Norte, assiste-se atualmente a uma
cisdo acelerada da rede universitaria: de um lado, encontram-se
as prestigiadas e largamente fianciadas universidades de elite que investem
principalmente em pesquisa e pds-graduacdo (mestrado e doutorado);
de outro lado, encontram-se as universidades mais fracas e subfinanciadas
que sdo, antes de tudo, instituicoes de ensino de primeiro ciclo ou de

formacao profissional de primeiro ciclo.

No Québec, essa fragmentagao da rede universitaria ja teve inicio.
Por exemplo, as universidades de Montreal, Laval e McGill definem-se
como grandes universdades de pesquisa de alcance mundial, enquanto
todas as outras cada vez mais ficam limitadas a ensinar para o primeiro
ciclo. Além disso, as formagdes de primeiro ciclo veem-se assumidas
pelos docentes desses cursos em pelo menos 70%: eles, que nao tém 135
doutorado, sdo professores em situagao precaria, cujo trabalho se limita
ao ensino e que nao fazem pesquisa. Os sindicatos de professores
universitérios, evidentemente, lutam contra essa légica de fragmentacao
da rede universitaria, mas, ao mesmo tempo, seu poder de reacéo é muito

fraco.

Enfim, a universidade canadense e, mais amplamente, a norte-americana
entraram numa fase de turbuléncia que ameaca sua unidade e sua identidade

como instituigoes.

Silvia Noébrega-Therrien: O dominio dos saberes profissionais para o ensino e para
a pesquisa, bem como sua consequente articulagdo, é destacado como
fundamental ao exercicio da docéncia na universidade. Quais os indicativos
sobre essa questao nas pesquisas recentes sobre a formacao de professores

em relagdo a docéncia universitaria?

Maurice Tardif: Conforme destaquei na resposta a questao anterior, o trabalho dos
professores universitarios depara-se com tensdes e mesmo contradigoes:
eles devem ser pesquisadores mais e mais especializados, lecionando
para um corpo discente heterogéneo e tendo que justificar a pertinéncia

social e econdmica de sua pesquisa e da sua docéncia.
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Pessoalmente, ndo acredito que a chamada “pedagogia universitaria” seja,
por si s, a solugdo para essas tensoes e contradigbes. O mesmo se aplica
a formagao pedagdgica dos professores universitarios: é uma iluséo acreditar
que a formacédo dos professores universitarios va contribuir para mudar
substancialmente as trés grandes tendéncias identificadas anteriormente.
Tal ilusdo opera igualmente ao nivel da escola fundamental (obrigatéria):
a formacao dos professores da escola primaria e secundaria nao resolve,
por si s6, os atuais problemas de nossos sistemas escolares, que, no meu
ponto de vista, ndo sdo problemas pedagdgicos, mas politicos e sociais,
ou seja, sao problemas decorrentes das desigualdades sociais e das

estruturas de poder.

Nesse sentido, a questdo mais importante nao é pedagdgica: “como
os professores universitarios devem ensinar?”. Ela é principalmente politica:
“em qual tipo de universidade eles querem trabalhar e a servigo de quem

eles querem exercer sua profissao?”.

Infelizmente, esta Ultima questdo é claramente ignorada pelas pesquisas
atuais sobre a pedagogia universitaria e sobre o saber-ensinar dos
professores universitarios. De fato, tudo se passa como se considerassem
que a aprendizagem na universidade seja uma questao de boas técnicas de
ensino: técnicas de gestao de grupos, técnicas de utilizagao das TIC, técnicas
de apresentacéo de planos de cursos, técnicas de avaliagdo dos estudantes,

técnicas de comunicagao em sala de aula, etc.

Creio que, atualmente, faz-se necessaria uma reflexao critica sobre essa
visao tecnicista amplamente disseminada no mundo anglo-saxao. Precisamos
refletir sobre nossa fungao de professor universitario e sobre as missoes
da instituigdo universitaria. Precisamos que nossas concepgdes sobre
a pedagogia universitaria estejam amarradas a uma visao social mais ampla
do papel da universidade. Como dizia Freire, a pedagogia € um ato politico.

Isso permanece verdadeiro para a pedagogia universitaria.

Silvia Nébrega-Therrien: Como vocé concebe a formagao para a docéncia

na universidade?

Maurice Tardif: Conforme indica a minha resposta a questao anterior, a formacéo

para o ensino dos professores universitarios nao deve, principalmente,
limitar-se as técnicas pedagdgicas tao comuns hoje em dia. E preciso acabar
com a ideia de que, para dar aula, a utilizacdo do PowerPoint e da Internet

constitui o alfa e o d&mega da formacao dos professores universitarios!

Na realidade, o ensino universitario € um trabalho complexo e muito
fragmentado. No Canada, ele abrange quatro grandes fungdes: o ensino, a
pesquisa, os servicos para a coletividade e a contribuicdo para a vida da

instituicao.
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O ensino propriamente dito compreende o0 ensino no primeiro ciclo,
e também o monitoramento de estudantes no mestrado e no doutorado,
sem falar do monitoramento de numerosos assistentes de pesquisa. No meu
ponto de vista, a formacao deve cobrir o conjunto dessas funcdes e também
as estratégias para equilibra-las e harmoniza-las, o que é sempre mais dificil

para os jovens professores.

Penso que os departamentos e faculdades deveriam oferecer servicos
de mentoria para os professores novatos, formando pares com professores
mais experientes. Atualmente, sdo as diretorias dos departamentos que
desempenham esse papel, mas, se elas também representam uma
autoridade oficial (uma vez que devem, em especial, avaliar os jovens
professores para as promogoes e para a concessao de permanéncia), creio

que o seu papel de mentor é conflitante.

Além disso, quanto ao ensino propriamente dito, creio que a formagao
pedagdgica também depende das disciplinas a ensinar: muito frequentemente,
a pedagogia universitaria ignora as disciplinas, como se 0s conhecimentos
especificos de cada uma néo tivessem importancia para o planejamento
pedagdgico. Ora, ndo é a mesma coisa ensinar matematica ou filosofia,
engenharia ou servigo social. Sobre esse tema, Shulman mostrou em seus
trabalhos de 1986 e 1987 que o “conhecimento pedagdgico da matéria”
(pedagogical content knowledge: PCK) constitul o saber que fundamenta
o ensino. O PCK refere-se a “como fazer compreender” a matéria aos
estudantes, isto é, a transposigao do conhecimento do contetiddo da matéria

a ensinar na sala de aula.

Nesse sentido, compreender e dominar sua disciplina ndo é suficiente para
o professor universitario; ele deve fazer um “arrazoado pedagodgico”
para ensinar de modo eficaz. Em primeiro lugar, antes da aula, ele deve
compreender a disciplina, os conceitos e a estrutura dela; depois,
transformaé-la, isto é, preparar a matéria, munir-se de um repertério de
representacoes (analogias, metaforas, exemplos, etc.) e selecionar as
estratégias de ensino apropriadas; em seguida, adaptar tudo isso
as caracteristicas de seus estudantes, levando em consideragao ideias
pré-concebidas, dificuldades, motivagdes, género, idade, etc. Depois disso,
o professor iniciaréa a prestagao de seu servico docente: ele da o seu curso,
interage com seus alunos e conduz a atividade. Eventualmente, avaliara
seus alunos, ird testé-los sobre a matéria, depois refletird sobre sua
prestagao do servigo docente e, finalmente, uma nova compreensao dai
resultard, que pode ser uma compreensao sobre a matéria, sobre como
ensina-la, sobre os estudantes a quem foi ensinada, e sobre a pedagogia
utilizada. Em sintese, mediante a interacdo entre o conhecimento da
disciplina, o conhecimento do conteddo e os conhecimentos relativos a
pedagogia, o professor pode transformar sua disciplina em uma atividade

de aprendizagem adequada as habilidades e experiéncias dos estudantes.
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Enfim, a pedagogia universitéaria deve levar em conta os conhecimentos
das disciplinas, porque eles realmente fundamentam a identidade dos
professores universitarios e determinam as trajetérias profissionais destes

por meio de suas pesquisas e produgdes cientificas.

Silvia Nobrega-Therrien: Para finalizar esta conversa, gostariamos de uma reflexdo

sua a respeito das duas dimensoes constituintes da docéncia universitaria:
na pesquisa, o pesquisador produz saberes e conhecimentos; no ensino,
o professor produz aprendizagem sobre esses saberes e conhecimentos.
Como, na sua compreensdo, a pedagogia universitaria pode assegurar
a integracao dessas duas dimensoes, considerando particularmente a pratica

de ensino na universidade?

Maurice Tardif: Para responder a essa questdo é preciso distinguir claramente

as missoes especificas dos trés ciclos universitarios: o bacharelado,
o mestrado e o doutorado. De modo geral, o bacharelado, que corresponde
ao primeiro ciclo da universidade norte-americana, ndo tem por missao
formar pesquisadores. Por sua vez, o mestrado, que corresponde ao segundo
ciclo universitario, promove uma introducdo a cultura da pesquisa.
Finalmente, o doutorado, o terceiro ciclo universitario, visa formar as novas

geracgoOes de cientistas e de pesquisadores.

