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RESUMO

A preocupacdo com a formacéo pedagdgica dos professores que atuam na Educacdo Superior
tem se constituido, nas ultimas décadas, tema recorrente de pesquisa. Na perspectiva de
compreender a trajetéria da formagdo pedagdgica continuada na Unisul, empreendeu-se este
estudo. Por isso, definiu-se como objetivo geral desta dissertacdo: promover uma reflexdo
sobre a formacdo de professores para a Educacdo Superior e, neste contexto, o Programa de
Profissionalizagdo Pedagdgica Continuada dos Professores da Unisul, em execucdo no
periodo entre 2004 e 2009. O percurso escolhido neste estudo foi 0 método histdrico e, em
decorréncia, a pesquisa bibliografica do tipo exploratoria e descritiva. Por razdes referentes ao
design e a perspectiva da pesquisa, isto €, 0 modo de investigacdo, a coleta de dados, a analise
e a apresentagdo dos resultados, o presente estudo compreende quatro grandes temas. O
primeiro tema corresponde a uma abordagem da trajetéria da universidade, enquanto
instituicdo destinada a Educacdo Superior ao longo do processo histérico. Enfatiza-se, no
segundo tema, a funcdo da universidade exercida por meio da pesquisa, do ensino e da
extensdo. O terceiro tema aborda questfes referentes ao papel do professor que atua na
Educacdo Superior frente a complexidade inerente a docéncia neste nivel educacional. No
quarto tema procede-se a apresentacdo e analise da trajetéria do Programa de
Profissionalizacdo Pedagogica Continuada dos Professores da Unisul (2004-2009), com todas
as suas conquistas e percalcos, enfocando a necessidade de sua implantacdo; as acdes que o
nortearam; a aceitacdo ou resisténcia dos professores da referida Instituicdo de Educacéo
Superior; a avaliagéo, pelos professores, sobre a contribuicdo do Programa para a sua atuacéo

docente; bem como as raz6es da Unisul para redimensiona-lo.

Palavras-Chave: Universidade. Professores. Formacdo Continuada.



ABSTRACT

The concern with the pedagogical training of teachers working in Higher Education has
become, in the last decades, a recurring theme of research. In order to understand the
trajectory of continued pedagogical training at UNISUL, this study was initiated. Therefore,
the aim of this thesis was defined as: to promote a reflection about teacher training for Higher
Education, and in this context, the Continued Pedagogical Training Program of UNISUL’s
teachers, running on the period between 2004 and 2009. The way chosen in this study was the
historical method and, consequently, the exploratory and descriptive bibliographic research.
For reasons relating to design and research perspective, that is, the way of research, data
collection, analysis and presentation of results, this study was distributed in four main themes.
The first theme represents an approach to the trajectory of the university as an institution for
Higher Education throughout the historical process. The emphasis, on the second theme, is the
function performed by the university through research, education and extension. The third
theme addresses issues concerning the role of the teacher who works in Higher Education face
the complications of teaching in this educational level. On the fourth theme the presentation
and analysis of the trajectory of the Continued Pedagogical Training of UNISUL’s Teachers
Program (2004-2009) is approached, with all its achievements and shortcomings, focusing on
the need for its implementation, the actions that guided it, the acceptance or resistance from
teachers of that institution of higher education, the assessment, by teachers, on the program's

contribution to their educational performance, as well as the reasons for UNISUL to resize it.

Key words: University. Teachers. Continuing education.
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1 INTRODUCAO

No mundo em transformacdo, o conhecimento tornou-se instrumento de poder
simbdlico e material. A Educacdo Superior, historicamente locus de producdo e difusdo de
conhecimento, adquire, nesse cenario, funcao estratégica. O professor universitério, na relagcdo
com o estudante e o conteido, nesse contexto, exerce certo protagonismo. No entanto, 0s
equivocos na trajetoria de sua formacdo contribuem, dentre outros fatores, para a geragédo de
Impasses que acentuam a denominada crise de identidade e de finalidade das Institui¢des de
Educagdo Superior.

A preocupacdo com a formacdo pedagdgica dos professores que atuam na
Educacao Superior tem se constituido, nas Ultimas décadas, tema recorrente de pesquisa. Em
virtude da caréncia de formacdo pedagdgica, constata-se que a docéncia na Educacéo Superior
ainda é realizada sob o signo da transmissdo de contetdos. Pesquisas realizadas por Pimenta e
Anastasiou (2002), Patricio (2005), Cunha (2005), Anastasiou (2006), demonstram que a
atuacdo dos professores em aula na Educacdo Superior tem por base a imitacdo da docéncia
que tiveram quando da sua formacéo académica, enquanto estudantes de graduacéo.

Nesta perspectiva, o Relatorio da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o
Século XXI — Educacdo: um tesouro a descobrir — (DELLORS, 2003) faz um alerta e remete
as instituicbes educacionais, inclusive as universidades, no que refere a preocupacdo com a
formagé@o continuada de seus profissionais, especialmente os professores, no sentido de
oportunizar-lhes os meios para a atualizagdo permanente do trabalho educativo.

O diagnostico apresentado pelo Ministério da Educacdo, no Plano Nacional de
Educacdo (2001-2010), sobre a qualidade das a¢des educativas na Educacdo Superior, no
Brasil, aponta para um cenario com muitos desafios para as universidades. Dentre eles
podemos citar a urgéncia da criacdo e implementacdo de politicas que garantam uma
Educacgdo Baésica de qualidade, por meio de cursos de formagdo de professores; a formacdo
dos quadros profissionais, cientificos e culturais de nivel superior; investimentos em pesquisa
e inovacao tecnoldgica. “As IES t€ém muito a fazer, no conjunto dos esfor¢os nacionais, para
colocar o Pais a altura das exigéncias e desafios do Século XXI, encontrando a solucéo para
os problemas atuais, em todos os campos da vida e da atividade humana [...].” (BRASIL, LEI
N° 10.172/ 2001).

A expansdo continua da Educacao Superior tem provocado, também, a demanda por

professores que ainda ndo existem em numero e formacdo adequada para tal. A Lei de
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Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n® 9.394/96, que define as diretrizes para a educagédo
nacional, bem como o Decreto 2.207/97, que regulamenta o Sistema Federal de Ensino, faz
referéncia a titulacdo em nivel de pés-graduacdo como requisito para o exercicio desta funcao.
Ao mesmo tempo, estipulam tempo e percentuais para que as Instituicdes de Educacdo
Superior se organizem e cumpram tais determinacoes.

No entanto, os programas de pos-graduacao lato sensu e stricto sensu, via de regra,
na sua organizacdo curricular, reservam pouco espaco para a pratica da docéncia, com uma
carga-horaria minima voltada a metodologia de ensino. Em decorréncia, os professores que
atuam na Educacdo Superior, com formacdo em é&reas de conhecimentos e técnico-
profissionais especificas, mesmo 0s po6s-graduados, precisam de formacdo complementar na
area pedagdgica para o exercicio desta funcéo.

Reitera-se que a formacdo pedagdgica para a atuacdo na Educacdo Superior, que
ocorre em nivel de pds-graduacdo, nos atuais processos de formacao, fica restrita a incluséo,
nestes cursos, de apenas uma disciplina de carater didatico-pedagdgico: a Metodologia do
Ensino Superior, com carga horaria, via de regra, ndo superior a 60 horas e, em muitos cursos,
sendo optativa. Ressalta-se, no entanto, que a CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento do
Pessoal de Nivel Superior), por meio da Portaria n® 9/2000, confirmada pelas portarias n® 65
de 11/11/2002 e n° 21 de 05/06/2003, instituiu a obrigatoriedade da realizacdo de estagios
para a formacdo de docentes em cursos de pds-graduacgdo stricto sensu, porém tal exigéncia
restringe-se, via de regra, aos bolsistas do CNPq, ou a critério da Instituicdo proponente do
curso.

Nesse cenario, as exigéncias com a formacdo pedagdgica para os professores da
Educacdo Superior ocorrem concomitantes & expansao deste nivel de ensino, com a criacéo de
novas universidades, centros universitarios e faculdades isoladas. Enfatiza-se, também, que,
com 0 aumento da demanda para 0S cursos superiores, em virtude de programas
governamentais de acessibilidade para estudantes das classes populares, apresentou-se um
novo perfil de ingressantes neste nivel de educacional, o que reforga a necessidade da
formacéo pedagdgica para a docéncia.

Neste contexto, para que as Instituicbes de Educagdo Superior contribuam com o
esforco nacional de melhoria da qualidade do processo educacional brasileiro, considera-se
fundamental a implantacdo de mudancas na formagdo de professores para a Educacgéo
Superior e investimentos na qualificacdo/requalificacdo continuada dos que ja atuam neste
nivel educacional, especialmente quanto a formac&o didatico-pedagdgica.
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A Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL — ao implantar o seu
Programa de Profissionalizacdo Pedagogica Continuada dos Professores, o fez na perspectiva
de superar os desafios referentes a formacdo pedagodgica dos seus professores, visando
redimensionar o seu processo educacional. O pressuposto era 0 de que se quisesse uma
Educacdo Superior efetiva, com qualidade, esta poderia acontecer, dentre outros fatores, pela
transformacdo do “modus operandi” dos seus professores que, ao refletirem sobre sua pratica
docente, poderiam (re)orientd-la segundo indicadores utilizados como parametros para
dimensionar a competéncia da acdo docente.

Na perspectiva de compreender a trajetéria da formacgdo pedagdgica na Unisul,
empreendeu-se este estudo. A extensdo do tema direciona para um objetivo circunscrito as
possibilidades e limitagdes que o formalismo académico indica como parametro para a
conducéo do estudo a ser realizado, que se pretende pautar pelos canones do discurso proprio

da ciéncia. No entanto, ressalva-se que,

[...] pesquisar ndo se restringe a absorver técnicas e pd-las em prética. O cultivo da
capacidade imaginadora separa o técnico do pesquisador; somente a engenhosidade
sabera promover a associa¢do das coisas, [...]. Significa aprimorar a percepcao,
refinar a sensibilidade, ampliar horizontes de compreenséo, [...]. (OLIVEIRA,
1998, p.19).

Essa disposicdo para aprimorar a percepcdo e ampliar horizontes de compreensédo
contribui para o encaminhamento deste estudo para além de uma leitura histdrico-pedagdgica
das trajetdrias da Educacgdo Superior, dos professores e suas relagdes com a construcdo e re-
construcdo da competéncia necessaria para o exercicio da docéncia neste nivel educacional na
Unisul. Por isso, definiu-se como objetivo geral desta dissertacdo: Promover uma reflexao
sobre a formacdo de professores para a Educacao Superior e, neste contexto, o Programa de
Profissionalizagdo Pedagdgica Continuada dos Professores da Unisul, em execucdo no
periodo entre 2004 e 2009.

Em decorréncia do objetivo proposto, pretendeu-se que a investigagdo
possibilitasse subsidios para: a) Refletir sobre o processo de constituicdo histdrica da
universidade; b) Analisar, no processo histérico, o dilema de identidade e finalidade da
Universidade que oscila entre a producdo e a reproducdo do conhecimento, a formacao de
intelectuais autbnomos ou de quadros para as instituicdes hegeménicas; c) Caracterizar a
finalidade da Educacdo Superior, particularmente a universitaria, por meio das suas acdes de
pesquisa, ensino e extensdo; d) Demonstrar possiveis interferéncias que dificultam ou
possibilitam na préatica das Instituicdes de Educacdo Superior a pretendida indissociabilidade

entre pesquisa, ensino e extensdo; e) Apresentar argumentos que sinalizem a influéncia das
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concepcdes de Educacgdo sobre o trabalho do professor em aula na Educacdo Superior; f)
Analisar as razdes de possiveis impasses, tais como a énfase curricular em pesquisa e/ou
ensino, na formacdo do professor para a Educacdo Superior; g) Demonstrar, por meio de
exemplos, a necessidade da formacdo pedagogica continuada dos professores, apresentando
iniciativas emblematicas de duas Instituicbes de Educacdo Superior; h) Relatar a trajetdria do
processo de formagdo pedagdgica continuada na Unisul; i) Descrever as razdes da
implantacdo do Programa de Profissionalizacdo Pedagdgica dos Professores da Unisul; j)
Apresentar informacgdes que demonstrem a adesdo dos professores da Unisul ao processo de
formagéo continuada e suas manifestacGes de satisfacdo ou insatisfacdo sobre o mesmo; k)
suscitar questionamentos sobre a eficacia, eficiéncia e efetividade do Programa de
Profissionalizacdo Pedagdgica dos Professores da Unisul e a pertinéncia da sua
reestruturacao.

Em virtude do problema indicado e dos objetivos propostos, o percurso escolhido
neste estudo foi 0 método historico. Em decorréncia, dois sdo 0s pressupostos que sinalizam
procedimentos de pesquisa possiveis: a fonte determina o conhecimento e o conhecimento
resulta do dialogo entre o pesquisador e a fonte. Parte-se, portanto, do pressuposto de que
num trabalho de investigacdo, que se pretende cientifico, a escolha do método sinaliza o
caminho que sera percorrido para se alcancar o resultado desejado. O método, segundo
Oliveira:

[...] ndo representa tdo-somente um caminho qualquer entre outros, mas um
caminho seguro, uma via de acesso que permita interpretar com a maior coeréncia e

correcdo possiveis as questdes sociais propostas num dado estudo, dentro da
perspectiva abracada pelo pesquisador. (1998: 17).

Para Chaui, em sentido estrito, “0 bom método ¢ aquele que permite conhecer
verdadeiramente o maior nimero de coisas com o menor nimero de regras”. (1984, p.77).
Nesse sentido, a perspectiva interdisciplinar, que 0 método historico possibilita, contribui para
que o estudo de determinado tema possa abranger aspectos simultaneos e sucessivos do
problema estudado, incorporando na simplicidade a complexidade.

Como propds Mills (1982), sempre que possivel o pesquisador deve se utilizar de
linguagem clara e simples. No entanto, tal proposic¢ao, ndo significa vulgarizar ou banalizar as
questdes e os conceitos, mas ter o cuidado de enuncia-los com a clareza necessaria para a
compreensdo de sua extensdo e complexidade.

Nesse sentido, segundo Oliveira:

“Escorregar a toda hora para o ininteligivel, recorrer a jargdes, abusar de
estrangeirismos, criar supostas novas semanticas [...], como se a producéo cientifica
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devesse permanecer matéria de apreensdo seletiva e assim distinguir com prestigio
e mérito a quem a realiza, ai 0 n6 da questdo. Fazer um estudo compreensivel ndo é
algo que, aprioristicamente, possa ser associado a superficialidade”. (1998: 20).

O método ndo se reduz a um conjunto de técnicas, porém a técnica, por meio do
uso adequado dos recursos, possibilita percorrer 0 caminho. No caso do método historico,
acredita-se que a pesquisa bibliografica se oferece como procedimento adequado aos
propdsitos do pesquisador nos limites deste estudo. Com essa preocupacdo buscou-se,
especialmente em autores que semearam o terreno antes de nés, os fundamentos para as
reflexdes propostas, ndo como fim, mas como ponto de partida.

A pesquisa bibliogréafica realizada foi do tipo exploratéria e descritiva. Nessa
técnica, os procedimentos de pesquisa decorrem da possibilidade de uma maior identificacdo
entre 0 pesquisador e o objeto de investigacao, possibilitando descobertas, problematizacgdes e
sinteses prospectivas, ou seja, um novo olhar sobre temas muitas vezes banalizados no
acontecer cotidiano.

Cabe ressaltar, também, o compromisso do pesquisador com as possibilidades e as
limitacGes inerentes ao processo de producdo, apropriacao e difusdo do conhecimento. Nessa
perspectiva, Selltiz esclarece que “embora os pesquisadores tenham obrigagdo de contribuir
para o conhecimento, eles tém outra obrigacdo, igualmente comprometedora, de proteger o
bem-estar de seus sujeitos” (1987, p.53), ou seja, as pessoas que protagonizam as situacoes
utilizadas como referéncia para justificar e sustentar o tema em questao.

Ressalta-se, ainda, que a presente dissertacdo ndo se constitui em um estudo de
caso, pois, segundo Gil, a referida técnica de pesquisa “consiste no estudo profundo e
exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado
conhecimento” (2002, p. 54). Ao contrario, nessa dissertacdo, ndo ha a preocupacdo com a
investigacdo sistematica de um caso, embora seja apresentada e analisada a proposta de
formacéo pedagogica continuada da Unisul, pois o que de fato interessa é a contribui¢do dos
professores para a qualidade dos processos de construcdo e difusdo do conhecimento no
contexto da Educacdo Superior.

Por razdes referentes ao design e a perspectiva da pesquisa, isto €, 0 modo de
investigacdo, a coleta de dados, a analise e a apresentagdo dos resultados, o presente estudo
foi distribuido em quatro grandes temas: O Contexto da Educacdo Superior; A Educacgéo
Superior: pesquisa, ensino e extensdo; O dilema da formacao de professores para a Educacao
Superior: entre a capacitacdo e a formacdo continuada; A Formacdo Continuada na Unisul:

trajetdria e itinerario.
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O primeiro tema deste estudo corresponde a uma abordagem da trajetoria da
universidade, enquanto instituicdo destinada a Educacdo Superior, ao longo do processo
historico. A abordagem, de cunho bibliografico, remete as origens medievais desta instituicao,
realizando uma espécie de véo panoramico sobre a renascenca até a época das luzes quando
se defronta com a sua encruzilhada, ou seja, promover o desenvolvimento do espirito livre ou
formar quadros para as institui¢des religiosas, politicas, sociais e econdémicas. Nesse cenario,
duas concepcbes de universidade tornam-se emblematicas: a francesa e a alema. Em
decorréncia desses modelos, faz-se referéncia a universidade inglesa e a estadunidense. A
Educacdo Superior no Brasil é descrita no contexto do projeto portugués de colonizacdo do
Brasil, passando pela indefinicdo do Império e as sucessivas reformas do inicio do periodo
republicano, quando, na década de 1930, configura-se, efetivamente, a universidade no Brasil.
No entanto, esta instituicdo, em terras brasileiras, traz consigo as dificuldades da sua
trajetoria, que implicam nos percalgos do seu itineréario.

Enfatiza-se, no segundo tema, a funcdo da universidade exercida por meio da
pesquisa, do ensino e da extensdo. Nessa perspectiva, a unidade entre a teoria e a prética,
inerente ao fazer pedagdgico no processo da aula, deve se efetivar na interatividade entre a
pesquisa, 0 ensino e a extensdo. No entanto, a propagada indissociabilidade entre a pesquisa,
0 ensino e extensdao requerem procedimentos metodoldgicos e destinagdo de recursos nem
sempre viabilizados, atrelando estas fungdes a interesses que nem sempre correspondem ao
gue a se espera da universidade. Com o intuito de provocar o debate em torno da funcao
social da universidade e, por extensdo, da Educacdo Superior, discorre-se sobre a importancia
da educacdo na formacdo dos individuos para a vida em sociedade, a relacdo entre educacéo e
producdo do conhecimento, as suas atribuicGes, funcdes e finalidades, por meio da pesquisa,
do ensino e da extens&o.

O terceiro tema aborda questdes referentes ao papel do professor da Educagdo
Superior frente a complexidade inerente a docéncia neste nivel educacional. No entanto, 0s
profissionais da docéncia, embora dominem o conteldo especifico da sua area de
conhecimento e técnico-profissional de origem nem sempre possuem o dominio dos saberes
pedagdgicos necessarios para o exercicio da docéncia. Nesse sentido, procura-se mapear 0s
caminhos a serem construidos para a formacgdo de professores que congreguem todas as
dimensGes da competéncia requerida para o exercicio da docéncia na Educacgdo Superior. Em
decorréncia, neste tema sdo abordadas questdes referentes ao embate entre as maneiras como
sdo apropriadas as concepcdes de educacdo e a relacdo entre professor e conhecimento; o

papel das Instituicdes de Educacdo Superior, por meio dos cursos de poOs-graduacdo, na
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formagdo dos professores; bem como as alternativas encontradas por duas universidades,
utilizadas neste estudo como exemplos paradigmaticos, dentre outras iniciativas, em face da
organizacdo curricular dos seus cursos de pos-graduacdo “stricto sensu” e “lato sensu’”.

No quarto tema procede-se a apresentacdo e analise da trajetoria do Programa de
Profissionalizagdo Pedagodgica Continuada dos Professores da Unisul (2004-2009), com todas
as suas conquistas e percalcos, enfocando: a necessidade de sua implantacdo; as acdes que
nortearam o referido Programa; a aceitacdo ou resisténcia dos professores da referida
Instituicdo de Educacdo Superior; a avaliacdo, pelos professores, sobre a contribuicdo do

Programa para a sua atuacdo docente; bem como as razdes da Unisul para redimensiona-lo.
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2 O CONTEXTO DA EDUCACAO SUPERIOR

No mundo em transformagéo, a universidade deixa de ser o centro exclusivo da
producdo de conhecimento cientifico, tecnoldgico e cultural para transformar-se em espago
social do desenvolvimento humano. Nesse cenario, a referida instituicdo exerce papel
relevante no esforco da comunidade nacional e internacional em encontrar solucdes para 0s
problemas decorrentes da complexidade das relacdes de producdo da propria vida.

No entanto, a responsabilidade, complexidade e amplitude das atribuicdes da
universidade requerem investimentos crescentes, cuja origem pode ser o Estado ou as
Instituicdes Privadas. Em decorréncia, a autonomia, indispensavel para a producdo e difusédo
livre do conhecimento, de certa forma, fica ameacada.

Nessa perspectiva, 0 presente capitulo aborda o contexto histérico do surgimento
das Instituicdes de Educacdo Superior, os seus desafios frente a dindmica social, o eterno
dilema entre a autonomia e a sobrevivéncia, bem como os modelos que tem conformado a
arquitetura destas instituicdes no processo histérico na Europa, nos Estados Unidos da

América e particularmente no Brasil.

2.1 A UNIVERSIDADE E OS DESAFIOS DA DINAMICA SOCIAL

A universidade, ao longo dos quase mil anos de existéncia, caracterizou-se como
centro privilegiado de geracdo de conhecimento, promotora do desenvolvimento cultural,
cientifico, tecnoldgico e social da humanidade. A sua origem medieval remonta aos esforcos
para libertar 0 pensamento humano das amarras do misticismo, por meio do estimulo ao
desenvolvimento do espirito critico. No entanto, a sociedade do conhecimento criou novos
espacos de producdo de saberes para além do ambiente académico. Os sintomas do
descompasso entre 0 que a universidade acredita ser a sua destinacao historica e a expectativa
que se tem em relacdo ao seu papel social podem ser diagnosticados na perda de sintonia entre
os saberes difundidos pela universidade, especialmente nas atividades de ensino, e a

velocidade com que a producdo de saberes avanga no mundo contemporéneo.
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A validade do conhecimento legalizado pelo diploma universitario tende a
desatualizar-se rapidamente, tornando-se, em certas areas de conhecimento, superado durante
o proprio curso. De acordo com Buarque, “A universidade vem se esfor¢cando por incorporar
estas transformacBes, mas sem sucesso. A estrutura dos cursos, [...] e as limitacdes dos
departamentos vém impedindo que o conhecimento, dentro da universidade, avance tao
rapidamente quanto fora” (2003, p.31). Nesse sentido, a perda de sintonia da universidade em
relacdo as demandas da sociedade do conhecimento e do mundo do trabalho, nessa
perspectiva, podera torna-la uma inutilidade dispendiosa.

Num cenério em que o conhecimento tornou-se urgente e sua producdo simultanea
em lugares distintos, 0 mundo inteiro converte-se num grande espaco de ensino e
aprendizagem simultaneos. Assim, a universidade, capaz de gerar um saber rico em termos
cognitivos, politicos, estéticos e éticos é desafiada a realizar o seu papel de vanguarda de
todas as formas de conhecimento, bem como ocupar espacgos na democratizagdo do saber que
produz justica social.

No entanto, faz-se necessaria uma reflexdo sobre os inUmeros aspectos que
interferem na qualidade das aces de pesquisa, ensino e extensdo desenvolvidas nos processos
educativos na universidade e suas conexdes com a dindmica da vida social. Nessa perspectiva,
podemos sinalizar inicialmente, considerando Buarque (2003), pelo menos dois aspectos que
incidem sobre a qualidade das a¢cdes que podem contribuir para a existéncia da universidade
nos dias atuais: a procedéncia dos recursos destinados a sua manutencdo e o desenvolvimento
dos seus processos de producdo e difusdo de conhecimento; bem como a formacéo continuada
e dos que nela atuam (professores, pesquisadores, administrativos, dentre outros).

No primeiro aspecto, ressalta-se 0 impasse entre gerar saberes que, se bem
utilizados, produzirdo as condi¢des para o desenvolvimento sustentdvel com justica social ou,
entdo, render-se a ldgica pragmatica do mercado e suas demandas movidas por expectativas
de resultados praticos e lucros estratosféricos.