Desse ponto de vista, a articulacao entre a pesquisa e 0 ensino
coloca-se diferentemente conforme cada ciclo. No bacharelado, ela
varia consideravelmente conforme as disciplinas e os programas de
formacao. Observa-se na América do Norte um aumento de bacharelados
para formacao profissional com duragao de trés ou quatro anos: seu objetivo
comum é formar méao de obra especializada nos diversos dominios da vida
economica e social (engenheiros, psicologos, enfermeiros, professores,
advogados, assistentes sociais, profissionais de tecnologia da informagao,
jornalistas, comunicadores, administradores, etc.). Quanto as disciplinas
universitarias tradicionais (fisica, filosofia, quimica, histéria, antropologia,
sociologia, literatura, etc.), os bacharelados visam, sobretudo, langar
as bases da cultura cientifica e metodoldgica prépria a cada campo
disciplinar. De fato, esses bacharelados disciplinares tém pouco valor
profissional para os estudantes que os frequentam, a ndo ser que estes
ja tenham a intencao de se direcionarem para as formagoes de segundo
e terceiro ciclos. Por exemplo, um estudante que conclui um bacharelado
em fisica tedrica ndo conseguira encontrar emprego nesse dominio: ele
deverd prosseguir os estudos ou aceitar um emprego para o qual nao foi
formado. Atualmente, muitos estudantes com formacéao cientifica

de primeiro ciclo podem ser encontrados trabalhando no McDonald’s!
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Qual é o lugar da pesquisa nos programas de primeiro ciclo? Para responder
a essa questado, penso que sera necessario distinguir dois tipos de
conhecimentos universitarios: os conhecimentos estabelecidos, que sao
provenientes das tradicOes disciplinares, e os conhecimentos em gestacao,
que sao provenientes da pesquisa viva, isto é, da pesquisa que esta sendo

feita.

No meu ponto de vista, a formacdo de primeiro ciclo estd, sobretudo,
delimitada pelos conhecimentos estabelecidos. Sem duvida, esses
conhecimentos provém da pesquisa cientifica, porém, ela ja é passado: foi
validada, foi reconhecida pela comunidade cientifica e forma a base das
tradi¢des disciplinares. Por exemplo, um estudante de fisica no primeiro
ciclo da Universidade de Montreal aprenderd e dominara as teorias
estabelecidas h& dois séculos; ele aprendera as bases matematicas
necessarias a fisica, por exemplo, o calculo diferencial, o calculo matricial,
a &lgebra nao linear, etc. Ora, essas bases remontam ao século 19! O mesmo
se aplica a todas as disciplinas: os estudantes ai aprendem o que ja sabemos.
Nesse sentido, a pesquisa viva, a pesquisa atual, desempenha um papel
insignificante no primeiro ciclo. E notadamente por essa razao que
as universidades aceitam facilmente que os cursos de primeiro ciclo sejam
dados, nao por professores/pesquisadores, mas por membros do corpo

docente que nunca fizeram pesquisa.

Isso ndo acontece no mestrado e, sobretudo, no doutorado. A propésito,
uma tendéncia da universidade norte-americana é eliminar o mestrado:
cada vez mais, os melhores estudantes, se eles desejarem tornar-se
pesquisadores de carreira, sao convidados a realizarem uma passagem
acelerada para o doutorado. Certas disciplinas, como a psicologia, ja aboliram
o mestrado: apds o bacharelado, os estudantes com desempenhos elevados
sdo convidados a passar diretamente para o doutorado. Esse fendbmeno esta

em expansao nas ciéncias da educacéo no Canada.

Finalmente, no doutorado, o papel da pesquisa e dos pesquisadores
é fundamental para a formagao dos estudantes. Considero que a formagéo
doutoral mantém-se fundamentalmente uma formacao artesanal: ela inicia
uma relacao pessoal, estreita e continua, durante cerca de quatro anos,
entre um aprendiz pesquisador (o estudante) e um pesquisador experiente
(o professor, o orientador da tese). A qualidade dessa interacao depende
muito das competéncias de pesquisador do professor. Ora, essas
competéncias sao resultantes das numerosas pesquisas que ele ja realizou
e que continua a realizar. Nesse sentido, apenas um pesquisador ativo
e competente pode realmente formar um aprendiz pesquisador e, assim,
apresenta-lo ao conhecimento vivo, ao conhecimento em processo

de elaboracao.
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Questoes sobre a docéncia
universitaria no Brasil

Bernardete A. Gatti entrevistada por
Isabel Maria Sabino de Farias

Isabel Farias: A expansao do ensino superior constitui um fenémeno presente 141
em varios paises nas ultimas décadas. Partindo dessa premissa, que
fragilidades e potencialidades vocé identifica na docéncia universitaria em

seu pais?

Bernardete Gatti: Destaco primeiro as potencialidades. A expansao da formacao em
pés-graduacgao (lato e stricto sensu) e sua exigéncia para a docéncia
no ensino superior pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) tem propiciado certo
grau de especializacao disciplinar e tematica para os que atuam nesse nivel
de ensino, em varias areas, o que garante certa densidade formativa;
também, embora sem dados precisos, avalia-se que a procura por formacao
em metodologias do ensino, por parte de docentes, na educacao superior
tem aumentado muito. Veja-se a institucionalizacao, com demanda
significativa, da Rede de Apoio a Docéncia no Ensino Superior (Rades)
na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e na Universidade Estadual

Paulista (Unesp).

As fragilidades se assentam justamente na falta de formagao didéatica
adequada dos que atuam na educagdo superior e tém que atuar nas
graduagoes com jovens ainda em desenvolvimento, o que exige saber fazer
escolhas de material de ensino e de linguagens adequadas para se comunicar
com as novas geracoes sem perder o rigor dos conteudos necessarios a essa

formagao. Outra fragilidade é a falta de integracao entre docentes que atuam
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em determinado curso, com uma concepcéao clara quanto ao curriculo e ao
papel de sua disciplina nesse curriculo. Falta recuperar o sentido do ensino

nas atividades universitérias (alias, razao da existéncia de universidades).

Isabel Farias: O dominio dos saberes profissionais para o ensino e para a pesquisa,

bem como sua consequente articulagdo, é destacado como fundamental
ao exercicio da docéncia na universidade. Quais os indicativos sobre essa
questao nas pesquisas recentes sobre a formacao de professores em relacao

a docéncia universitaria?

Bernardete Gatti: Acho que ja pontuei algumas questoes sobre as quais pesquisas

nos informam, sobretudo as que sinalizam fragilidades na docéncia
universitaria, em particular aquelas com estudantes e egressos avaliando
seus cursos e sua formagdo. Sob outro angulo, estudos mostram também
a dificuldade de docentes em lidar com estudantes que adentram o ensino
superior e que evidenciam problemas em sua formagao bésica — por exemplo,
em leitura e interpretagdo de textos e na escrita, conhecimentos que
se espera ter obtido dominio no ensino médio. Os resultados das avaliagdes
nacionais da educagao basica e do proprio Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) corroboram isso. Os mestrados foram criados nos anos 1960 para
formar docentes (dai sua denominagdo) para o ensino superior e por isso
era oferecida a disciplina de Metodologia do Ensino em sua proposta
curricular. Isso se perdeu, derivando-se os mestrados apenas para
a formacdo em pesquisa, um viés que torna esses cursos deficientes em
um dos dois eixos que deveriam sustentar a formacao de docentes para
o ensino superior: de um lado, a formagao disciplinar e em pesquisa, e,
de outro, a formacéo para a docéncia, para serem “mestres”. Cumprem,
assim, apenas uma parte da formacao, deixando de lado a oportunidade
de propiciar a articulagdo entre pesquisa e ensino, pesquisa em ensino

e conteuidos especificos de campos variados do conhecimento.

Isabel Farias: Como vocé concebe a formagao para a docéncia na universidade?

Bernardete Gatti: Pensar a formacdo para a docéncia universitaria implica,

no horizonte, a perspectiva dos compromissos éticos e sociais que temos
para com as novas geracoes. Assim, para ser docente no ensino superior
é necessario desenvolver consciéncia clara sobre o papel da formacgéao e do
formador em relacao aos jovens. Esses sao o foco central desse trabalho.
E essencial saber criar condigbes de aprendizagem: Por que cria-las? Para
quem? Com o qué? Como?. Ter uma perspectiva filosofico-politica sobre
o trabalho docente em relagdo aqueles com os quais desenvolverd agoes
pedagdgicas. Destas consideragbes pode-se derivar uma dinamica curricular

formativa. Formacgoes precisam ter um sentido.
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Isabel Farias: Para finalizar esta conversa, gostariamos de uma reflexao sua a respeito
das duas dimensoées constituintes da docéncia universitaria: na pesquisa,
o pesquisador produz saberes e conhecimentos; no ensino, o professor
produz aprendizagem sobre esses saberes e conhecimentos. Como, na sua
compreenséao, a pedagogia universitaria pode assegurar a integragao dessas
duas dimensobes, considerando particularmente a pratica de ensino na

universidade?

Bernardete Gatti: Devemos considerar que ja existem conhecimentos consolidados,
em ciéncias diversas e em ciéncias da educacao, oriundos de investigagées
cientificas. Esses conhecimentos podem ser interseccionados, e o sao,
por grupos de pesquisadores e professores que trabalham com vistas
ao campo educacional. Infelizmente, entre nés esse campo interdisciplinar
de estudos néo é prestigiado. Os frutos das pesquisas nessa intersecgao
sao ponto de partida para investigacoes futuras e, conforme os
conhecimentos e as tecnologias avangam e as comunidades e culturas se
modificam, também sdo necessarias metodologias de pesquisa inovadoras.
As pesquisas nessas intersecgdes contribuem para a ampliagao ou a
transformacao desses conhecimentos — é o conhecimento que fundamenta

as praticas pedagodgicas.

Os cursos de graduacao sao a iniciagao em formacéao superior, um primeiro
passo nesse nivel de formacgéo. E preciso considerar tanto os conhecimentos
consolidados e seus fundamentos e forma de construcao como seus limites 143
e as duvidas em relagdo a eles, para o que as atitudes investigativas
contribuem. Mas h&d um porém: para o ensino aos jovens e o desenvolvimento
de aprendizagens efetivas é preciso, no dizer de Shulman (2004),’ que
esses conhecimentos sejam transformados em “conhecimento para o
ensino” — o que implica saber selecionar conhecimentos, escolher as formas
de abordagem e articulagbes necessarias, escolher as formas de
comunicagdo, em uma perspectiva didatica, com metodologias e praticas
de ensino adequadas ao assunto e ao desenvolvimento intelectual dos
jovens, considerando seus conhecimentos e conceitos prévios. Para tanto,
hé& a contribuigéo das pesquisas didaticas e metodolégicas, pesquisas que
se constroem na interseccao da area dos conhecimentos pedagégicos com
as demais areas de conhecimento. Portanto, investigagdes das praticas
educacionais é campo de pesquisa bésico para a formagao para a docéncia,

e € um campo interdisciplinar.

! SHULMAN, L. S. The wisdom of practice: essays on teaching, learning and learning to teach. San Francisco:
Jossey-Bass, 2004.
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A docéncia universitaria em busca do
dialogo entre professores e alunos

Maria Marina Dias Cavalcante

MASETTO, Marcos T. Desafios para a docéncia universitaria
na contemporaneidade: professor e aluno em inter-acao

adulta. Sao Paulo: Avercamp, 2015. 104 p.

Uma revisitacdo a obra de Marcos Tarciso Masetto sugere, inicialmente,
reflexdes advindas de seus estudos sobre formacao de professores, na perspectiva
de melhorar a qualidade do ensino de graduacao, bem como aprimorar a atuacao
docente no ensino universitario. Em segundo lugar, trataremos de sua obra Desafios
para a docéncia universitaria na contemporaneidade: professor e aluno em inter-agao
adulta, publicada em 2015.

Para o autor, o ensino superior do ponto de vista critico constitui uma das vias
por onde surgirdo as possiveis solugdes para as demandas atuais da educacao
brasileira. Dentre as possibilidades postas pelo debate educacional, Masetto
vislumbra na formacé&o do professor universitario o alcance da reflexdo critica capaz
de aperfeigoar a pratica educativa e, como consequéncia, a melhoria da aprendizagem
dos alunos, além do reconhecimento profissional dos professores. Nesse sentido, o
conceito de professor refere-se ao movimento teérico de compreensao do trabalho
docente e de sua formagao profissional, alicercada na epistemologia da préatica, com

base no cotidiano de suas atividades profissionais.

Segundo esse entendimento, o docente precisa ser um ativo investigador, um
pesquisador permanente de sua pratica, esquadrinhando rotas de superacdo dos
inimeros reducionismos pedagdgicos a que esta submetida sua atividade. Para
Masetto, o educador nao deve restringir sua reflexdo unicamente a pratica realizada

nos dominios da sala de aula. Ela deve acontecer em uma perspectiva critica, coletiva,
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que implique uma abordagem do contexto social no qual a agao docente se desdobra.
Masetto define a pratica profissional como um exercicio constante de reflexdo, em

que o docente analisa e interpreta sua prépria atividade.

E possivel perceber nos estudos de Masetto que a abordagem das concepgdes
e praticas de professores em formagdo é uma das tendéncias das pesquisas sobre
os processos formativos iniciais da docéncia no ensino superior. Para ele, esse
processo de construgao da identidade profissional é o resultado do percurso biogréfico
e da trajetéria de formagdo dos contextos de agao, o que significa dizer que néao
€ possivel, nem pertinente, dissociar, na reflexao e na pratica, as questoes formativas

de sua trajetoéria profissional.

Masetto, em sua obra Desafios para a docéncia universitaria na contem-
poraneidade: professor e aluno em inter-acdo adulta, apresenta na introducao,
intitulada “O homo zappiens na contemporaneidade”, uma discussao acerca do papel
tradicional do professor de transmitir conhecimentos e experiéncias aos alunos.
Nessa perspectiva, a aula é considerada um espago do professor, e o aluno é um
mero expectador. Atualmente, apesar de haver diversos recursos tecnolégicos dentro
da sala de aula, a pratica tradicional ainda persiste. Para uma efetiva mudanca,
é necesséaria uma transformagdo na concepgao de conhecimento, tal como o homo
zappiens de Veen e Vrakking (2009),’ em que o jovem é um processador ativo de
informacéo, resolve problemas de modo muito habil usando estratégias de jogo,
sabe se comunicar muito bem e aprende por meio das atividades de investigacao

e descobertas relacionadas ao brincar.

No primeiro capitulo, “"Revolucéao tecnolégica da informagéo e da comunicagao
e a universidade” — j& o titulo aproxima o leitor das possibilidades do uso das
tecnologias da informacao e da comunicacao (TICs) como apoio para as atividades
docentes. Na abordagem desse tema, Masetto coloca o professor universitario diante
de uma série de desafios, e, dentre eles, o aluno presente na sala de aula universitéria
hoje, com destaque para as possibilidades de dinamizacao das novas formas de

construgdo do conhecimento dos periodos “entre aulas” por meio do uso das TICs.

No segundo capitulo, “A aula universitéria: o primeiro desafio”, Masetto aborda
a compreensdo e vivéncia da aula como espaco-tempo do professor e do aluno,
apontando-a como ambiente de criagao e compartilhamento, onde, juntos, ajam e
“Inter-ajam” e, nesse intercurso de acoes, construam um processo de aprendizagem
e de formacgao profissional cidada. Assim, a aula tornar-se-a um ambiente
de interacdo e aprendizagem mutua, ou seja, a interacdo passa a ser um aspecto
fundante das atividades de ensino e aprendizagem. De modo sintético, Masetto
defende essa ideia de interagao entre os agentes, propondo reflexdes sobre suas

préticas sociais, antropoldgicas e culturais.

! VEEN, Wim; VRAKKING, Ben. Homo zappiens: educando na era digital. Porto Alegre: Artmed, 2009.
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No terceiro capitulo, “Trabalhar com a informagao e com o conhecimento:
nosso proximo desafio”, Masetto enfatiza a necessidade de o professor universitario
atualizar-se, e, além de envidar esforgos nesse sentido, também deve centrar-se na
aprendizagem dos alunos, contemplando a area de conhecimento, os aspectos
afetivo-emocionais, as habilidades e atitudes e os valores. O autor destaca
a aprendizagem significativa, que exerce transformacoes no aprendiz e das quais
resultam novos modos de ele ver o mundo, com a descoberta de novos significados
e sentidos para fatos, informacgoes, conhecimentos. Masetto destaca, ainda, a
aprendizagem continuada, implicando mudanca de atitudes que, continuamente,
conduzam o aluno aprendiz a buscar aprender e a desenvolver sua formacao e
educagao pessoais. Nao se trata, portanto, de enfocar exclusivamente o uso da
tecnologia ou a importancia do conhecimento (o cognitivo, “conteudista”), mas

também, de englobar outras dimensoes da pessoa que vao além.

No quarto capitulo, intitulado “Os alunos nao se interessam pelos contetidos
da disciplina. O desafio: como envolvé-los?”, Masetto ressalta a influéncia do contexto
de mudancas no qual se insere a docéncia universitaria, carregada de uma série de
desafios que merecem a reflexao daqueles envolvidos com o ensino superior. O autor
destaca os seguintes pontos para a discussédo: 0s jovens universitarios querem
descobrir a relevancia e aplicabilidade do que aprendem (seja nos conteudos, seja
nas atividades propostas em aula ou fora dela); eles questionam e valorizam os
métodos de ensino e de avaliacdo; eles pretendem participar de um processo de

formacao que lhes permita desenvolver a autonomia profissional.

No quinto capitulo, “Sou um bom professor porque cumpro integralmente

K

o programa de minha disciplina!”, o docente universitério é analisado como
profissional que necessita se compreender como ser histérico-social mediante sua
pratica. Dessa forma, Masetto credita ao paradigma da racionalidade prética
a contribuicao para que os profissionais da educacao superior compreendam que as
dimensoes pessoais e profissionais relacionam-se dialeticamente, influenciando no

ser professor.

Diante do desafio apresentado no sexto capitulo, “Como avaliar os alunos
num curso de graduacao?”, Masetto propoe o conceito de avaliagao, definindo-o
como o processo mediante o qual os profissionais refletem, contextualizam e tentam
compreender suas acgdes. O fazer pedagodgico esté voltado para o questionamento,
para o pensamento critico do profissional em relagao as particularidades do seu agir.
Além disso, o autor concebe a préatica como lugar de produgdo de conhecimentos,
e nédo apenas de aplicacao deles, tal como considerado na racionalidade técnica. Na
concepcgéao que ele propde, reconhece-se a existéncia de um conhecimento produzido

especificamente na pratica, em que avaliagdo e aprendizagem caminham juntas.

No sétimo capitulo, “Planejamento da disciplina e da aula como espagos
e tempos de aprendizagem e de formacao profissional”, Masetto trata de uma questao
importantissima: o planejamento de uma disciplina como instrumento de agao

educativa. Ele apresenta o planejamento como uma acao refletida e coletiva, em que
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nédo hé neutralidade, pois, por tras de qualquer agdo h& um referencial que
a fundamenta, mesmo que o professor nao tenha consciéncia desse fato. Em outras
palavras, o autor retrata o que representa para o professor e para o aluno criarem
processos de planejamento, em que os dois, a0 mesmo tempo, sao sujeitos e objetos
das transformacoes, bem como as possibilidades que o ato de planejar enseja
— projetar o futuro com o conhecimento do presente. A reflexao a respeito é relevante,
e Masetto se debruca nela com grande esforco, apresentando sugestdes valiosas

acerca de decisoOes, estratégias e atividades.

No oitavo capitulo, “O professor construindo sua docéncia em equipe com
seus pares”, Masetto propoe uma mudanga de concep¢ao na qual se passe
a considerar a aula como espaco e tempo do professor e do aluno, onde ambos
possam trabalhar conjuntamente para que a aprendizagem acontega. Para isso,
professor e aluno precisam trazer suas colaboracoes, estudos, debates, perguntas,
alternativas e duvidas.

Finalmente, no nono capitulo, “O professor e a resposta aos desafios da
docéncia na contemporaneidade: uma nova atitude”, Masetto propoe que atitudes
e competéncias novas do professor se impdem para responder a esses desafios:
abertura ao diferente, ao criativo, ao ousado, a inovacao, ao diédlogo, ao trabalho em
equipe com seus pares, a parceria, a corresponsabilidade, a mediagao pedagdgica
com seus alunos para realizagdo do processo de aprendizagem e a disponibilidade

para construgao de uma mediacao pedagdgica.