Nessa perspectiva, a universidade coloca-se na encruzilhada e precisa optar entre
formar cidaddos com competéncia técnica aliada a responsabilidade social e compromisso
politico, ou reduzir-se a mera agéncia de reproducdo de saberes instituidos, transformando-se
numa instituicdo que funciona como mercadora de titulos e/ou diplomas, que nem sempre
atestam o conhecimento necessario, porem legitimam a autorizacdo legal para a entrada dos
egressos no mercado de trabalho, ao exercicio profissional ou a prestacdo de servigos.

No segundo aspecto, evidencia-se a necessidade da criacdo de politicas e diretrizes

educacionais que vinculem a pesquisa, 0 ensino e a extensdo na producdo de conhecimento,
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bem como o desenvolvimento de programas voltados a formacdo continuada e a
profissionalizagéo dos seus quadros, em decorréncia das exigéncias de qualificagcdo requeridas
pelas caracteristicas que 0s seus servi¢cos demandam.

Ressalta-se que a universidade ao longo do processo historico acolheu, assimilou,
produziu e reproduziu saberes que construiram e fortaleceram a sua identidade ou, por outro
lado, comprometeram a sua prépria razdo de ser pelo alheamento em rela¢do ao seu entorno.
No entanto, muitas universidades compreenderam o movimento da historia, re-elaboraram
seus processos e dialeticamente se reinventaram. Dessa triagem historica, de acordo com
Silva (1996), surgiram novas maneiras de ser e fazer universidade. Tais decisfes, marcadas
pelo embate entre a tradicdo e o imperativo da inovacdo, representam o rejuvenescimento
dessa instituicdo milenar que, sem perder a identidade, precisa assumir novas caracteristicas

em cada momento histérico.

2.2 A UNIVERSIDADE EM MOVIMENTO: O DILEMA ENTRE A AUTONOMIA E A
SOBREVIVENCIA

Uma das questdes que inquietam os meios académicos diz respeito ao significado
para a sociedade do papel das universidades. Afinal, em que medida a universidade, por meio
da pesquisa, do ensino e da extensdo contribui com o processo da vida social em crescente
complexidade, e como a sociedade avalia esta contribuicdo em termos de custo e beneficio?

O dilema em questdo remonta ao impacto que a Revolucdo Industrial produziu
sobre todos os setores da atividade humana, inclusive no papel da universidade. Este
movimento historico, que promoveu uma radical transformagdo dos processos cientificos,
tecnoldgicos, econdémicos e sociais da producdo de bens e servigos, impactou a producgéo
artistica pelo desenvolvimento das tecnologias de producédo, difusdo e circulagdo de bens
culturais, criando a industria cultural, que, de acordo com Silva (1996), interferiu e interfere

nos processos educacionais, originando a mercantilizacao dos saberes.

Esse quadro recoloca a questdo das relacdes entre educacgdo e sociedade e exige da
universidade uma reflexdo sobre sua identidade e sobre as perspectivas de interagcdo
com as instituicBes sociais, econdmicas e politicas, inclusive repondo o problema
da autonomia universitaria. (SILVA, 1996, p. 24).

A questdo da autonomia constitui um problema que a universidade confronta

desde a sua origem no século XII. Nesse contexto, conforme Silva (1996), a efervescéncia
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cultural das universidades medievais, especialmente as italianas, comportava o risco de, ao
promover o aprofundamento das questfes intelectuais, com repercussao religiosa e politica,
serem impelidas a limitar a sua atuacdo para ultrapassa-la no momento oportuno. Ressalta-se,
nesse sentido, a hegemonia da Igreja de Roma e o carater teologico-cristdo na organizacdo da
sociedade e nas relagdes de poder no contexto da Idade Média.

No entanto, embora inquestionéveis, na época, os vinculos entre a Universidade, a
Igreja Catolica e o Estado Medieval, as relagcdes entre membros da comunidade universitaria
(Abelardo, Toméas de Aquino, exemplos emblematicos) e as demais instituicbes, em alguns
aspectos, foram marcadas por certa tensdo entre o atendimento as demandas de formacéo de
quadros e a preservacdo da autonomia intelectual.

No que refere a autonomia, 0 mesmo pode ser dito sobre a universidade resultante
do processo da modernidade. No século XIX, por exemplo, persistia a tensdo entre a liberdade
de pensamento, pretendida pela universidade, o desejo de emancipagdo da sociedade e o
interesse do Estado, e sua fungdo reguladora pelo monopdélio do ordenamento politico e
juridico.

O problema comum a todos os ide6logos do sistema universitario de entdo era o de
delimitar e de definir dentro de certos parametros e de acordo com a precisdo
possivel, uma atividade que dependia tanto da total abertura de horizontes quanto
de uma especificacdo que a qualificasse e determinasse o seu alcance e o seu valor.
N&o é por outro motivo que a construcao de todos esses projetos de universidade [o
inglés, o aleméo, o francés, o estadunidense] se d& através da critica do sistema
existente, do ponto de vista interno, e das injun¢des que pesam sobre a institui¢do

[universidade], mercé de sua necessaria vinculagdo a outros poderes institucionais.
(SILVA, 2005, <www.scielo.br>).

Este complexo cenario em que ocorreu a institucionaliza¢éo da universidade criou
inimeras dificuldades (e possibilidades) para que ela encontrasse o seu caminho e definisse
sua identidade. Contemporaneamente ganha énfase o que se tem denominado como a crise da
universidade. Constata-se que hd uma indefinicdo quanto a sua destinacdo — producdo de
conhecimento independente das pressdes da demanda ou render-se ao imediatismo utilitarista
das agéncias de financiamento e/ou mantenedoras — e a maneira de percorrer o caminho.
Somos, muitas vezes, tentados a acreditar que, na sociedade da mercantilizacdo dos saberes, a

universidade ndo sobrevivera.

[...] desde a origem, a universidade esteve mergulhada em dilemas criados por ela
mesma e pelo seu contexto. A dificuldade de transitar pela contradicdo que se
estabelece entre a formacdo de uma consciéncia corporativa e uma consciéncia
pUblica esteve, desde o inicio presente, pela propria necessidade de se afirmar, ao
mesmo tempo, a singularidade e a pretensdo da universalidade, ou, talvez dizendo
mais apropriadamente, a construcdo da universalidade pela via de uma criacdo
cultural singular que teria que se integrar nas condicdes objetivas de sua época sem
perder o perfil especifico. (SILVA, 2005, <www.scielo.br>).
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Nesse labirinto em que autonomia intelectual e a dependéncia do orcamento em
relagdo a investimentos externos se cruzam num emaranhado de interesses é que a
universidade transita na busca da exceléncia que requer liberdade de criacdo e autonomia.
No entanto, o processo histérico demonstra que, para além do discurso interno da autonomia,
0 que tem ocorrido é a permissdo, de certa maneira velada, de que os caminhos da instituicdo

universidade sejam tragados por critérios que lhe sdo exteriores.

2.3 A UNIVERSIDADE NA HISTORIA: A DIALETICA ENTRE O PASSADO E O
FUTURO

Ao longo da sua trajetoria, a universidade cultivou e manteve uma espécie de
equilibrio instavel. Enraizada no seu tempo, a universidade desenvolve suas acdes para fora
dele, na medida em que o seu papel mais importante é o de questionar os saberes e interesses
hegemadnicos, criar e recriar espagcos que possibilitem um repensar e re-elaborar permanente,
na perspectiva da liberdade de pensamento e de reflexdo, enquanto critério ético para a
producdo do conhecimento.

Mesmo constituindo-se em organizagdo corporativa vinculada a hierarquia
eclesiastica, a universidade medieval transformou-se num espago de promocao do pensamento
racional pela preservacao, atualizacdo e difusdo da tradi¢do classica. A mesma tensdo entre as
pressdes corporativas eclesiasticas e a preservacdo da autonomia intelectual, que caracterizou
a universidade na Idade Média, constituiu a marca deste centro de producdo e difusdo do
saber na época do Renascimento.

No cenério de decadéncia do modo de producdo feudal, de alianca entre a
emergente burguesia e 0os monarcas, de expansdo maritimo-comercial, de contestagdo do
poder do Papa e dos dogmas da Igreja Catolica, que constituem alicerces da modernidade,
havia uma grande circulacdo de individuos e idéias entre as universidades. Situadas no
territério europeu, as universidades, por meio de uma lingua comum (o latim), promoviam
uma ampla rede de discussdo, producéo e difusdo do pensamento com certa independéncia em
relacdo ao poder eclesiastico que, paradoxalmente, monopolizava a referida lingua, conforme
Rossato (1998).

No entanto, entre os séculos XVII e XVIII, a Reforma Protestante, a Contra-
Reforma Catdlica e, mais tarde, as Revolugdes Liberais (Inglesa, Americana e Francesa)

comprometeram o carater de autonomia intelectual das universidades, promovendo arranjos e
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acomodagcdes no relacionamento entre a universidade e as autoridades laicas e religiosas, no
ambito do territorio submetido a soberania do Estado.

Ao evocar o modelo inglés de universidade, na transicdo entre 0 medieval e 0
moderno, a referéncia é o conjunto formado pelas universidades de Oxford e Cambridge que
optaram, desde a origem, pela educagdo como meio de formacdo da personalidade, do caréter,
dos valores morais, conforme principios do anglicanismo. De acordo com Charle e Verger
(1996) o objeto das referidas universidades era formar o gentleman, utilizando o
conhecimento universal e a pesquisa como meio para o alcance de tal finalidade. Portanto, em
tal propdsito, podem-se identificar vinculos entre o projeto educacional das referidas
universidades e as pretensdes universalistas do imperialismo inglés do século XIX.

Ainda conforme Charle e Verger (1996), as universidades de Oxford e Cambridge
viram-se compelidas, por lei governamental, ao final do século XIX, a realizarem uma série
de reformas em seus estatutos e procedimentos académicos. As reformas incluiam a admissao
de alunos de outras confissdes religiosas, além da anglicana, bem como de mulheres, e
acrescentar ao curriculo, para além dos contetdos classicos de formacdo propedéutica e
humanistica, disciplinas que contemplassem saberes de cunho cientifico, juridico e linguas
estrangeiras. O resultado, especialmente em Cambridge, foi a transformacdo desta
universidade num centro de referéncia na formacao da elite cientifica e politica inglesa, com
repercussdo nas areas de dominio colonial da Inglaterra.

No entanto, Newmann (apud ROSSATO, 1998, p. 130), assevera que a
universidade “é o local onde se ensina o conhecimento universal. Isto implica, por um lado,
que o seu objeto é intelectual e ndo moral e, por outro, que o seu objeto € a difuséo e a
extensao dos conhecimentos ¢ nao tanto o seu desenvolvimento”. E acrescenta: “Se o seu
objeto fosse a descoberta cientifica e tecnoldgica, eu ndo vejo porque a universidade teria
estudantes; se fosse preparacdo religiosa, ndo vejo qual seria o lugar da literatura e da ciéncia”

Originada dos Colleges, criados na época da colonizacdo inglesa na America do
Norte, a universidade nos Estados Unidos da America (EUA) se estabeleceu apos a
declaracdo de independéncia (1776) das Treze Col6nias da Ameérica do Norte. Em decorréncia
da articulacdo entre ensino e pesquisa, desde o seu nascedouro, influéncia da mentalidade
pragmatica capitalista de base puritana, a universidade nos EUA, sensivel ao movimento da
sociedade dita americana, suas perspectivas e aspiracfes, conforme Rossato (1998), passou a
se constituir numa das forgas que colaboraram para impulsionar o progresso econdmico do

pais.
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Rossato (1998) enumera, dentre outras, como principais caracteristicas da
universidade nos EUA e que justificam a sua trajetdria de sucesso: a multiplicidade de
instituicdes (a maior rede universitaria do mundo, com unidades em todo o territorio sob a
jurisdicdo dos EUA); a diversidade (umas priorizam a pesquisa, outras se concentram no
ensino de graduacdo e pds-graduacdo, ha as que enfatizam a profissionalizacdo, os Colleges
de artes liberais com cursos de humanidades, os Juniors Colleges e Colleges técnicos com
formacéo de curta duracdo, as escolas profissionais e institutos especializados que oferecem
formacgdo num campo especifico); o pragmatismo (vinculacdo nas a¢@es de ensino e pesquisa
entre a funcdo da universidade e o interesse da empresa e do Estado); a pesquisa
(financiamento oficial e empresarial a pesquisa); a democratizacdo (embora negros e
imigrantes tenham tido retardado o acesso, a diversidade de agéncias mantenedoras faz dos
EUA o pais com maior contingente de estudantes universitarios em relacdo a populacdo adulta
no mundo); a integracdo com o grau inferior (integracdo, com estratégias de continuidade,
entre 0 Ensino Médio e a Educacdo Superior); a tradi¢do familiar grupal (geracdes da
mesma familia estudam na mesma universidade); e o mecenato (doacdes de ex-alunos e
empresas contribuem para reduzir o custo da universidade).

Nessa perspectiva, a universidade esteve sempre no centro das discussdes
decorrentes do eterno dilema decorrente do necessario embate dialético entre a tradicdo e a
inovacdo. A recusa da tradicdo implica a construcdo do novo que desestabiliza, pois exige a
invencdo de novos paradigmas para orientar as ac0es e a recusa de critérios e procedimentos

cristalizados.

Trata-se de substituir a continuidade da tradigdo, a conservacdo dogmatica,
caracteristica das épocas passadas, pela instauracdo da descontinuidade e pela
abertura de um processo de sucessivas invencdes e reinvencBes do presente,
fundamentadas nos atos livres de afirmacéo que definem e redefinem os rumos da
teoria e da prética. (SILVA, 2005, <www.scielo.br>).

O dilema consiste, conforme Silva (2005), na opcdo entre a radicalidade de
construir a inovacao, a partir das demandas do presente, ou vincular 0s novos processos aos
canones da tradicdo. Porém, se a opcéo for pautada pelo desejo de afirmacdo do presente
diante da tradicdo, desconsiderando a escolha epistemoldgica mais consistente, a oposicao
inconsistente ao passado compromete o projeto autbnomo de construgdo do novo.

Desconsiderar o presente como encruzilhada entre o legado do passado e a
expectativa do futuro, e suas incertezas, no entendimento de Buarque (2003), consiste na
recusa da compreensdo da contingéncia do processo histérico que norteia a vida dos

individuos e das instituicdes.
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Quando acreditamos que had um progresso continuo da civilizagdo, e que as
mudancgas em todos os aspectos da vida, inclusive no que concerne as instituicoes, é
resultado natural desse progresso, somos levados a entender que a experiéncia do
presente, na medida em que é resultado historico de um processo que é a0 mesmo
tempo um progresso, esta constituida pelas formas mais aprimoradas da vida
individual, coletiva, social, cultural e politica. Caso contrario, seria o préprio vetor
de civilizacdo que estaria posto em questdo. (SILVA, 2005, <www.scielo.br>).

Nessa perspectiva, conforme alerta Silva (2005), corremos o risco da naturalizagao
da idéia de progresso como continuidade histérica e, em decorréncia, o que se coloca na
contramao desta via constitui retrocesso, ou seja, tudo € como €é, e propor que pode ser
diferente constitui insensatez. Tal raciocinio suscita algumas inferéncias sobre os dilemas da
universidade no fogo cruzado das demandas do utilitarismo técnico-cientifico e as exigéncias
da producéo responsavel e consistente dos saberes.

De um lado, conforme leciona Silva (2005), o apego ao passado reforca o
corporativismo interno e impede a universidade de compreender as mudangas historicas e a
complexidade das exigéncias da sua inser¢éo social; do outro, a urgéncia do enfrentamento de
suas contradi¢bes e a coragem de comprometer-se com a criacdo da sua época e aceitar-se

como criacgdo historica.

2.4 A UNIVERSIDADE ENTRE A REPRODUCAO E A PRODUCAO DE SABERES: O
MODELO FRANCES E O ALEMAO NO SECULO XIX.

No processo de transi¢do do Feudalismo para o Capitalismo, entre os séculos XV e
XVIII, teve inicio um movimento necessario de articulacdo entre a universidade, a ciéncia e o
emergente Estado Nacional Moderno. A insercdo das ciéncias nas universidades provocou
mudancas drasticas na concepcdo, pratica e destinacdo desta instituicdo. A universidade, em
decorréncia do surgimento da burguesia e seus interesses econdmicos e politicos; do
fortalecimento do poder real; da necessidade de suporte técnico-cientifico para o imperativo
da expansdo ultramarina européia, passou a flexibilizar a sua atuacdo, anteriormente focada
no ensino teoldgico-juridico-filoséfico, conforme Tarnas (2000), e comegou a admitir, para
além do humanismo, as ciéncias naturais como objeto de investigacao e de ensino.

No entanto, em decorréncia de um periodo de obscurantismo gerado pelos
enfrentamentos entre o catolicismo e o protestantismo, no contexto da Reforma e Contra-
Reforma, a universidade, sob a influéncia da llustracdo, comecou a definir sua identidade

moderna, ou seja, gradativamente foi se constituindo num centro de producdo e difusdo de
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saberes por meio da pesquisa, do ensino e da extensdo. Este cenario, ainda conforme Tarnas
(2000), caracterizado pela articulagdo nem sempre harmoniosa entre universidade, ciéncia e
poder produziu os parametros da complexa relacdo entre producdo de conhecimento, difusdo
de saberes e interesses do Estado, essenciais para o projeto civilizatorio da modernidade.

No século XIX, em decorréncia do processo revolucionario francés, fortemente
influenciado pelo lluminismo, desde a segunda metade do século XVIII, do qual emerge o
cidadao enquanto individuo que busca o direito, a liberdade e a autonomia no plano politico e
econémico, surge a universidade dita napolebnica, de acordo com Rossato (1998). Fundada
por Napoledo Bonaparte, em 1806, a Universidade Imperial Francesa, subdividida em
Academias, com faculdades profissionais isoladas, tinha o objetivo de formar quadros
técnicos e politicos para viabilizar a expansdo politico-militar e industrial da Franca, que
pretendia tornar-se uma poténcia hegemonica na Europa, num cenério de confronto com a
Inglaterra. O novo modelo, de acordo com Anastasiou (2006) caracterizou-se pelo poder do
governo em nomear professores, assistido por um conselho central, fazendo da educagao
monopolio do Estado.

Conforme Rossato (1998, pp.83-84), o modelo napolednico pode ser identificado
pelo “[...] monopolio estatal, a manutencdo da laicizagdo introduzida pela Revolucao
Francesa, a divisdo em faculdades compartimentalizadas e a importancia atribuida a colacédo
de grau e ao Diploma como requisito para o exercicio da profissao.” Outro aspecto relevante,
de carater ideoldgico, que caracteriza a universidade napolednica, € o da vinculacdo entre a
educacdo e os interesses do Estado. Nesse sentido, de acordo com Anastasiou (2006, pp. 61-
62), “o modelo francés-napolebnico, que se caracterizou por uma organizagdo n&o-
universitaria, mas profissionalizante [...]J, visando a formacdo de burocratas para o
desempenho de fungdes do Estado” criou dificuldades para a promogdo de processos
divergentes de pensamento, que constituem a caracteristica identificadora da universidade
enquanto espaco de producéo e difusdo do conhecimento inovador.

Num territorio ao oriente da Franga, com um novo projeto de universidade,
distinto do francés, mas com coordenadas semelhantes, Guilherme de Humboldt, diretor da
Instrucdo Pablica do Ministério do Interior da Prussia, organizou e fundou, em 1810, a
Universidade de Berlim. Propondo estabelecer a articulagdo entre verdade e liberdade,
pesquisa e humanidade, ela foi estruturada de modo a incluir em seus quadros 0S avangos
cientificos da época, que representou, conforme Rossato (1998), um novo modelo
de Educagéo Superior, entendida como unidade das ciéncias. Esta universidade foi edificada
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sob o principio da pesquisa e do trabalho cientifico autbnomo, embora subsidiada pelo Estado
do qual dependia o seu orgamento.

A universidade alemd/humboldtiana surgiu na mesma época que a
francesa/napolednica e se desenvolveu sob a influéncia da tradi¢do protestante, que valoriza a
realizacdo e o progresso individual como meio de salvacdo. No entanto, o cenério politico e
econémico da sua emergéncia, a unificacdo alema (1870), os esfor¢cos em assegurar a unidade
germanica e, a0 mesmo tempo, tornar a Alemanha competitiva no processo de
industrializacdo, ocupando nichos de mercado de produtos industrializados na Europa e no
mundo, até entdo monopolizados pela Inglaterra, contribuira para que sejam priorizados
investimentos em ciéncia e tecnologia. O estimulo ao desenvolvimento da pesquisa em todas
as areas do conhecimento humano — da Antropologia a Quimica — criou as condicdes para que
a universidade alema orientasse suas a¢Oes para a resolugao dos problemas nacionais “em dois
aspectos de atuacdo: os institutos — visando a formacéo profissional — e os centros de pesquisa
[...]” (ANASTASIOU, 2006, p.63), que a distinguia do modelo francés pela autonomia diante
do Estado e da sociedade civil. Para Humboldt (apud ANASTASIOU, 2006), a atuacdo da
universidade restrita ao ensino e a divulgacdo da ciéncia, sem a necessaria producdo do
conhecimento, provocaria um imenso prejuizo para o desenvolvimento humano.

Anastasiou (2006) ressalta a existéncia de diferencas significativas entre o0 modelo
francés (napolednico) de universidade e o alemdo (humboldtiano). Enquanto o francés
defendia que o conhecimento é poder e sua qualidade deve ser medida pela eficacia dos seus
resultados, o modelo alemdo concebia-o como meio de desenvolvimento humano, pelo
exercicio do intelecto e da promogdo do espirito critico. O francés vinculava a ciéncia aos
interesses do Estado, enquanto no aleméo a ciéncia deveria ser — como campo da producéo do
saber — autbnoma frente ao Estado e a Sociedade Civil.

Ainda conforme Anastasiou, 0 que distinguia a universidade alem& no contexto da
educacdo superior européia do seculo XIX, além da autonomia em relacdo ao Estado e a

sociedade civil, era:

[...] a busca desinteressada da verdade como caminho para o autodesenvolvimento e
autoconsciéncia; atividade cientifica criativa, sem padr8es pré-estabelecidos;
carater humanizante da atividade cientifica; processo cooperativo entre docentes e
docentes/discentes; associacdo cooperativa entre professores e estudantes sem
forma exterior de controle e organizacdo académicos, prevendo o dominio da
heranca cultural (pertencente ao campo da historia), mas dando-se énfase ao
conhecimento a ser construido: a filosofia. (2001, p.64).

Porém, no entendimento de Morin (2001), a0 mesmo tempo em que a universidade

aleméd/humboldtiana reivindicou a autonomia cientifica como meio para a producdo do
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conhecimento, promoveu uma dicotomia entre ciéncia e humanidades, ou seja, admitiu as
suas existéncias no espaco universitario, mas sem comunicacdo efetiva entre si. Para Santos
(1996) tal separacdo ndo se contrap6s a idéia de universidade como centro de producdo e
reproducdo de conhecimento.

No entanto, na modernidade, corroborando Santos (1996), a relacdo entre
producéo e difuséo do conhecimento e interesse do Estado torna-se complexa e, muitas vezes,
divergente, pois a funcdo da ciéncia — a emancipacao — e o interesse do Estado — a regulacdo —
em determinados contextos tornam-se incompativeis. A expectativa da sociedade, do Estado e
do mercado em relacdo a eficacia humana, cientifica, tecnoldgica, militar e econdmica da
producdo universitaria passou a afetar a dindmica da producéo dos saberes.

Nas sociedades industriais avancadas e em Estados politica e militarmente
hegeménicos, as universidades e o0s saberes produzidos por meio da pesquisa cientifica
tornaram-se instrumentos de acdo politica e instrumentos ideolégicos, consubstanciados na
idéia de que todo o saber eficaz tende a ser meio para a consolidacdo de todas as formas de
poder.

Enquanto o modelo humbolditiano, focado na producdo do conhecimento com
base na pesquisa cientifica, foi adotado em varios paises do mundo, inclusive nos Estados
Unidos, o modelo napolednico, especialmente com suas faculdades profissionais isoladas,
constituiu modelo de Educacdo Superior, no século XIX, para os recém-formados Estados
latino-americanos, como o Brasil. Porém, o conteudo racionalista, individualista, e de
cidadania, caracteristicos do modelo francés, que serviu de contrapeso e de limites a
restauracao conservadora na Franca, foi negligenciado, no Brasil, por razdes de Estado.

No entanto, na primeira metade do século XX, com a criagdo da Universidade de
Séo Paulo (USP), embora um grande nimero de professores pioneiros tenham sido trazidos da
Franca, o0 modelo educacional implantado, especialmente na Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras foi andlogo ao das universidades alemds, ou seja, uma universidade que tem na
pesquisa o elemento propulsor do ensino e da extensdo. O mesmo ocorreu com a criacao da
Universidade Nacional de Brasilia (UNB), embora o referido modelo tenha sido introduzido

por meio da influéncia estadunidense.