Desses desafios e possiveis encaminhamentos trata este livro, no qual o autor
busca um didlogo com professores do ensino superior que possuem semelhantes
perplexidades perante a docéncia universitaria neste século. Enfim, queremos falar
da alegria que o autor expressa em sua obra “por ser o portador destas discussoes

e inovacgodes nas praticas pedagégicas”.

Maria Marina Dias Cavalcante, doutora em Educagao Brasileira pela
Universidade Federal do Ceara (UFC), é professora de Didatica da Universidade
Estadual do Ceara (UECE) atuando na graduagao e pés-graduacgao lato e stricto sensu,
membro da Associacao Nacional de Pesquisa em Educacao (ANPEd, GT de Didética),
integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacao de Educador (Gepefe),
da Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo (FE/USP) e coordenadora
do grupo de estudos “Professores, Escola, Formacao, Reflexdao, Meio Ambiente”
(Performa).

maria.marina(@uece.br

Recebido em 28 de setembro de 2016
Aprovado em 30 de setembro de 2016

Em Aberto, Brasilia, v. 29, n. 97, p. 147-150, set/dez. 2016



Contribuicoes da pedagogia freireana
para a formacao de professores
no Brasil

Hamilton Perninck Vieira
Maria Margarete Sampaio de Carvalho Braga

FREIRE, Paulo; SCHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do
professor. Trad. Adriana Lopes. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1986. 116 p.

Segundo a literatura especializada na area de formagao de professores,
a docéncia na universidade, sobretudo dos anos 1990 aos anos 2000, vem
se consolidando como campo de investigagdo académica (D"Avila; Veiga, 2012).
O entendimento de que “a atengéo ao carater pedagogico do trabalho do docente”
é secundaria (Rios, 2009, p. 14) embasa-se na ideia de que basta saber um contetido
para saber ensina-lo; entretanto, ensinar pressupoe saberes plurais no que concerne
a gestao da sala e dos contetudos (Tardif, 2002; Gauthier, 1998), uma vez que, para

cada ciéncia, existe uma didatica especifica.

A prética pedagdgica do professor na universidade, quando pautada na
reproducdo do modo como aprendeu com seus mestres, esteia-se na préatica
profissional. Historicamente, a Pedagogia nao teve como foco o ensino do adulto,
mas da crianga, num contexto em que as ciéncias humanas se constituiram como
ciéncia no bojo das ciéncias sociais e do método experimental (Cunha, 2009). Para
alguns, a ciéncia da educagao é desprovida de um objeto de estudo. Outros defendem
que a Pedagogia é ciéncia da pratica e para a pratica, e que o processo de
ensino-aprendizagem constitui-se como objeto de investigacdo (Franco, 2003;
Pimenta, 1996).

A secundarizagdo do ensino na formagao para a docéncia universitaria
é reforgada pelo produtivismo no ambito da pesquisa académica. No processo
de estrangulamento da docéncia universitaria, o foco estd apenas na dimensao

técnica da pesquisa, deixando a margem os aspectos ontoldgicos, epistemoldgicos
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e metodoldgicos do aprender a ensinar na universidade, ancorado em questoes como:

Pesquisar o qué? Para qué? Onde? Quando? A favor de quem e contra quem?

O reconhecimento de que as formulagoes e as praticas de Paulo Freire
encontram-se matizadas por um pensamento engajado num tempo e realidade
histérico-culturais, e que sua praxis pedagogica é proponente de uma pratica
pedagodgica docente-discente emancipatéria, nos encaminha para assumir
a concepgao de docéncia universitaria ancorada na esperangosa busca critica de um

projeto educativo humanizador (Braga, 2012).

No livro Medo e ousadia: o cotidiano do professor, escrito de forma dialogada
com Ira Shor, Paulo Freire descreve critérios sustentadores de uma pedagogia
humanizadora, alicerce politico-pedagdgico para a docéncia universitéaria
emancipatéria, a partir de vinculagdes entre educacao libertadora, didlogo, ciclo do

conhecimento e transformacao social, fundantes de uma pedagogia engajada.

A obra estrutura-se em sete capitulos. No prefécio, é discutida a concepgao
de educagao libertadora. No primeiro capitulo, os autores refletem sobre como pode
o professor transformar-se num educador libertador. No segundo, apresentam a
relativa, porém necessdria, contribui¢cdo da educacéo para a transformacao social.
Jano terceiro, a discussao se desdobra em torno de temores e riscos da transformacéo.
No quarto capitulo, os autores ponderam sobre a existéncia de estrutura e rigor na
educacgao libertadora, seguida da discussao em torno do “método dialégico” de
ensino, da “pedagogia situada” e do empowerment. No quinto, os autores versam
sobre a existéncia de uma “cultura do siléncio” nos Estados Unidos e a perspectiva
do anseio, entre os jovens, por “libertagao”. No sexto, os autores problematizam a
superacao das diferencas de linguagem existentes entre educadores libertadores e
alunos. O ultimo capitulo anuncia a utopia, materializada no sonho da transformagao

social.

Uma diferenciada contribuicdo do livro Medo e ousadia traduz-se na
explicitagao do contetdo explicativo da pratica pedagégica docente-discente, a partir
do Ciclo do Conhecimento, ou Ciclo Gnosiolégico, que se apresenta em dois momentos
dialeticamente articulados: o da producéo de um conhecimento novo e o instante
em que o conhecimento produzido é conhecido ou percebido. O processo de ensinar-
aprender, portanto, efetiva-se quando se ensina e se aprende o conhecimento ja
existente e trabalha-se a producdo do conhecimento ainda nao existente (Freire;
Shor, 1986).

Os momentos que compoem o Ciclo do Conhecimento nos oferecem elementos
para analisar a docéncia universitaria na perspectiva humanizadora de Paulo Freire,
orientada pela concepgao de conhecimento que supera a légica diretiva da educacéo,
em que o(a) professor(a) faz apenas a descricao de uma aprendizagem que
ja acontecera em alguma outra parte. O(a) professor(a) relata conclusées a que se
chegou em outro lugar e o(a) estudante nao precisa se movimentar na busca por ir
além desse conhecimento que assume carater meramente informativo, longe de se

configurar como formacao humana (Freire; Shor; 1986).
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Se alentada por politicas comprometidas com a humanizagao dos sujeitos
humanos, a docéncia universitaria, potencialmente, terd maior capilaridade junto
aqueles que acorrem a universidade publica. E nessa direcao que Shor e Freire (1986)
afirmam que a educagao é politica e que a politica tem perspectivas de educabilidade.

O aporte freireano apresentado, em didlogo com Ira Shor, leva-nos a considerar
que a docéncia universitaria de perfil humanizador encontra-se eivada pela humildade
do(a) professor(a) em saber que pode (re)aprender, sem que tenha que renunciar ao
que ja sabe; ao contrario, demonstra sua competéncia ao revelar que sabe sobre o
objeto e onde quer com ele chegar na relacao que estabelece com os(as) estudantes
(Shor; Freire, 19806).

Shor e Freire (1986) consideram que produzir conhecimento é saber que sabe
alguma coisa; é ensinar e aprender um conhecimento que realmente existe agora e
que pode ser conhecido para sempre. Dai poder-se perceber que os(as) estudantes
se “presentificam” na sala de aula, pois ndo se encontram alienados(as) do ato de
aprender aqui e agora desde que o(a) professor(a) invista em processos desencadeares
da motivacao:

S6 posso descobrir isso observando o que os/as estudantes dizem, escrevem e fazem.

Mas, em primeiro lugar, devo estabelecer uma atmosfera em que os/as estudantes

concordem em dizer, e escrever, e fazer o que é auténtico para eles. Para ajuda-los

a dizer mais, contenho minha propria fala inicialmente, para dar mais espago a sua
fala. (Freire; Shor, 1986, p. 17).

A docéncia universitéria se constitui e institui como praxis fundante da acéo
pedagdgica quando assume, também, a dimensao politica, uma construgdo de sujeitos
histérico-sociais que tém um papel politico e uma responsabilidade pedagodgica
perante o seu meio social, para além da universidade. Para tanto, a associacdo
rigorosidade-liberdade se faz necesséria. A rigorosidade pressupobe a liberdade de
expressao:

Sem liberdade, s6 posso repetir o que me ¢ dito. Penso que temos que compreender,

com paciéncia, que a questao do rigor na educacao libertadora nao nos é colocada

provocadoramente, no mau sentido da palavra. [...] se ndo formos capazes de

demonstrar que a abordagem dialégica é muito séria, muito exigente, muito rigorosa,

e implica uma busca permanente de rigor, se nao se for capaz de demonstrar isso

fazendo-o; e nao através do discurso, acho que falhamos na nossa proposta. (Freire;
Shor, 1986, p. 98).

A valorizacao do pensamento divergente — revelado em contribui¢oes que
superam a expectativa, o convencional —, € um indicativo do exercicio da rigorosidade
epistemoldgica, que pressupoe possibilitar a aproximacao dos(as) estudantes com
a realidade que os cerca, criticando-a. Ao articular a teorizacao de suas realidades,
professor(a) e estudantes consideram a totalidade de mundo, a leitura de contexto
(Freire; Shor, 1986).

Ao estabelecer o tensionamento entre diferentes tipos de discurso e as
produgdes académicas, decorrentes de pesquisas produzidas por eles(as) e a produgao
classica existente, o(a) professor(a) contribui para que os(as) estudantes avancem

em suas ideias ou compreensodes. A intervencdo pedagdgica de juntar as pegas do
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conhecimento consolida o "momento indutivo”, que tem a ver com o “esfor¢o de

re-totalizacao [sic] da totalidade dividida em partes” (Freire; Shor, 1986, p. 189-192).

O reconhecimento das diferencas individuais em termos dos ritmos de
aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo e social dos(as) estudantes se constitul
no trabalho pedagdgico coordenado pelo(a) professor(a) como trago da rigorosidade
metodoldgica, conforme anunciam Shor e Freire. A compreenséao do saber e do nao
saber, como condigbes circunstanciadas e provisoérias, deixa claro para os(as)

estudantes que eles(as) podem e vao aprender.