2.5 A UNIVERSIDADE NO BRASIL: HERANCAS E IMPASSES NA CONSTRUCAO DA
SUA IDENTIDADE
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Na historia da educacdo brasileira constata-se a presenca de duas mentalidades que
se complementam, embora em épocas distintas uma delas prevaleca. A mentalidade dos que
créem que a imposicdo de medidas legais, por parte do Estado, materializadas em reformas
que pretensamente correspondam as necessidades objetivas da realidade brasileira, que por si
sO constituem a panacéia para a solucdo dos problemas decorrentes da fragilidade da educacéo
nacional. Uma outra mentalidade € a que se preocupa com os pressupostos filosoficos e
metodologicos a imitar, desconsiderando a complexa realidade educacional do Brasil,
contribuindo para a elaboracdo de pardmetros e diretrizes curriculares muito além da
capacidade de absorcao do sistema educacional em virtude dos recursos materiais e humanos
que tornariam possivel sua aplicacdo transformadora.

Nesse sentido, abordaremos, a seguir, o processo de construcdo historica da
Educacao Superior no Brasil, particularmente a universidade, ou o que se pretendia que fosse,
da época colonial ao periodo republicano, enfatizando os impasses na construcdo e definicéo
da sua identidade entre a importacdo de modelos e a criagdo de alternativas para que
favorecessem, por meio das suas ac@es de pesquisa, ensino e extensdo, a emancipacao social e

a soberania nacional.

2.5.1 O Estado portugués e a educacéo superior no Brasil Colonial

A Carta Magna do entdo nascente Estado brasileiro, outorgada em 1824, e suas
caracteristicas, em decorréncia do contexto politico, econdémico e social da época da
independéncia (1822), resultou da vontade hegeménica de uma elite que se constituiu ao
longo do periodo colonial. Na perspectiva de Carvalho (1978), a elite brasileira da época fora
formatada pelo modelo educacional restrito a influéncia da Universidade de Coimbra, bem
como pelo interesse do Estado portugués no monopélio do poder no territorio brasilico, ao
longo do periodo de dominagdo colonial. “Ao elemento homogenizador propiciado pela
convivéncia estudantil [em Coimbra], somou-se o0 das carreiras na burocracia do Estado,
sempre com ampla circulagdo geografica.” (CUNHA, 2007a, p. 13). Em decorréncia,
retornando a prelecdo de Carvalho (1978), o diploma de curso superior, especialmente o de
bacharel em Direito, constituia para a elite brasileira uma espécie de bilhete de entrada para 0s
cargos de mando no Estado.
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Faria (apud CUNHA, 2007a), ressalta que o aparecimento tardio dos cursos
juridicos no Brasil deve-se ao fato de que muitos dos que formavam a intelectualidade
graduada da época eram habilitados por Coimbra. Nesse sentido, importava para a Coroa, por
razdes de monopdlio do poder do Estado portugués, manter Coimbra, nos seus dominios
territoriais, como a Unica instituicdo com as prerrogativas de uma verdadeira universidade. O
referido autor informa que até o inicio do século XIX mais de 2.500 jovens nascidos no Brasil
foram graduados como Bacharéis em Direito pela Universidade de Coimbra.

Destarte, as prioridades de Portugal, quando aportou no Brasil, em 1500, eram as
de avaliar o potencial de riqueza, especialmente a mineral, e assegurar a defesa da costa como
meio de manutencdo do patrimdnio natural para exploracdo futura. Mesmo com a
colonizacdo, iniciada por volta de 1532, quase nenhum investimento foi realizado no sentido
de fixar o portugués no territério. Os que vinham vislumbravam a possibilidade do retorno
rapido para Portugal, de preferéncia enriquecidos em termos econdémicos. No que refere a
educacdo, a iniciativa colonizadora resultou de a¢fes de formacao cristd cat6lica de base, por
meio da catequese, ensino elementar e secundario ministrados pelos padres da Companhia de
Jesus, em colégios mantidos pela referida ordem religiosa. Os senhores de terras e minas, se
desejassem a obtencdo de formacgdo universitéria, tinham que encaminhar seus filhos para a
Europa.

Durante a o Periodo Colonial (1500-1822), conforme Cunha (2007a), com a
criacdo dos cursos de Artes e Teologia no Colégio dos Jesuitas na Bahia, em 1572, teve inicio
a Educacdo Superior no Brasil. Com a transferéncia da Corte Portuguesa para o Rio de
Janeiro, somada a iniciativa anterior de laicizagcdo promovida pelo Marques de Pombal
(1758), foram criadas faculdades isoladas, conforme o modelo napolednico.

No entanto, no entendimento de Tobias (1986), tal modelo chega ao Brasil por
meio da adequacdo de carater meramente profissionalizante do modelo francés, realizada pela
Universidade de Coimbra no séc. XIX. Nesse contexto, conforme Tobias (1986), foram
instaladas, no Rio de Janeiro, a Academia da Marinha e as cadeiras de Anatomia e Cirurgia
(1808) para a formacéo de cirurgides militares. Foram criados, também, o curso de medicina
(1809), a Academia Real Militar (1810), o ensino de engenharia na Academia Real Militar
(1810), o laboratdrio de quimica (1812), a Academia de Medicina e Cirurgia (1813), o curso
de agricultura (1814), a Escola de Ciéncias, Artes e Oficios (1816), que funcionou apenas
como Academia de Artes, e a Real Academia de Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura
Civil (1820). Todas estas iniciativas tinham como objetivo suprir a demanda de pessoal

técnico especializado para ocupar postos na defesa militar da col6nia como garantia da
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ocupacdo e postos burocraticos, que havia se constituido em sede do governo portugués, em
virtude da vinda da Familia Real Portuguesa para o Rio de Janeiro.

Tais iniciativas alcangaram outras regides do Brasil, estratégicas para o interesse
de Portugal na America. Ainda de acordo com Tobias (1986), destaca-se, na Bahia, a criagdo
da cadeira de economia (1808), do curso de agricultura (1812), o de quimica e o de desenho
técnico (1817). Em Pernambuco foi criado o curso de matematica (1809); em Vila Rica (atual
Ouro Preto, Minas Gerais) o de desenho e historia (1817); e em Paracatu (MG) os de retorica
e de filosofia (1821).

Tobias (1986) considera que D. Jodo VI, com seu espirito “profissionalista” e
“imediatista”, ao criar escolas profissionais de nivel superior, condenou a morte, no
nascedouro, a estrutura universitaria da Educacdo Superior no Brasil, pois a busca de
resultados imediatos negligenciava a especulacdo e a investigacdo, razdo do existir da
universidade. Refere ao portugués Antonio Quadros que considera a universidade da época de
D. Jodo resultante da influéncia “[...] por um lado, da crescente complexidade da vida
contemporanea, exigindo cada vez mais intensa especializacdo profissional, e por outro lado,
das idéias positivistas, proclamando a reducdo da Filosofia ao saber fragmentado e desunido
das ciéncias particulares [...]” (1956, p.124), transformando-a num aglomerado de escolas
técnicas.

A referéncia historica demonstra que a Educacao Superior no Brasil foi deflagrada
com a criacdo de institutos isolados e de natureza profissionalizante. Além de elitista, pois
atendia aos filhos da aristocracia colonial, possuia preocupacéo prioritaria com a formacao de
quadros para a burocracia do Estado, por meio do ensino, e quase nenhuma preocupagao com
a pesquisa, ou seja, a producdo de saberes. Mesmo apds a independéncia do Brasil, este
qguadro ndo se alterou durante o Império (1822-1889) e nos quarenta anos iniciais da

Republica.

2.5.2 O nascimento do Estado brasileiro e a Educacéo Superior no Império.

Embora tenha havido pressdes pela abertura de novos cursos de formagéo superior,
Faria (2007) informa que foram apresentados a Assembléia Nacional, durante o Periodo
Imperial (1822-1889), quarenta e dois projetos legislativos, o0 Governo se op6s a expansao
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deste nivel de ensino enquanto prioridade no processo de construcéo da soberania do nascente
Estado brasileiro.

Na segunda metade do século XIX, segundo Faria (2007), os positivistas
representaram o principal foco de resisténcia a ampliacao da atuacdo do Estado na educacéo.
De acordo com os adeptos da referida corrente de pensamento, o controle do Estado sobre a
educacdo, especialmente a universitaria, nos moldes da Universidade de Paris, criada no
governo de Napoledo Bonaparte, era pernicioso ao desenvolvimento do espirito livre e da
ciéncia separada da ideologia politica.

Por meio do Decreto n® 7247, de 19 de abril de 1879, o ministro Carlos Ledncio de
Carvalho, no ocaso do Império, promoveu uma profunda e extensa reforma educacional, cuja
vigéncia foi substituida pela reforma proposta por Benjamim Constant, titular do Ministério
da Instrucéo, Correios e Telégrafos, em 1891, no inicio da Republica no Brasil. Cabe ressaltar
que a reforma de Benjamim Constant consistiu, na realidade, de um estatuto para as
instituicOes de Educacdo Superior existentes: Faculdades de Direito, de Medicina, Escolas
Politécnicas, Escola de Minas e de Engenheiro Geografo, permitindo, também, a existéncia de
estabelecimentos particulares, sob a denominacéo de "Faculdades Livres", como concessdo do
Poder Publico, com todas as garantias que gozavam as faculdades estatais.

Por sua vez, na contramao da tendéncia que se desenhava na educagdo Imperial —
marcada pela forte associacdo entre educacgéo/instrucdo e interesses do Estado identificado
com a aristocracia rural, latifundiéria e escravocrata — o decreto de Ledncio de Carvalho,
guanto a Educacdo Superior, extinguia a obrigatoriedade de frequéncia dos estudantes as aulas
e concedia liberdade de criagéo de novas faculdades, sem a interferéncia do Estado. Havia, no
entanto, a exigéncia de que os professores contratados pelas instituicdes de Educacéo Superior
tivessem titulo de bacharel ou doutor de catedra para que pudessem lecionar.

Ao comentar o decreto de Lebncio de Carvalho, Tobias (1986) acusa-o de
fortalecer o espirito anti-universitario, pois produzia a fundamentacdo legal e oficial para a
criacdo de faculdades livres, ressaltando que o artigo 21 do referido decreto estabelecia que
“E permitida a associagdo de particulares para a fundacdo de cursos onde se ensinam as
matérias que constituem o programa de qualquer curso oficial de ensino superior”,
comparando-o a educagdo “profissionalista” ¢ “imediatista” de D. Jodo VI, quando, sediado
no Rio de Janeiro, governou o reino portugués (1808-1821), e encaminhou a Educacéo
Superior em terras brasileiras na contramdo da destinacao historica da universidade.

No entanto, Tobias (1986) reconhece no decreto de Ledncio de Carvalho o mérito

de estimular, na Educacdo Superior, a valorizacdo do professor-investigador, embora de
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maneira muito incipiente, ao estabelecer que os docentes (catedraticos ou substitutos) com
quinze anos de efetivo exercicio, e tivessem escrito algum tratado, compéndio ou livro
julgado de utilidade ao ensino pela respectiva Congregacdo, seriam contemplados com um
acréscimo correspondente a quinta parte do total dos seus vencimentos.

Contudo, Tobias (1986) ataca, de maneira enfatica, o que considera o flagelo da
freqUiéncia livre, prevista no Decreto de Ledncio de Carvalho. Nesta critica, Tobias (1985)
utiliza-se de Almeida Junior (1965) que faz referéncia a lei imperial para criticar uma
experiéncia de freqliéncia livre realizada pela faculdade de Direito de Séo Paulo, em 1948.

Conforme Almeida Junior:

O regime de frequéncia livre constituiu, ao tempo do Império, constante
reivindicacdo dos estudantes brasileiros, os quais, para fazerem seu ponto de vista
mais aceitavel ao liberalismo da época, lhe deram o rétulo enganador de ‘ensino
livre’. A obrigacdo de assistir as aulas [diziam] eles é coisa fastidiosa, inutil e
obsoleta: pleiteamos por isso a sua abolicdo. ‘Estude cada um como quiser!’. Um
professor dessa Casa [Faculdade de Direito de Sdo Paulo], Ledncio de Carvalho,
defendeu a mesma idéia na memdria historica de 1871, e, quando mais tarde
chegou a Ministro do Império, pds em préatica a inovagdo, que constituiu o ndcleo
de sua Reforma. Vigorou durante dezenove anos a infeliz experiéncia, gracas a qual
se despovoaram as quatro Academias do Brasil de entdo. Porque, na realidade, os
alunos abandonaram em massa as salas de aula, as li¢des e os livros. ‘Estudar com
quem quiser’ traduziu-se para eles em ‘ndo estudar’. E o ensino superior brasileiro
andou as portas da faléncia (1965, p. 92).

Cabe ressaltar que Tobias (1986) foi um critico severo da Educacdo Superior
brasileira, acusando-a de falta de articulacdo entre os diversos institutos e faculdades e
excessivamente profissionalizante. Recusava a transposicdo de modelos externos que, no seu
entendimento, constituem a marca histérica da educacdo brasileira, rejeitando o que
denominou de aristocratizacdo do ensino, mas, também, a sua socializacdo de carater

positivista, pragmatista ou mesmo marxista.