A docéncia universitaria humanizadora é aquela em que tanto os(as)
professores como os(as) estudantes aprendem, sao sujeitos cognitivos, curiosos,
mesmo que assumam, institucionalmente, posicoes diferenciadas. Trata-se de
“agentes criticos do ato de conhecer” que se materializa na produgao do conhecimento
novo e no reconhecimento do conhecimento existente, pois "o interesse do professor
pelo objeto de estudo estimula a curiosidade e, por consequéncia [sic], estimula
o entusiasmo do estudante. Dessa forma, as condi¢oes para a iluminacao do objeto
se estabelecem” (Freire; Shor, 1986, p. 125). O entusiasmo do(a) estudante, por sua
vez, pode advir do nivel de complexidade da metodologia utilizada, se em
conformidade com o seu perfil sécio-afetivo-cognitivo e a abertura do(a) professor(a)
para a sua participacao nas relacoes estabelecidas em sala de aula, mediadas pelo

conhecimento.

Na concepgao freireana, trata-se de uma construcao social e histérica de
assuncgao do poder interior pelo ser humano que se encontra na condicao de sujeito
do didlogo; um ser condicionado, mas ndo determinado (Freire; Shor, 1986). No
contexto da docéncia universitaria, que tem como ponto de partida e de chegada
a realidade social, o empoderamento pode se constituir como processo dinamico,
inconcluso de assuncgéo de espagos e tempos conquistados com ética, autenticidade

e reivindicacao de direitos.

Por fim, na obra Medo e ousadia: o cotidiano do professor é possivel pensar
em tragos da pedagogia freireana que podem contribuir para a docéncia universitéaria
e a formacao de professores no Brasil. Pensar o ensino superior a partir do Ciclo do
Conhecimento, que articula o ensino e a pesquisa de forma integrada, possibilita
retotalizar na universidade dicotomias complexas instituidas e particionadas pela
histéria da Ciéncia, tais como: teoria-pratica, sujeito-objeto, razdo-emocgao,

todo-parte.

A concepcao de conhecimento, apresentada na obra Medo e ousadia, segue
na direcao de superar a légica cartesiana diretiva e vertical ainda presente no ensino
superior. Proponente do saber docente universitario na perspectiva dialégica e
politica da educacéo, permite a praxis fundante da acdo pedagdgica assentada nos
ritmos de aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo e social dos(as) estudantes.
Quando o(a) professor(a) e os(as) estudantes exercem o poder de produzir
conhecimento dentro ou fora da sala de aula, estdo confirmando seu poder de refazer

a sociedade.

Em Aberto, Brasilia, v. 29, n. 97, p. 151-156, set/dez. 2016



A abordagem dialégica, ancorada na relagao rigorosidade-liberdade, permite
a alunos(as) e professores(as) das licenciaturas e/ou da pds-graduagdo lato e/ou
stricto sensu entender que nao ha saberes maiores nem melhores, mas sim diferentes;
e se faz necessério refletir que, para formar professores na universidade, ndo basta

saber, é preciso outro campo de conhecimento: aprender a aprender ensinar.
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ALTHAUS, Maiza Taques Margraf. Agdo didética no ensino superior: a docéncia em
discusséao. Revista Teoria e Pratica da Educagao, v. 7, n. 1, p. 98-103, jan./abr. 2004.
Disponivel em: <http://www.maiza.com.br/adm/producao/5.pdf> Acesso em: 14 jul.
2016.

O Programa Didatica em Agao (Prodea), da Pré-Reitoria de Extensao e Assuntos
Culturais da Universidade Estadual do Centro-Oeste (Unicentro), em Guarapuava,
no estado do Parand, desde 2001 vem assessorando a comunidade de ensino superior
da regido em temas pertinentes a organizacao do trabalho pedagdgico na docéncia
universitaria. Além do trabalho permanente de assessorias, o projeto contempla a
organizacéo de grupos de estudos, pesquisas e diversos cursos que vém mobilizando
os profissionais de ensino superior para a necessidade do desenvolvimento

profissional na area da didatica.

ANDRADE, Telga P. Pontes. O professor universitario, sem formagao pedagogica, a
origem e a construgdo de uma praxis docente: que racionalidade? que caminhos?
Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa de Pés-Graduacao em Educacéo Brasileira,
Universidade Federal do Ceard, 2006. Disponivel em: <http://repositorio.ufc.br/
bitstream/riufc/3291/1/2006_tese_TPPAndrade.pdf> Acesso em: 14 jul. 2016.

Narrativas de histérias de vida e entrevistas semiestruturadas forneceram os

dados para a andlise do discurso de 20 professores de universidades publicas e
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particulares de Fortaleza, estado do Cear4, Brasil, destituidos de formacao pedagdgica,
sobre suas praticas de ensino, modos de ser e fazer, e suas concepcdes sobre como,
onde e com quem aprenderam a lecionar. Intenta-se construir um quadro teérico
sobre o saber docente e uma ilustragao das multiplas facetas e de sua origem. Trés
caracteristicas da sua pratica de ensino foram identificadas: que ela é uma prética
autodidata-intuitiva; que se assenta na existéncia de um dom ou talento especial
para o ensino, concebendo-o como arte, e numa identidade disciplinar; que o
conhecimento da matéria lecionada é considerado como primordial. Cénscios ou
nao, os professores do ensino superior sdo detentores de uma pratica, um discurso
e uma teoria pedagdgica original e prépria, constituida por meio de situagoes reais

de ensino em sala de aula, e que deve ser considerada na pesquisa educacional.

BEHRENS, Marilda Aparecida. Docéncia universitaria: formacao ou improvisagao?
Revista Educacgdo, Santa Maria, v. 36, n. 3, p. 441-454, set./dez. 2011. Disponivel
em: <http://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/download/2976/2423> Acesso
em: 14 jul. 2016.

Pesquisa-acao resultante de parceria da Pontificia Universidade Catélica do
Parana com a Universidade de Lisboa, Portugal, por meio de uma vivéncia do grupo
de pesquisa “"Paradigmas educacionais na formagao de professores”, num projeto
desenvolvido no Seminario de Aprofundamento de Teoria e Pratica Pedagégica na
Formacéao de Professores. Participaram quatro doutorandas, coordenadas por duas
doutoras/pesquisadoras, em 15 encontros presenciais. Concomitantemente, foi
utilizado um ambiente virtual (Eureka) que possibilitou o contato continuo dos
pesquisadores. Objetivou-se a formagao pedagdgica de professores mediante uma
metodologia que atendesse ao paradigma da complexidade, com atividades
fundamentadas na producao do conhecimento, tomando-se como base aquelas
realizadas pelas doutorandas, no ambito stricto sensu, nivel de doutorado, na area
de educagao. Ao longo dos encontros, a pesquisa mostrou-se como um espago
colaborativo de aprendizagem da docéncia e de compartilhamento da produgédo do
conhecimento, contribuindo para a formacao pedagdgica consciente e responsavel

dos envolvidos como pesquisadores e professores na educacao superior.

CAVALCANTE, Maria Marina Dias. Pedagogia universitaria: um campo de
conhecimento em construcgdo. Fortaleza: Ed. UECE, 2014. 120p.

A autora destaca a formagao pedagdgica como agado que pode revigorar a
pratica docente, permitindo conhecer e discutir experiéncias acontecidas nesse
territério, dialogando com a tematica em pauta em suas buscas pelo conhecimento.
A introducgao apresenta o estudo em sua trajetéria de construgdo; a primeira parte,
composta por dois capitulos, aporta subsidios para compreensdo da tematica em

estudo; a segunda parte, integrada também por dois capitulos, suscita o didlogo na
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expressao dos participantes da pesquisa e expOe as evidéncias desse processo,
desencadeando a reflexao e a critica; na terceira parte, destacam-se as possibilidades

de um campo de conhecimento em elaboracao.

CUNHA, Maria Isabel da (Org.). Trajetérias e lugares de formagao da docéncia
universitaria: da perspectiva individual ao espago institucional. Araraquara, SP:
Junqueira & Marin, 2010. 340p.

A organizadora e sua equipe do grupo de pesquisa “Formacao de professores,
ensino e avaliagcao” se dedicam a compreender e a analisar a formacao do professor
universitario e a repercussao dessa condicdo para a profissionalizacdo dos docentes
do ensino superior nas dimensodes politica e institucional. Identificam a existéncia
de iniciativas e experiéncias no ambito da formacao académica (cursos, disciplinas,
por exemplo) e da formacao continuada, incluindo projetos institucionais. Usando
uma defini¢do conceitual de espacgo, lugar e territério, questionam a fluidez das
iniciativas de formacgao, que ocorre por falta de regulacdo legal para o exercicio
da docéncia universitaria e valorizagao epistemolégica dos saberes pedagogicos
na universidade. Contestam a compreensao de que a necessidade da formacao
seja somente uma responsabilidade individual dos sujeitos interessados nessa
profissdo. Os textos apresentados incluem a fundamentagao tedrica e o percurso
investigativo do grupo que, para cobrir um nimero mais extenso de experiéncias,
dividiu-se em subgrupos, anunciando a complexidade que envolve a pesquisa

colaborativa.

FARIAS, Isabel Maria Sabino de; THERRIEN, Jacques; NOBREGA-THERRIEN, Silvia
Maria; SILVA, Silvina Pimentel. A docéncia universitaria sob o prisma da integracao
ensino e pesquisa. Teresina: Edufpi, 2014. 127 p. Disponivel em:<http://
jacquestherrien.com.br/wp-content/uploads/2015/10/Docencia-universitaria-e-
integra%C3%A7%C3%A30-ensino-pesquisa-Livro-1.pdf>. Acesso em: 14 jul. 2016.