2.5.3 O advento da Republica e os impasses em relacdo a Educacdo Superior no Brasil

As questdes relativas a educagdo, especialmente as que envolvem as fungfes e
finalidades da Educacdo Superior, provocaram, no inicio do periodo republicano brasileiro,
tensdes entre os que postulavam uma vinculacdo entre Educacéo Superior e o Estado e os que
pretendiam tirar do Estado o controle sobre o processo educacional.

Nesse sentido, as duas primeiras décadas que sucederam & adocdo da forma
republicana de governo, decretada em 1889, foram marcadas por duas importantes reformas
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educacionais: a de Epitacio Pessoa (1901), sancionada no governo do presidente Campos
Salles (1898-1902), e a de Rivadavia Corréa (1911), responsavel pelos assuntos educacionais
no governo do presidente Hermes da Fonseca (1910-1914).

A Reforma Epitéacio Pessoa, entdo ministro da Justica e Negdcios Interiores, 6rgao
do governo federal responsavel pela educacdo nacional, teve como base o Decreto n® 3.390,
de 1°91/1901 (apud TOBIAS, 1986), que disciplinava a organizacdo, composicdo e
funcionamento das faculdades de Direito, de Medicina, a Escola Politécnica, a Escola de
Minas e o Ginasio Nacional. Tal decreto previa a existéncia de estabelecimentos de ensino
superior e secundario fundados pelos Estados, pelo Distrito Federal ou por "qualquer
associagdo ou individuo”. As instituicbes de ensino superior e médio fundadas por
associacfes ou individuos poderiam gozar da concessdo dos mesmos direitos dos
estabelecimentos federais congéneres. Podiam, também, conferir aos seus alunos 0s graus que
concedem os estabelecimentos federais, desde que os exames fossem feitos em conformidade
com as leis, decretos e instrucfes que regulavam os dos estabelecimentos federais. Tinham a
liberdade de ensinar outras disciplinas, além das compreendidas no plano de ensino do
Instituto Federal, desde que ndo resultasse, a juizo do Governo, sobrecarga para os alunos e
prejuizo a sua higiene mental.

No entanto, as criticas a Reforma Epitacio Pessoa eram dirigidas a incapacidade do
Estado em fiscalizar a qualidade do sistema educacional. Cardoso (1926), referido por Tobias
(1976, p. 250), comenta sobre o baixo nivel no ensino no periodo e lamenta os “atestados
concedidos a rapazes inteiramente ignorantes.”

Em oposicdo a Reforma de Epitacio Pessoa, a Lei Organica do Ensino Superior e
Fundamental da Republica, conhecida como Lei Rivadavia Correia, Decreto n° 8.659, de
5/4/1911 (apud TOBIAS, 1986), de forte orientagéo positivista, buscava retirar do Estado o

controle sobre o processo educacional. Como observa Nunes, o Ministro Rivadavia Correia,

Levando o liberalismo politico as Gltimas conseqiiéncias, dentro do positivismo
ortodoxo, resolveu retirar do Estado & interferéncia no setor educacional,
estabelecendo o ensino livre. Sem as peias oficiais, poderia, julgava ele, o ensino
desenvolver-se segundo as necessidades imediatas do Brasil. (apud TOBIAS, 1976
p. 250)

Cabe ressaltar que, novamente, sdo mantidos os curriculos e as cadeiras da
Reforma Benjamim Constant para 0s cursos superiores existentes.

Na tentativa de resolucdo do referido impasse buscou-se equacionar o0s interesses
em disputa com a criacdo de novas reformas. A Reforma Carlos Maximiliano, por meio do

Decreto n°® 11.530, de 18 de marco de 1915, no governo do presidente Wenceslau Braz (1914-
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1918), disp0Os sobre a possibilidade da criagcdo, no Brasil, mais especificamente no Rio de

Janeiro, de uma universidade. O artigo 6° do referido Decreto estabelecia que:

O Governo Federal, quando achar oportuno, reunira em universidade as Escolas
Politécnicas e de Medicina do Rio de Janeiro, incorporando a elas uma das
Faculdades Livres de Direito, dispensando-a da taxa de fiscalizacdo e dando-lhe
gratuitamente edificio para funcionar.

Pelo Decreto n° 14.343, de 7 de setembro de 1920, foram reunidas, na Capital
Federal, entdo o Rio de Janeiro, a Escola Politécnica, a Faculdade de Medicina e a Faculdade
de Direito, formando a Universidade do Rio de Janeiro, no governo do presidente Epitacio
Pessoa (1919-1922). O que unia as referidas faculdades era o vinculo entre a Reitoria e 0
Conselho Universitéario, e ndo mecanismos académicos e administrativos, dificultando a sua
caracterizagdo como instituicao universitaria.

Em 1931 foi elaborado e promulgado o Estatuto da Educacéo Superior no Brasil,
por meio da Reforma Francisco Campos, estabelecida pelo Decreto n® 19.851, de 11/4/1931,
que possibilitou a criagdo da Universidade no Brasil. De acordo com CUNHA (2007b, p. 18)
o Estatuto de 1931 “consagrou a competéncia do governo central em matéria de controle do
ensino superior, tradicdo que se mantinha desde o ato adicional de 1834, reforcada pela
criacdo, em novembro de 1930, do Ministério da Educacao”.

O referido Estatuto considerava que a universidade deveria ser o padréo para a
organizacdo da Educacdo Superior no Brasil, embora admitisse a existéncia de faculdades

isoladas.

A faculdade era composta de catedras, cada qual correspondendo a certa area do
saber. A reunido de certas catedras compunha a série, e a seqiiéncia destas, o curso.
A catedra tinha no professor catedratico o titular vitalicio, somente substituido por
morte, afastamento ou jubilacdo (aposentadoria). Ao catedratico estavam
vinculados os professores assistentes, livre-docentes e auxiliares, a quem cabiam as
tarefas docentes das disciplinas ou das turmas que resultavam da subdivisdo da
catedra. Os auxiliares de ensino eram indicados pelo préprio catedratico, pois
deveriam ser pessoas de sua confianca. (CUNHA, 2007b, p. 18).

Quanto a administracdo dos estabelecimentos de Educacdo Superior, o Estatuto

das Universidades Brasileiras de 1931 estabelecia que:

[...] cada faculdade era dirigida pela Congregacdo, formada pelos professores
catedraticos e pelo representante dos livre-docentes, por eles eleito. Trés ou seis
catedraticos escolhidos pelo ministro da Educacdo entre os de uma lista elaborada
pela Congregacdo, constituiam o Conselho Técnico-Administrativo, 6rgéo
deliberativo da faculdade. O diretor seria, também, escolhido pelo ministro entre os
nomes de uma lista de professores catedraticos elaborada pela Congregacéo e pelo
Conselho Universitario. (CUNHA, 2007b, p. 18-19).

Nas Instituicbes de Educacdo Superior estatais, conforme Cunha (2007b), o reitor

era escolhido pelo ministro da Educacdo com base em lista triplice elaborada pelo Conselho
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Universitario, composto dos diretores de cada faculdade, escola e instituto, dois
representantes de cada Congregacdo, um representante dos livre-docentes, um da associacéo

dos diplomados e o presidente do Diretdrio Central dos Estudantes.

Todas as faculdades deveriam ter diret6rios de estudantes, organizados segundo 0s
estatutos aprovados pelo Conselho Técnico-Administrativo. As universidades
deveriam ter Diret6rios Centrais, com estatutos redigidos de acordo com os reitores
e aprovados pelos Conselhos Universitarios. (CUNHA, 2007hb, p.19, vol. 11).

Ainda conforme o Estatuto de 1931, a admissdo de alunos na Educacdo Superior
decorria da aprovacdo em exames vestibulares, apresentacdo de certificado de conclusdo do
Ensino Médio, além de documento comprobatério de idoneidade moral, pois 0 numero de
vagas era pré-fixado. Os cursos eram pagos mesmo em estabelecimentos oficiais. Conforme
Cunha (2007b, p.19), “pagava-se a taxa de inscricdo em exame vestibular, matricula em cada
ano, taxa por cadeira (disciplina) e por periodo (semestre), inscricdo em exame, certificado de
exame, guia de transferéncia, certidao de freqiiéncia, diploma.”

A Reforma promovida por Francisco Campos foi a primeira a colocar a
universidade como modelo para o desenvolvimento da Educagdo Superior, estabelecendo a
organizacdo, composicdo, competéncia e funcionamento da administracdo universitaria,
prevendo a representacdo estudantil. Pela primeira vez introduz-se a "investigacdo cientifica"
como um dos objetivos da educacao universitario na Brasil.

O Decreto estabelecia, também, que as universidades poderiam ser criadas e
mantidas pela Unido, pelos Estados, ou sob a forma de fundagdes ou de associagdes, por
particulares, constituindo universidades federais, estaduais e livres (privadas). As
"universidades livres" poderiam ser "equiparadas" as universidades federais e as estaduais. O
Decreto n° 6.283, de 25 de janeiro de 1934, que criou a Universidade de Sdo Paulo (USP),

estabelece no artigo 2°, conforme Tobias, que:

Sdo fins da Universidade: a) promover, pela pesquisa, 0 progresso da ciéncia; b)
transmitir pelo ensino, conhecimentos que enriquecam ou desenvolvam o espirito,
ou sejam Uteis a vida; ¢) formar especialistas em todos os ramos da cultura, e
técnicos e profissionais em todas as profissoes de base cientifica; d) realizar a obra
social de vulgarizagdo das ciéncias, letras e das artes, por meio de cursos sintéticos,

conferéncias, palestras, difusdo pelo radio, filmes cientificos e congéneres. (1986,
p. 179)

Nesse sentido, a criagdo da USP representou um grande avango em relacdo a
concepcao e pratica da Educacdo Superior até entdo vigentes no Brasil. A fungéo atribuida a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, bem como a vinda de professores estrangeiros para
nela atuarem como docentes produziram, conforme Antunha (1974, p. 45 e 46), “grande

impacto pedagogico no meio relativamente acanhado da época e contribuiu para a
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implantacdo efetiva da investigacdo e dos altos estudos em setores até entdo absolutamente
desconhecidos em nosso meio.”

Ao contrario da Universidade do Rio de Janeiro, a Universidade de Sdo Paulo ndo
resultou do vinculo entre Reitoria e Conselho Universitario, mas da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras que integrava numa base comum as diversas &reas do saber e porta de
entrada para os cursos de cardter profissionalizante. Além de compensar o isolamento das
faculdades que a constituiram, tais como a Faculdade de Direito, a Faculdade de Medicina, a
Escola Politécnica, de carater profissionalizante, a USP, por meio da Faculdade de Filosofia,
Ciéncia e Letras, congregava as areas de conhecimento humano e estruturava sua proposta de
empreender suas acGes educativas fundamentada na triade: pesquisa, ensino e extensdo,
primando pela producdo de estudos de grande complexidade e relevancia estratégica para o
progresso da ciéncia e do pensamento humano no contexto brasileiro, conforme Schartzman
(1979).

Criada em 1934, a USP, com ja referido, propiciou as condi¢cdes para que se
formasse no Brasil um modelo de cientista que contribuiu para a institucionalizacdo da ciéncia
brasileira, conforme Schartzman (1979). O referido autor destaca que estudantes desta
instituicdo interessados em se dedicar a pesquisa e ao magistério superior foram
encaminhados a Europa para completarem sua formacdo em cursos de pos-graduacdo. As
acOes desenvolvidas em pesquisa, pela Universidade de S&o Paulo, levou os constituintes
paulistas, em 1947, determinar no texto da Constituicdo estadual a obrigatoriedade do
governo em destinar 0,5% da receita para o trabalho cientifico. Ainda considerando
Schartzman (1979, p. 288), foi criada “a Fundagcdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao
Paulo para dar cumprimento a esse dispositivo constitucional.”

De acordo com Queiroz (1995), a énfase dada a pesquisa como meio de producédo
do saber consistiu no diferencial da USP na formacéo de profissionais com ampla qualificagédo
técnico-cientifica. Mesmo a Reforma Universitaria (Lei n°. 5.540/1968), imposta pelo Regime
Militar, ndo alterou substancialmente os propositos da referida universidade, ou seja, 0
desenvolvimento da pesquisa e a formacgéo profissional, inclusive para os seus quadros de
docentes, neste caso por meio da pdés-graduacdo. Essa identidade, caracterizada pela idéia de
integracdo e a autonomia universitaria decorre, conforme Antunha (1974), da preservacdo da
filosofia da universidade assumida na sua origem, mesmo com todos os percal¢cos decorrentes
do processo historico.

Coube a Anisio Teixeira, secretario da educagdo no governo do prefeito do Rio de

Janeiro, Pedro Ernesto, a fundacdo, em 1935, da Universidade do Distrito Federal (UDF).
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Gustavo Capanema, Ministro da Educacéo do governo do presidente Getulio Vargas, apressou
o fim da UDF, cuja efémera existéncia ocorreu entre 1935 e 1937, com a criagdo da
Universidade do Brasil (UB), no Rio de Janeiro, na época Distrito Federal, que tinha a
finalidade de centralizar e controlar a Educacdo Superior, nos moldes da ditadura do Estado
Novo (1937-1945), segundo Cunha (2007b).

Entre 1938 e 1948 estudantes universitarios criaram a UNE (Unido Nacional dos
Estudantes) e os professores universitarios o SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia). Nesse mesmo periodo, o Ministério da Educacdo, sob a influéncia da Pedagogia
Liberal, preparou o anteprojeto da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
instituida em 1961. Ainda conforme Cunha

A organizacao do ensino superior na republica populista [1945-1964] pouco tinha
de universitaria no sentido estrito: havia mais estudantes nas escolas isoladas do
que nas universidades. Mesmo estas ndo podiam ser chamadas de universidades, se
se fizer questdo de integracdo de cursos, faculdades e institutos que havia em outros
paises. As universidades brasileiras ndo passavam, como ainda ndo passam, em
geral, de um aglomerado de faculdades independentes. (2007b, p. 17)

Portanto, a criacdo e implementacdo da Universidade no Brasil ocorreram num
cenario caracterizado por intensos debates, iniciados na década de 1920, sobre a construgdo de
um projeto de modernizacao do pais e de identidade nacional para o seu povo. De um lado os
conservadores que compreendiam a educagdo na perspectiva da ordem e da razdo do Estado.
Os progressistas, por outro lado, compreendiam o processo educacional como instrumento de
transformacdo da sociedade, resultante da dialética entre a producdo e difusdo da cultura
cientifica e a democratizacéo politica.

2.5.4 A educacdo superior no Brasil entre a emancipacao e a regulacdo ou a emancipacao
regulatoria.

Nas décadas de 1950 e 1960, politicos, intelectuais e educadores brasileiros
protagonizaram inumeras discussdes e reivindicacOes pela expansdo e democratizacdo da
universidade no Brasil. Darcy Ribeiro, ministro da educagcdo do governo do presidente Jodo
Goulart (1961-1964), idealizou e fundou a Universidade Nacional de Brasilia (UnB).

A década de 1970 foi marcada pela grande expansdo das universidades no Brasil,
quando foram criadas, pelo menos, uma universidade federal em cada estado-membro da

federacdo, aléem de universidades estaduais, municipais e privadas, caracterizando a pretensa
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descentralizacdo da Educagdo Superior, conforme Cunha (2007c). O paradoxo € que 0
governo autoritario, que chegara ao poder por meio do golpe militar de 1° de abril de 1964,
deflagrou um processo de intervencdo nas instituicbes de Educacdo Superior, por meio de
medidas oficiais e nem sempre legais que caracterizam um “Estado de Exce¢do”.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei n° 4.024, de 20
de dezembro de 1961, disciplinou a organizacdo e o funcionamento da educacao no Brasil em
todos os niveis. A liberdade de ensino foi a marca mais significativa da primeira LDBEN,
assegurando igualdade entre estabelecimentos de ensino publicos e particulares "legalmente
autorizados". Quanto a Educacéo Superior deixa-se de empregar as expressoes "universidade
livre™ ou "faculdade livre" para designar as instituices privadas de Educacdo Superior. Inicia,
a partir de entdo, a propagacdo de instituicbes privadas de Educacdo Superior no territorio
brasileiro.

Durante 0 Regime Militar (1964-1984), a Educacdo Superior, especialmente a
privada, com incentivo governamental, alcancou grande expansdo. Registra-se que, nesse
periodo, ocorreu um forte movimento de oposicdo a gratuidade nas universidades publicas.
No dizer de Cunha (2007c), as universidades privadas obtiveram 39% do total dos recursos
publicos destinados a Educacdo Superior. Tal canalizacdo de investimentos publicos no setor
privado decorreu de recomendagfes expressas no Relatério Atcon. Ainda conforme Cunha
(2007c), o professor e consultor estadunidense Rudolph P. Atcon foi contratado pelo
Ministério da Educacdo e Cultura, no periodo entre 1965 e 1968, para a realizacdo de estudo a
ser utilizado na reformulacéo da Educacao Superior no Brasil. O resultado foi a disseminacao
da idéia de privatizacéo neste nivel educacional, pois para o referido consultor a universidade
deveria ter autonomia académica, cientifica e financeira, portanto sem quaisquer
interferéncias do poder publico, devendo funcionar como empresa privada.

Em decorréncia, as instituicdes de Educacdo Superior, especialmente as estatais,
passaram a ser vistas pelo governo militar como problema. Para o governo militar a
modernizacdo da Educacgdo Superior no Brasil deveria ter como modelo a universidade
estadunidense. Nesse sentido, de acordo com Alves (1968) foi promovida uma aproximagéo
entre 0o Ministério da Educacdo e Cultura do Brasil (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID) dos Estados Unidos da América. InUmeras bolsas de
estudos foram concedidas para estudantes brasileiros em Universidades dos EUA,
especialmente no periodo entre 1965 e 1970. Foram também realizados varios acordos de
cooperacao no nivel de pés-graduagdo, bem como foi assinado o convénio MEC-USAID, em
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30 de junho de 1966, com a formacdo de uma assessoria de técnicos brasileiros e
estadunidenses para a elaboragéo da reforma da Educagéo Superior no Brasil.

Cunha (2007c) ressalta que a intencdo aparente do referido convénio, assinado
entre o Brasil e os EUA, era promover a adequacdo administrativa da universidade brasileira
ao movimento modernizador, em curso nos paises centrais do sistema capitalista, em virtude
do seu processo de expanséo (de trés universidades em 1944, para trinta e sete em 1966).

No entanto, os proprios defensores do convénio MEC-USAID, em decorréncia da
expansdo da Educacdo Superior no Brasil, anteviam o surgimento de problemas na
administracdo financeira e académica das universidades, no planejamento fisico das cidades
universitarias e nos processos de selecdo para a Educacdo Superior, de acordo com Cunha

(2007c). Para preveni-los foram previstos

[...] consultoria técnica para as universidades que ja estivessem em condi¢des de
modernizar suas administracfes; semindrios para estimular as outras universidades;
e cursos de curta duracdo, no Brasil, para administradores universitarios em
assuntos especificos, e nos Estados Unidos e/ou outros paises, para quarenta
pessoas ocupantes de posi¢es administrativas-chave (sic) nas universidades
participantes. (CUNHA, 2007c, p. 203).

Com a promulgagédo do Decreto n® 62.024, em de 1967, foi criada uma comisséo
que, apos trés meses, tornou publico o Relatério Meira Mattos. Conforme o referido Relatério
(apud CUNHA, 2007c), os reitores e diretores das universidades e faculdades federais
passariam a ser escolhidos pelo Presidente da RepuUblica e deveriam ser responsabilizados por
quaisquer atos de indisciplina nestes estabelecimentos. O mesmo relatério prop6s a adocao da
oferta das disciplinas por crédito e a matricula por disciplina. O foco era a desmobilizacao de
estudantes ligados aos movimentos de oposicdo ao governo militar, inibindo a organizacdo do
movimento estudantil, promovendo a precarizacdo do vinculo empregaticio dos professores
com as instituicGes de Educacdo Superior como estratégia de desmobilizacdo da categoria.

Com o proposito de viabilizar as mudancas requeridas pela Educacdo Superior,
segundo o governo militar, foi constituido um Grupo de Trabalho, a partir do Decreto 62.937,
de 2 de julho de 1968, cujos membros foram designados pelo Presidente da Republica, sob a
presidéncia do Ministro da Educacdo. Segundo os termos do referido decreto, o GT tinha
como missdo “estudar a reforma da Universidade brasileira, visando sua eficiéncia,
modernizacdo, flexibilidade administrativa e formacao de recursos humanos de alto nivel para
o desenvolvimento do Pais” (apud CUNHA, 2007c, p. 219-220). O estabelecido foi que o GT
tinha um prazo de trinta dias para produzir uma proposta de reforma universitaria.

As reflexdes e proposicées do GT tiveram como ponto de partida os documentos

do convénio MEC-USAID e o Relatério Meira Mattos. O Relatorio apresentado, decorrente
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das reflexdes empreendidas pelo GT, oscilava entre o idealismo e o tecnicismo. Segundo
termos presentes no referido relatorio, conforme Cunha (2007¢, 221), a universidade era “obra
do espirito”, “expressao da racionalidade criadora” e, a0 mesmo tempo, meio para a criagao
do “know-how indispensavel a expansdo da indéstria nacional” ¢ geracdo de um “produto
universitario amplamente diversificado e capaz de satisfazer as solicita¢cfes de um mercado de
trabalho cada vez mais diferenciado”.

Ao analisar o referido Relatorio, Cunha pondera que:

Para poder exercer sua ‘magistratura do espirito’, a universidade precisaria
articular-se, num sistema de influéncias reciprocas, com todos os outros ‘poderes da
cultura’, entre os quais foi incluido, surpreendentemente, o Estado. Pelo proprio
fato de o Estado dever ser o ‘fator de equilibrio e dire¢do’ do ‘sistema de forgas’ no
qual a universidade esta integrada, impunha-se que se exercesse, sobre ela, ‘agdo
estimuladora e disciplinadora’ sem prejuizo da autonomia universitaria. Esse
atributo era distinguido de arbitrio, devendo ela submeter-se & sociedade e ao
Estado (2007c, p. 222).

Cabe ressaltar que a referida reforma universitaria era uma antiga reivindicagdo da
comunidade académica, porém o encaminhamento autoritario, centralizado no Estado,
promoveu a recusa da participacdo de professores e estudantes no GT. Em decorréncia, 0
documento produzido contemplou os interesses do Estado em detrimento das reivindicacdes
da sociedade, conforme Cunha (2007c).

O Decreto n° 63.341, de 1° de outubro de 1968, estabeleceu critérios para a
autorizacdo e reconhecimento de universidades e estabelecimentos isolados de ensino
superior, bem como para financiamentos de programas e projetos de instituicdes existentes ou

a serem criadas, nos seguintes termos:

1) evitar 0 aumento de vagas e a criacdo de novas unidades de ensino, a ndo ser que
se tratassem de iniciativa de ‘alto padrdo’; 2) transformar os curriculos de unidades
de ensino voltados para a formacao de profissionais de mercado saturado para areas
em que houvesse caréncia; e 3) montar no CFE uma assessoria de especialistas e
representantes do Ministério da Educacdo e do Planejamento para aplicar esses
critérios. (apud CUNHA, 2007c, p. 241).

Deduz-se do referido Decreto certa preocupacdo do governo militar com o
aumento do namero de instituicGes universitarias, pois as medidas expressas no documento
sinalizam para a contencdo da expansdo da Educacdo Superior, que ja havia sido deflagrada.
O funcionamento dos estabelecimentos universitarios ja existentes e a criacdo de novos,
conforme estabelece o Decreto, seria subordinada as exigéncias do mercado, transformando,
portanto, a producéo e aquisicdo do saber em bem privado restrito a elite dominante.

Ainda em 1968 o Congresso Nacional aprovou a Reforma Universitaria, Lei n°
5.540, de 28/11/68, fixando normas de organizagdo e funcionamento da Educagdo Superior

brasileira. O presidente da Republica, invocando o Ato Institucional n° 5, de 13/12/68, editou
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0 Decreto-lei n® 464, de 11/2/1969, estabelecendo "normas complementares a Lei n® 5.540".
Tratava-se, na realidade, de uma espécie de Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo
Superior, revogando os dispositivos da Lei n°® 4.024, de 1961, sobre esse nivel de ensino.

A Lei n° 5540, de 28/11/68 estabelecia: a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa; a autonomia das universidades nas questdes didatico-cientifica, disciplinar,
administrativa e financeira; modelo organizacional Unico para as universidades, publicas ou
privadas; o Ciclo Basico, com a finalidade de recuperar insuficiéncias na formacdo inicial dos
alunos ndo evidenciadas no processo seletivo promovido por meio do vestibular; a eliminacao
da céatedra e sua vitaliciedade; o Departamento como a menor fragdo na estrutura
universitaria, compreendendo disciplinas afins; o regime de matricula semestral por disciplina
com pré-requisitos; o crédito como unidade de medida para a contabilidade académica de
integralizacdo curricular; a extensdo como meio de contribuicdo da universidade para a
melhoria das condigdes de vida da comunidade; o vestibular unificado para todos os cursos da
mesma instituicdo; a renovagdo periddica do reconhecimento para o funcionamento de
universidades e estabelecimentos isolados de educacao superior; a necessidade social como
requisito para a criacdo de instituicbes e cursos de educacdo superior; a representacao
estudantil nos 6rgdos colegiados das instituicGes de educacgdo superior, estimulando a criacdo
de Diretorios Centrais de Estudantes e Centros Académicos.