Trabalho colaborativo entre os autores, pesquisadores, doutorandos,
mestrandos e bolsistas de iniciagdo cientifica, notadamente pelo intercambio de
pesquisadores no fomento a formacao em pesquisa de sujeitos em diferentes estagios
de desenvolvimento. Os referenciais tedricos propostos e as reflexdes e anélises
desenvolvidas foram conduzidos por questoes que vislumbram compreender a atitude
do docente diante da transformacao pedagodgica das matérias de ensino, assim como
a formacao de sujeitos cuja aprendizagem repousa na construcao dos conhecimentos
e saberes objeto do ensino e da pesquisa, uma vez que se pontua e defende uma
formacéo integral e para além do ensino na atualidade. As andlises buscam
compreender “como” ensina o professor universitério que mantém ou nao vinculo
com atividades de pesquisa com vistas a producgao do conhecimento e a formacéo

de um sujeito critico-reflexivo.
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FERREIRA, Valéria Silva. As especificidades da docéncia no ensino superior. Revista
Dialogo Educacional, Curitiba, v. 10, n. 29, p. 85-99, jan./abr. 2010. Disponivel em:
<http://www.redalyc.org/pdf/1891/189114444006.pdf>. Acesso em: 14 jul. 2016.

Reflexao sobre a experiéncia pessoal de ser docente da educacao superior e
as especificidades dessa docéncia. A autora destaca a formacéo do profissional e o
aluno adulto como aspectos marcantes e reflete sobre os saberes pedagdgicos para
a docéncia do ensino superior, os efeitos corrosivos da burocratizagao pedagdégica e
a desprofissionalizagdo dos docentes. Os desafios para a docéncia no ensino superior
englobam: 1) a educagao como mercadoria; 2) a sociedade da informacao; 3) a
banalizacao do trabalho docente. Esses desafios provocam, muitas vezes, desgastes,
juntamente com um sentimento de perda e fracasso. A banalizagdo do docente é

velada e silenciosa.

FLORES, Maria José Batista Pinto. Docéncia universitaria na percepcao dos
professores de uma universidade publica no Brasil e na Argentina. Tese (Doutorado)
— Programa de Pés-graduagdo em Educagao, Conhecimento e Inclusao Social,
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Belo Horizonte, 2014. 316 p.
Disponivel em: <http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/
BUOS-9N7GN4/tesemariajosefacufmg 1.pdf?sequence=1>. Acesso em: 14 jul.
2016.

A profissionalizagao docente é influenciada pelo contexto socio-histérico em
que esta inserida. E, quanto as diferencas e semelhancgas entre as percepgoes e as
configuragdes da docéncia verificadas nas duas universidades pesquisadas,
ressaltam-se os aspectos singulares da profissionalidade relacionados as opgoes

politicas para a educagao superior no Brasil e na Argentina.

FREIRE; Leila Inés Follmann; FERNANDEZ, Carmen. O professor universitario novato:
tensodes, dilemas e aprendizados no inicio da carreira docente. Ciéncia e Educacao,
Bauruy, v. 21, n. 1, p. 255-272, jan./mar. 2015. Disponivel em: <http://www.scielo.
br/pdf/ciedu/v21n1/1516-7313-ciedu-21-01-0255.pdf>. Acesso em: 14 jul. 2016.

Com base na nogao de campo de Bourdieu, é analisada a percepcéo de docentes
do ensino superior de uma universidade publica quanto aos diferentes agentes do
campo educacional e como as tensoes e dificuldades sdo gerenciadas no inicio da
profissao. Os dados foram obtidos em entrevistas semiestruturadas, que foram
examinadas por anélise de contetudo. Os resultados revelam dificuldades relacionadas
a gestdo de sala de aula e semelhangas entre professores com e sem experiéncia
prévia no que diz respeito a inseguranca didatica, ao valor dado a apoio (ou ndo) dos
colegas de trabalho e ao nimero de atividades desempenhadas. Constataram-se

relagoes de dominagéo dos professores mais experientes sobre os novatos no trabalho
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universitario. Essas relagoes de poder refletem, claramente, a diferenciacao de capital
cultural e simbélico de quem adentra um novo campo, demonstrando as estruturas

mais gerais de um campo na perspectiva de Bourdieu.

HUET, Isabel; COSTA, Nilza; TAVARES, José; BAPTISTA, Ana Vitéria (Org.). Docéncia
no ensino superior: partilha de boas praticas. Aveiro, Portugal: UA Editora, 2009.
195 p.

Reuniédo de relatos de professores de vérias areas cientificas que tornam
publicas experiéncias pedagogico-didéaticas. No prefacio, Isabel Alarcao ressalta que
o livro d& “visibilidade a atividade de ensino, a qual estd na base do conceito de
scholarship of teaching, expressao dificil de traduzir em portugués, mas que, a par
das outras fungdes exercidas pelos ‘académicos’, traz para a ribalta a fungao ensino
no sistema do ensino superior, salientando o seu estatuto de comprometimento,
pesquisa e rigor”. Destina-se, portanto, aos docentes do ensino superior das véarias
areas cientificas, especialmente com o intuito de estimular a reflexdo, o

questionamento, a interacao, a partilha e o debate.

ISAIA, Silvia Maria de Aguiar; BOLZAN, Doris Pires Vargas; MACIEL, Adriana Moreira
da Rocha (Org.). Pedagogia universitdria: tecendo redes sobre a educagao superior.
Santa Maria: Ed. UFSM, 2009. 248 p.

A busca pela consolidagao da Rede Sulbrasileira de Investigadores em Educacgao
Superior (Ries), mediante a participagdo no Programa de Apoio a Nucleos de Exceléncia
(Pronex) do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq)
e da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio Grande do Sul (FAPERGS),
representados por quatro universidades gatchas — Pontificia Universidade Catdlica
do Rio Grande do Sul, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Universidade do
Vale do Rio dos Sinos e Universidade Federal de Santa Maria —, traz para o cenério
nacional resultados de pesquisas e estudos, enfocando temas referentes a pedagogia
universitaria e ao desenvolvimento profissional no contexto da interdisciplinaridade,
demarcando os diversos dominios do conhecimento. Objetivando contribuir para a
construgao do conhecimento sobre a educagao superior e considerando o0 compromisso
social, a Ries congrega professores-investigadores implicados com esse nivel de
formacao, expandindo suas agoes, permitindo 0 acesso irrestrito a protagonistas e
cenarios onde se desenvolvem as praticas educativas e favorecendo a interatividade

e a interinstitucionalidade cooperativa.

MOROSINI, Marilia Costa (Org.). Professor do ensino superior: identidade, docéncia
e formacgao. Brasilia: Inep, 2000. 80 p. Disponivel em: <http://www.publicacoes.

inep.gov.br/portal/download/197> Acesso em: 14 jul. 2016.

Em Aberto, Brasilia, v. 29, n. 97, p. 159-170, set/dez. 2016

163



164

O estudo divide-se em duas partes: "Professor do Ensino Superior: identidade
e desafios” e "Ensino e pesquisa como mediagao da formacao do professor do Ensino
Superior”. A primeira parte retline trés textos: “Docéncia universitaria e os desafios
da realidade nacional”, de Marilia Morosini; “Professor universitério no contexto de
suas trajetorias como profissional”, de Silvia Maria de Aguiar Isaia; “El saber préactico
de los profesores especialistas: aportaciones desde las didéacticas especificas”, de
Rafael Porlan Ariza e José Martin Toscano. Na segunda parte ha quatro textos: “Ensino
como mediagao da formagao do professor universitario”, de Maria Isabel da Cunha;
“Conhecimento social na sala de aula universitéria e a autoformagao docente”, de
Denise Leite; "Comunidade de conhecimento, pesquisa e formagao do professor do
ensino superior”, de Maria Estela Dal Pai Franco; “O lugar de reflexao na construcao
do conhecimento profissional”, de Marlene Correro Grillo. Os temas discutidos
resultaram do I Simpdésio de Educagao Superior, organizado pelo Programa de Pés-
Graduacao em Educacéao (PPGEdu), da Universidade Luterana Brasileira (Ulbra), em
setembro de 1999.

NOVALIS, Robson Macedo. Docéncia universitdria: a base de conhecimentos para o
ensino e o conhecimento pedagodgico do conteddo de um professor do ensino superior.
Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias) — Faculdade de Educagéao, Instituto de Fisica,
Instituto de Quimica e Instituto de Biociéncias da Universidade de Sao Paulo (USP),
Séo Paulo, 2015. 263 f. Disponivel em: <http://www.teses.usp.br/teses/
disponiveis/81/81132/tde-10062015-174501/pt-br.php> Acesso em: 14 jul. 2016.

Estudo de caso Unico envolvendo um professor do ensino superior que se
destacou sucessivamente nas avaliagdes institucionais aplicadas aos estudantes de
uma universidade paulistana. Os dados referem-se as atividades e avaliagdes
produzidas para uma disciplina de bioquimica, ao planejamento de ensino, a
observacao das aulas e ao mapeamento de suas crengas didéticas. Quatro pilares
sustentam a atividade de ensino desse professor: 1) contexto institucional; 2) base
de conhecimentos; 3) reflexdo sobre a pratica; e 4) dimensao pessoal. Seus
conhecimentos foram construidos e ampliados, predominantemente, mediante sua
experiéncia em sala de aula e reflexdes estimuladas por atividades paralelas a
docéncia. O contexto institucional ofereceu-lhe as condigbes de trabalho e a
infraestrutura que viabiliza e favorece sua atuagao e seu desenvolvimento profissional.
Por fim, destacou-se uma dimensé&o pessoal, pela qual se reconhece um profundo
interesse desse professor pela aprendizagem efetiva de seus alunos, sua capacidade
de gestao da sala de aula e sua sensibilidade para identificar e utilizar as necessidades

e os interesses dos alunos no processo de ensino.

PIMENTA, Selma Garrido; ALMEIDA, Maria Isabel Mendes de (Org.). Pedagogia
universitaria: caminhos para a formagao de professores. Sao Paulo: Cortez, 2011.
248 p.
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Os autores abordam a educagao superior como uma experiéncia em construgao,
na qual estdo envolvidos inumeros sujeitos e instancias institucionais. Colocam seus
conhecimentos e experiéncias a servigo da reflexao critica e criativa para fomentar
a inovagéo do ensino e a qualidade da docéncia universitéria, contribuindo para a
consolidacdo do campo referente a formagao do professorado do ensino superior,
que se tem afirmado como imprescindivel para a melhoria qualitativa desse nivel
de ensino. Espera-se oferecer aos professores, as instituicdes de ensino superior,
aos pesquisadores da area da formagao e das préaticas docentes no ensino superior
e aos futuros professores em fase de formagdao uma abordagem tedrico-pratica do

que se chama atualmente pedagogia universitaria.

SANTOS, Francisco Kennedy Silva dos. O trabalho e a mobilizagcdo de saberes
docentes: limites e possibilidades da racionalidade pedagodgica na educagao superior.
Tese (Doutorado) — Universidade Federal do Cear4, Fortaleza, 2011. Disponivel em:
<http://repositorio.ufc.br/bitstream/riufc/3163/1/2011_Tese FKSSANTOS.pdf>.
Acesso em: 14 jul. 2016.

O objetivo geral da pesquisa foi compreender os elementos constituintes da
relacéo teoria-préatica no trabalho docente desenvolvido nos cursos de licenciatura
na area de ciéncias de uma instituicdo de ensino superior e dos saberes e suas
implicagdes resultantes para o processo de formagao continua do professor reflexivo-
critico. Os resultados evidenciam que os docentes investigados, movidos por uma
racionalidade técnica que se funde em sua pratica, apresentam deficiéncias
pedagdgicas que impedem a superagao do hiato teoria e pratica, cristalizando cada
vez mais a separacao do pensar e do fazer. Diante desse contexto, o professor-bacharel
dos cursos investigados tem uma pedagogia prépria, pautada na transmissao do
conteudo, e, segundo suas representagdes, ndo considera a formagao pedagdgica
como base para a docéncia, mas, sim, os saberes da area especifica da sua formacéo

profissional.

TEODORO, Anténio; VASCONCELOS, Maria Lucia (Org.). Ensinar e aprender no
ensino superior: por uma epistemologia da curiosidade na formagao universitaria.
Sao Paulo: Cortez, 2003. 128 p.

A explosao da frequéncia no ensino superior é uma conquista social dos
ideais democraticos modernos que trouxe novos publicos aos bancos escolares,
tornando esse ensino uma realidade qualitativamente distinta com a qual todos
(decisores politicos, gestores, professores e estudantes) devem aprender a lidar.
Essas preocupagdes motivaram e nortearam os autores: Anténio Teodoro (Ensino

superior: tendéncias e desafios no caso portugués), Oscar C. de Sousa (Aprender
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e ensinar: significados e mediagoes), Maria Lucia Vasconcelos (Docéncia e
autoridade no ensino superior: uma introducdo ao debate), Marcos T. Masetto
(Docéncia universitaria: repensando a aula) e José B. Duarte (Participagéo ou tédio

na universidade: um modelo critico versus um modelo dogmético).

UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES. Facultad de Ciencias Sociales. Programa de
Actualizacién en Docencia Universitaria. Disponivel em: <http://www.sociales.
uba.ar/?page _id=14992>.

O Programa de Atualizagdo em Docéncia Universitaria é destinado a
docentes tanto da graduacao quanto da pés-graduacéo. Por meio de uma plataforma
virtual, propoe ferramentas didaticas e pedagdgicas a esses profissionais, além

de um amplo conhecimento da universidade, de seu funcionamento e seu contexto.

UNIVERSIDAD DE CHILE. Programa en docencia universitaria con uso de TIC
(Décima Segunda Version) ano 2016. Disponivel em: <http://www.uchile.cl/portal/
presentacion/asuntos-academicos/pregrado/desarrollo-y-perfeccionamiento-
docente/antecedentes/93882/programa-en-docencia-universitaria-con-uso-de-
tic-ano-2016>.

O programa tem como objetivos habilitar docentes universitarios nas
competéncias associadas a utilizacdo de ferramentas computacionais basicas para
a criacdo e modificagdo de produtos digitais destinados a docéncia; promover
competéncias progressivas no uso e desenho de ambientes de aprendizagem e
de didaticas digitais colaborativas para aplicagdo nas disciplinas que lecionam;
implementar mudancas metodoldgicas e didaticas nos processos e ambientes de
aprendizagem concretos apoiados por tecnologias digitais de informacéao e
comunicagdo de acordo com o nivel de competéncia adquirido em TICs; e
desenvolver processos reflexivos acerca da implementagao, dos beneficios e do

impacto dos recursos de informatica no trabalho docente.

UNIVERSIDAD DE COSTA RICA. Programa Docencia. Disponivel em: <http://

docenciauniversitaria.ucr.ac.cr/docencia/>.

Apresentado pelo Departamento de Docéncia Universitaria e pela Red
Institucional de Formacién y Evaluacién Docente como um dos recursos de
fortalecimento académico, o Programa corresponde a uma opgao de formagao
académica docente para professores universitarios. Constitui uma alternativa flexivel
na qual cada participante tem a oportunidade de decidir, a partir de suas necessidades

e interesses, a rota de aprendizagem e crescimento na area da docéncia.

Em Aberto, Brasilia, v. 29, n. 97, p. 159-170, set/dez. 2016



UNIVERSIDAD POLITECNICA DE VALENCIA. Instituto de Ciencias de la Educacién.
Programa de Formacién para la Docencia Universitaria (PAU y FIPPU). Disponivel
em: <https://www.upv.es/entidades/ICE/info/U0464953.pdf>.

O objetivo geral do programa é iniciar e desenvolver a profissionalizagao
do docente universitario no século 21. Neste sentido, pretende promover junto
ao professor competéncias referentes a: construcao de uma visdo do processo
de ensino-aprendizagem no contexto universitario, com o fim de conseguir uma
atividade docente o mais eficaz possivel, gestao do processo de ensino-
aprendizagem, de maneira sistematica e coerente; gestdo das metodologias de
trabalho e das tarefas de aprendizagem; utilizagdo estratégica de distintos modos
de comunicacdo pedagdgica; emprego adequado dos recursos para a
aprendizagem e o ensino, em especial das TICs; direcionamento das interacoes
nas relagbes entre professor e aluno; auxilio ao aluno em seu processo de
formacao integral; trabalho em equipes multidisciplinares para a realizacao de
projetos de inovagao educativa; desenvolvimento de um pensamento reflexivo
em sua pratica docente; questionamento dos deveres e dilemas éticos da profissao

docente universitaria.

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO. Curso de Pedagogia Universitéria destinado a
profissionalizagao continuada dos docentes da Universidade de Sdo Paulo. [Relatério
de Gestao — Quadriénio 2006-2009]. Disponivel em: <http://www.prg.usp.br/wp-

content/uploads/anexol1.pdf>.

O programa objetiva estimular o desenvolvimento docente em intervengoes
intencionais no cotidiano, efetivando o papel da pedagogia no ensino superior,
estudando, compreendendo, renovando e valorizando o seu lugar nas praticas de
gestao pedagdgica e de atuagado docente, nos contextos institucionais, a partir de
diagnostico efetivado com a Pré-Reitoria e com os grupos de trabalho, considerando
dados dos trabalhos realizados com os grupos de docentes e gestores participantes
do curso nos anos de 2007 e 2008.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA (UEPG). Programa DES “Docéncia

no Ensino Superior”. Disponivel em: <http://sites.uepg.br/prograd/programa-des/>.

O Programa Docéncia no Ensino Superior (DES) integra ensino, pesquisa e
extensao e tem como objetivo promover agdes pedagogicas formativas de carater
permanente, contribuindo para a consolidagao de uma cultura de desenvolvimento

profissional e troca de saberes na docéncia universitdria.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO (Ufop). Programa Sala Aberta: Docéncia
no Ensino Superior. Disponivel em: <http://www.prograd.ufop.br/index.php/nap/

docencia-no-ensino-superior=>.

O Programa Sala Aberta: Docéncia no Ensino Superior visa criar e
ampliar espacos para o didlogo e a permanente reflexdo sobre os desafios da
docéncia universitaria, tendo como protagonistas os professores. Entre os
principais objetivos do programa estdo: propiciar um olhar amplo sobre o
saber docente e sobre as praticas docentes na Universidade Federal de Ouro
Preto (Ufop); ampliar a compreensao sobre o planejamento didatico como parte
do processo de planejamento de ensino, considerando as exigéncias legais, a
estruturacao curricular do ensino de graduacao na Ufop e as orientacoes
técnicas para elaboracdo do plano de ensino; favorecer as discussbes sobre
os papéis do professor e do estudante universitario nos processos de ensino-
aprendizagem; oportunizar a formacao continuada dos docentes ingressantes
na universidade, por meio da reflexdo e da teorizacdo da pratica diaria no
ensino superior; e incentivar a organizacao de grupos de estudos entre os

professores.

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA (UTFPR). Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (Pibid). Disponivel em: <http://www.
utfpr.edu.br/estrutura-universitaria/pro-reitorias/prograd/programas-academicos/

pibid>.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) tem
como objetivo elevar a qualidade das agbes académicas voltadas para a
formacao inicial de professores nos cursos de licenciatura das instituicoes
publicas de educacao superior. Na UTFPR, o Pibid constitui atividade optativa
dentro dos cursos de licenciatura, com os objetivos de: incentivar a formacao
de professores para a educacao béasica, contribuindo para a elevagao da
qualidade da escola publica; valorizar o magistério, incentivando os estudantes
que optam pela carreira docente; inserir os licenciandos no cotidiano de escolas
da rede publica de educagéo [...]; proporcionar aos futuros professores
participacdao em experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes
de carater inovador e interdisciplinar e que busquem a superagao de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem [...]; incentivar escolas
publicas de educacdo bdasica, tornando-as protagonistas nos processos
formativos dos estudantes das licenciaturas, mobilizando seus professores

como co-formadores de futuros professores.
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UNIVERSITAT POMPEU FABRA [Barcelonal. Programa de Formacién Inicial en
Docencia Universitaria. Disponivel em: <https://www.upf.edu/cquid/es/2_formacio/1

formacio_inicial.html>.

O programa pretende proporcionar formagao basica em docéncia ao corpo de
professores da universidade, de acordo com os paradigmas docentes do Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) e, ao mesmo tempo, oferecer uma formagao
pedagdgica e didatica que possibilite a melhoria dos processos de ensino
e aprendizagem, a inovacao e a qualidade profissional. O programa tem como
publico-alvo os professores com menos de trés anos de experiéncia em docéncia, e
os principais objetivos sdo: desenvolver as competéncias adequadas para exercer a
docéncia no marco do EEES; proporcionar aos participantes adquirir os conhecimentos,
as habilidades e as atitudes vinculadas as competéncias docentes dos professores
universitérios; iniciar os professores novatos nas atividades de planejamento,
desenvolvimento de metodologias docentes e avaliagao; e possibilitar a tomada de

consciéncia da necessidade de inovagao educativa no contexto universitario.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro; CASTANHO, Maria Eugénia L. M. Pedagogia
universitaria: a aula em foco. 5. ed. Campinas, SP: Papirus, 2000. (Colegao Magistério:
Formagao e Trabalho Pedagdgico). Disponivel em: <https://books.google.com.br/bo
oks?id=fuvWVZn8wsYC&printsec=frontcover&hl=pt-BR&source=gbs_ge _summa
ry_r&cad=0#v=onepage&q&f=false>. Acesso em: 14 jul. 2016.

Inicialmente, trata da universidade de maneira geral, seu aparecer histérico,
suas mudangas no tempo, os modelos em que se cristalizou institucionalmente, suas
vicissitudes no Brasil contemporaneo e seus limites, possibilidades, desafios e tarefas
no presente. Em seguida, examina os principios metodoldgicos da aula, que sao
acompanhados de uma reflexao sobre a dindmica da sala de aula propriamente dita.
Finalmente, discute a construcao social do conhecimento escolar, questionando o
mito da fronteira entre ciéncia e cultura e a centralidade da avaliagao da aprendizagem

desenvolvida no ensino superior.

ZABALZA, Miguel A. O ensino universitario: seu cenario e seus protagonistas. Trad.

Ernani Rosa. Porto Alegre (RS): Artmed, 2004.
O livro estd organizado em fungdo de trés eixos de andlise: a) a prépria

experiéncia como professor universitério; b) a perspectiva curricular; c) a qualidade

da docéncia. No primeiro capitulo, “A universidade: cenério especifico e especializado
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de formacgao”, apresenta as forcas sociais que impoem mudancas na universidade,
lista os grandes objetivos que a legislacao espanhola exige para essa instituigao e
trata da sociedade do conhecimento. No segundo, aborda as “Estruturas
organizacionais das intituicées universitarias”. No terceiro, “Os professores
universitarios”, analisa o professor nas dimensodes profissional, pessoal e
administrativa. No quarto, “Formagao do docente universitario”, apresenta as
questoes basicas para essa formacgéo: 1) Sentido e relevancia da formacéao;
2) Conteudo da formagao; 3) Destinatérios da formacao; 4) Agentes da formagao; e,
5) Organizacao da formacao — modelos e metodologias. No quinto, “"Os alunos
universitarios”, apresenta o outro protagonista do cendrio universitario. Em sintese,
o compromisso da universidade com a sociedade civil e a necessidade de refletir
sobre o trabalho ai desenvolvido pelos professores, sao aspectos que surgem de

modo recorrente ao longo do texto.

Francisco Kennedy Silva dos Santos, doutor em Educacao pela Universidade
Federal do Ceara (UFC) e pés-doutor pela Université du Québec a Montréal, Canada,
é coordenador do Programa de Pés-graduagao em Geografia (PPGEQO) da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE), professor permanente e pesquisador do curso de
graduagao em Geografia e do PPGEO e, também, coordenador do PIBID-Geografia
da UFPE. E lider do Grupo de Pesquisa Educacdo Geogréfica, Cultura Escolar e
Inovacao (GPECI/CNPQ/UFPE) e pesquisador do Grupo de Pesquisa Saber e Pratica
Social do Educador (da UFC, Faculdade de Educagao). Membro e pesquisador da Rede
Interregional sobre Docéncia na Educagao Superior (Rides). Pesquisador colaborador
do Centre de Recherche Interuniversitaire sur la Formation et la Profession
Enseignante (CRIFPE) da Universidade de Montreal, Canada.

kennedyufpe@gmail.com
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41 -
42 -
43 -
44 -
45 -
46 -
47 -
48 -
49 -

O ensino profissionalizante em questao (1981)

Ciclo basico (1982)

Vestibular (1982)

Pré-escolar (1982)

Desporto escolar (1982)

Evaséo e repeténcia no ensino de 1° grau (1982)

Tecnologia educacional (1982)

Formagao de professores (1982)

Educacéao rural (1982)

Universidade (1982)

Governo e cultura (1982)

Aprendizagem da lingua materna (1983)

Educacao especial (1983)

Financiamento e custos da educacao (1983)

Arte e educacao (1983)

Educacéo supletiva (1983)

Educagao e informatica (1983)

Educacao nao-formal (1983)

Educacao e trabalho (1984)

Pesquisa participativa (1984)

Educacgéo indigena (1984)

Natureza e especificidade da educacao (1984)

Histéria da educagao brasileira (1984)

Educacao comparada (1984)

Perspectivas da educacao brasileira (198b)

Educagéao e politica (1985)

Politica social e educagao (1985)

Educacéo e trabalho do jovem (1985)

Municipalizacao do ensino (1986)

Educacéao e Constituinte (1986)

Pesquisa educacional no Brasil (1986)

Professor leigo (1986)

Ensino de primeiro grau: pontos de estrangulamento (1987)

O professor: formacéao, carreira, salario e organizacéo politica (1987)

O livro didatico (1987)

Administragao da educacao (1987)

Estudos sociais no 1° grau (1988)

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (1988)

Condigdes para a universalizagdo do ensino béasico (1988)

O ensino de Ciéncias: a produgdo do conhecimento e a formacdo do cidadao
(1988)

A educagao na nova Constitui¢do: o ensino de segundo grau (1989)

A educagao na nova Constituigao: recursos (1989)

A educagao na nova Constituigao: a universidade (1989)

A educacgao na nova Constituicao: qualidade e democratizacao (1989)
Contribuicdes das ciéncias humanas para a Educacéo: a Filosofia (1990)
Contribuigbes das ciéncias humanas para a Educacao: a Sociologia (1990)
Contribuigbes das ciéncias humanas para a Educacgao: a Histéria (1990)
Contribuigbes das ciéncias humanas para a Educacao: a Psicologia (1990)
Educacao ambiental (1991)
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50/51 - Balango da atual politica educacional e fragmentacao das agoes educativas:

52 -
53 -
54 -
55 -
56 -
57 -
58 -
59 -
60 -
61 -
62 -
63 -
64 -
65 -
66 -
67 -
68 -
69 -
70 -
71 -
72 -
73 -
74 -
75 -
76 -
77 -
78 -
79 -
80 -
81 -
82 -
83 -
84 -

85 -
86 -
87 -
88 -
89 -

90 -
91 -
92 -
93 -
94 -
95 -
96 -

iniciando a discussao (1991)
Leitura e producéo de textos na escola (1991)
Educacéo basica: a construgao do sucesso escolar (1992)
Tendéncias na formacao dos professores (1992)
Tendéncias na educacao em Ciéncias (1992)
Tendéncias na educacao de jovens e adultos trabalhadores (1992)
Tendéncias na informatica em educagao (1993)
Curriculo: referenciais e tendéncias (1993)
Plano Decenal de Educacao para Todos (1993)
Educacéao especial: a realidade brasileira (1993)
Educagao e imagindrio social: revendo a escola (1994)
Tendéncias na educacao matematica (1994)
Educagao escolar indigena (1994)
A educagao no mundo pés-guerra fria (1994)
Educacao, trabalho e desenvolvimento (1995)
Avaliacao educacional (1995)
Merenda escolar (1995)
Mercosul (1995)
Livro didatico e qualidade de ensino (1996)
Educacéo a distancia (1996)
Programas de correcao de fluxo escolar (2000)
Gestao escolar e formacao de gestores (2000)
Educacéao infantil: a creche, um bom comecgo (2001)
Financiamento da educacao no Brasil (2001)
Gestao Educacional: o Brasil no mundo contemporaneo (2002)
Experiéncias e desafios na formagao de professores indigenas no Brasil (2003)
Educacéo estética: abordagens e perspectivas (2007)
Educagao Jesuitica no Mundo Colonial Ibérico: 1549-1768 (2007)
Integragdo de midias nos espagos de aprendizagem (2009)
Educacao integral e tempo integral (2009)
Ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras: o foco na interagao (2009)
Educacao de Jovens e Adultos (2009)
Psicologia Escolar: pesquisa e intervencao (2010)
Educagao a distancia e formagao de professores: problemas, perspectivas e
possibilidades (2011)
Educacao do Campo (2011)
Educacao em prisoes (2011)
Divulgacao da pesquisa educacional: Em Aberto — 1981-2011 (2012)
Politicas de educacéo integral em jornada ampliada (2012)
Educagao Fisica Escolar e megaeventos esportivos: quais suas
implicacoes? (2013)
Sobre as 40 horas de Angicos, 50 anos depois (2013)
Sustentabilidade: desafios para a educagao cientifica e tecnoldgica (2014)
Género e educagao (2014)
O Fundeb em perspectiva (2015)
Movimentos colaborativos, tecnologias digitais e educagao (2015)
Diferencas e educacao: um enfoque cultural (2016)
Sistema de Avaliagdo da Educagao Bésica (Saeb): 25 anos (2016)

A partir do n° 1, a revista Em Aberto esté disponivel para download em: <http://www.emaberto.inep.gov.br>
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