A referida reforma definia a universidade como ambiente prioritario para o
desenvolvimento da Educacdo Superior, especialmente no que refere a indissociabilidade
entre ensino e pesquisa, porém admitia a existéncia de faculdades isoladas. Ao instituir a
departamentalizacdo académica, as estruturas paralelas de poder dentro da unidade
académica, os colegiados de curso, o sistema de matriculas por disciplina, a separacdo entre o
ciclo basico e o profissional na graduacdo, a Lei n° 5.540/68 instaurou uma serie de
dificuldades para que a Educacéo Superior efetivasse sua fungéo social.

Dentre os fatores que contribuiram para a obsolescéncia da universidade em
relagdo ao movimento de modernizacdo do mundo na segunda metade do século XX, em
decorréncia da referida reforma universitaria, evidenciam-se: o deslocamento de grande
namero de professores da funcdo de docéncia para a administrativa; o excessivo nimero de
instancias de tomada de decisdo académico-administrativas; o distanciamento entre a
graduacdo (ensino) e a pos-graduacdo (pesquisa) e sua desarticulacdo académica com
prejuizos para a formacdo; isolamento e corporativismo causado pela estrutura departamental;
dificuldades na construgdo da identidade profissional decorrente da matricula por disciplinas e

a divisdo do curso de graduacéo entre ciclo basico e profissional, conforme Cunha (2007c).
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Anastasiou (2001, p. 67) enfatiza que a Lei 5.540/68 “propos a sistematizagdo da
pesquisa, porém estabelecendo-a na pds-graduacdo, deixando a graduacdo a funcdo
profissionalizante”. No entanto, a a¢do educativa nos cursos de graduagdo ocorre com base
numa pedagogia centrada na transmissdo de conteudos filtrados ideologicamente e
dependentes, em termos de qualidade, do conhecimento e do alinhamento politico-ideoldgico
do professor. Os professores universitarios que cederam as pressdes do regime militar tiveram
“oportunidades de aperfeicoarem-se na pesquisa de suas areas especificas, mas muito poucas
oportunidades sistemadticas de reflexdo sobre sua atuacdo como docentes”. (ANASTASIOU,
2001, p. 68).

Na década de 1970 registra-se, como anteriormente referido, a expansdo
quantitativa da Educacdo Superior no Brasil, quando o numero de ingressantes nesse nivel
educacional passou de 300.000, em 1970, para um milhdo em 1980, conforme dados contidos
no Plano Nacional de Educacéo promulgado em janeiro de 2001. Conforme o referido PNE, o
crescimento urbano e a demanda por trabalhadores especializados na industria e no setor de
servicos, como também na burocracia do Estado, exigiram que o Conselho Federal de
Educacdo aprovasse um grande nimero de cursos a serem oferecidos pelas instituicGes de
Educacdo Superior. Para facilitar o acesso, os exames vestibulares, até entdo aplicados por
meio de provas dissertativas e orais, passaram a ser constituidos de provas com questdes de
maltipla escolha. No entanto, a expansdo sem o planejamento adequado comprometeu a
qualidade e acentuou o carater mercantilista desta modalidade educacional.

Ressalta-se que a LDBEN n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, trata do entdo
denominado ensino de 1° e 2° graus e supletivo, sem quaisquer referéncias a Educacéao
Superior. No entanto, a Lei n°® 9.131, de 24 de novembro de 1995, altera dispositivos da Lei
4.024, de 1961, e cria o Conselho Nacional de Educacdo, em substituicio ao Conselho
Federal de Educacdo; estabelece, também, avaliacGes periodicas das Institui¢es de Educacdo
Superior e dos cursos superiores, incluindo o Exame Nacional de Cursos, o polémico
“provao” do MEC.

2.5.5 O desafio da construcédo da identidade da Educacdo Superior no Brasil

A redemocratizagdo brasileira, apoés o periodo da Ditadura Militar (1964-1984)

passou pela convocacdo de uma Assembléia Nacional Constituinte para a elaboracdo de uma
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nova Carta Magna para o Brasil. A Constituicdo promulgada em 5 de outubro de 1988,
considerada bastante avancada em relagdo aos direitos sociais, quando comparadas as
constituicbes brasileiras anteriores, enfatizou a educacdo como acdo estratégica para 0
progresso nacional por meio do desenvolvimento pleno da pessoa, seu preparo para a
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Como observa Ghiraldelli Jr.

No titulo sobre direitos e garantias fundamentais, a educagdo apareceu como um
direito social, junto da salde, do trabalho, do lazer, da seguranga, da previdéncia
social, da prote¢do a maternidade e a infancia, da assisténcia aos desamparados [...].
Também no capitulo sobre a familia, a crianca, o adolescente e o idoso, a educacéo
foi incluida. [...] determinou ser dever da familia, da sociedade e do Estado [o dever
de] assegurar a crianca e ao adolescente o direito a educacdo como uma prioridade
em relacdo aos outros direitos. (2003, p. 205).

Precedida de uma intensa luta parlamentar e extraparlamentar, a LDBEN n°
9394/96, promulgada em 20 de dezembro de 1996, resultou de uma acomodacgdo de
interesses, sobrepondo o Projeto Darcy Ribeiro, vinculado, de certa forma, aos interesses do
governo instituido (o presidente Fernando Collor de Melo e seu alinhamento neoliberal) e dos
empresarios da educacdo, ao projeto de setores da sociedade organizada. No entanto,
inimeras das reivindicagdes populares, contempladas na Constituicdo de 1988, foram
mantidas e mesmo ampliadas nesta LDBEN.

No que diz respeito a Educacao Superior, a LDBEN 9394/96 abriu caminho para a
criacdo de dois modelos distintos de instituicdes de Educacdo Superior: as destinadas a
atender as expectativas mais imediatas do mercado de trabalho, em relacdo a demanda por
trabalhadores qualificados, e as estruturadas para promover, no processo de producéo, difuséo
e ampliacdo do conhecimento, a indissociabilidade entre a pesquisa, 0 ensino e a extensdo. Tal
constatacdo é evidenciada pela redacdo do art. 44 e respectivos incisos e instituida pelo
Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006, artigo 12, ao estabelecer que as instituicdes de
Educacdo Superior sejam credenciadas como faculdades; centros universitarios; e
universidades.

Na perspectiva da formagdo para o atendimento das demandas do mercado de
trabalho por profissionais qualificados, o art. 43, 11 da LDBEN 9394/96 define como sendo
funcdo das Instituicdes de Educag¢dao Superior “formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, ¢ colaborar na sua formagao continua;” e no art. 44,

I, quando possibilita a criagdo de “cursos seqiienciais por campo de saber, de diferentes niveis
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de abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas
instituices de ensino, desde que tenham concluido o ensino médio ou equivalente;”.

A outra funcdo das instituicbes de Educacdo Superior, que se depreende da leitura
do texto da LDBEN 9394/96, € a destinada a promocao da pesquisa associada ao ensino e a
extensdo, ou seja, a producdo e difusdo do conhecimento. Nesse sentido, o art. 43, 111, acentua
como finalidade da Educagdo Superior “incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;”.

Cabe ressaltar que no o art. 43, ao definir as finalidades da Educagéo Superior no
Brasil, a LDBEN 9394/96 enfatiza, também, o estimulo a criacdo cultural, o desenvolvimento
do espirito cientifico e do pensamento reflexivo (inciso 1); o incentivo ao trabalho de pesquisa
e a investigacdo cientifica (inciso Ill) e o conhecimento dos problemas do mundo presente
(inciso VI); a utilizacdo do ensino para a difusdo dos saberes (inciso IV); prestacdo de
servicos a comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade (inciso VI);
promocdo de acdes relacionadas a extensdo, aberta a participacdo da populacdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicdo (inciso VII).

Nesse sentido, a LDBEN 9394/96 tratou de acomodar os grupos de interesses em
conflito desde a década de 1930, quando da criacdo do modelo de Educacgdo Superior que tem
prevalecido no sistema educacional brasileiro. Em decorréncia, convivem no sistema
educacional brasileiro a regulacdo do Estado com uma fragil autonomia das Instituicdes de
Educacdo Superior, a obrigatoriedade da pesquisa nas universidades, porém ndo estendida aos
centros universitéarios e as faculdades isoladas, bem como a preponderancia, na pratica, das
acOes de ensino, inclusive a distancia.

Em virtude deste cenério, trataremos, a seguir, das possibilidades, necessidade e
limites da vinculagéo, no processo da Educacdo Superior, entre as acdes de pesquisa, ensino e

extensdo no processo da aula na universidade.
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3 A EDUCACAO SUPERIOR: PESQUISA, ENSINO E EXTENSAO

A producéo do conhecimento, resultante do confronto dialético entre o saber e o
fazer, por meio de processo critico e criativo, constitui destinacao histdrica da universidade.
Nessa perspectiva, na Educacdo Superior, a unidade entre a teoria e a pratica, inerente ao
fazer pedagogico, no processo da aula, deve se efetivar, em tese, nas praticas interativas entre
a pesquisa, 0 ensino e a extensao, embora a legislacdo brasileira, atualmente em vigor, exija a
prética da pesquisa apenas nas universidades.

Ressalta-se que a indissociabilidade entre a pesquisa, 0 ensino e extensdo requerem
procedimentos metodoldgicos e recursos financeiros nem sempre viabilizados, especialmente
nos paises periféricos, em decorréncia da priorizagdo de resultados imediatos, devido as
urgéncias dos processos produtivos e das relagdes de trabalho.

Nesse sentido, este capitulo discorre sobre: a importancia da educacdo na
formacdo dos individuos para a vida em sociedade; a relacdo entre educacdo e producéo do
conhecimento; a Educacdo Superior no Brasil e suas atribui¢des, funcdes ou finalidades; a

pesquisa, 0 ensino e a extensao como atribui¢Ges necessarias a Educacéo Superior.

3.1 SOBRE A EDUCACAO: DA ANTIGUIDADE AOS NOSSOS DIAS

Para 0s gregos antigos, o que assegurava a vida na polis era a educacao, ou seja, a
paidéia, por meio da qual os jovens tinham acesso ao saber compartilhado. Ressalta-se que a
preocupacdo com a educacdo na Grécia Antiga, especialmente no periodo classico, ndo se
restringia ao aspecto formal do repasse do saber acumulado e o disciplinamento de corpos e
mentes para assegurar um controle social efetivo, mas a preparagdo da juventude para a vida
em sociedade, incluindo sua atuacdo na polis. Despertar no educando o desejo e a paixdo de
tornar-se um cidaddo completo, de saber comandar e obedecer segundo a justica constituia,
nessa perspectiva, a fungéo precipua da atividade educacional.

A paidéia ndo tinha como preocupacdo central apenas a adaptacdo do cidad&o a

cidade, mas contribuir para revelar qualidades humanas latentes nos individuos.

Na acepcdo geral que Platdo confere a palavra paidéia, [...], ndo estdo
compreendidas apenas as técnicas educativas mas o savoir-faire que transforma o
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jovem em cidaddo integral, capaz de um julgamento que ndo confunda as causas e
os efeitos. Se a coragem é a conseqliéncia de uma boa educacdo, ela nao se
confunde com o mero exercicio das virtudes militares. Mais do que um militar
vitorioso, 0 homem culto deve ser um cidadao responsavel. (SCHAPP, 1996, p.20).

Muito além do aprendizado de técnicas particulares, a paidéia buscava
desenvolver o comportamento humano na sua extensdo e complexidade, as aptiddes
psicoldgicas e morais nas criangas e jovens da classe hegemdnica nas cidades gregas antigas.

Em Roma, também na antiguidade classica, de acordo com Manacorda (2006), a
educacdo, voltada para a formacao civica, moral e religiosa tinha sua base na familia, porém,
gradativamente, foi sendo transferida aos pedagogos, em geral escravos estrangeiros,
principalmente gregos. A partir do séc. IV a.C., a escola em Roma ja era uma institui¢do
reconhecida como meio para o cultivo e difusdo da cultura e da lingua oficial, enquanto
elementos de identidade, afirmacdo politica e distincdo social para os jovens das classes
privilegiadas. Ainda conforme Manacorda (2006), durante o século Il surgiram as primeiras
escolas de gramaética e de retérica controladas pelo Estado, em decorréncia da excessiva
influéncia da cultura grega que obscurecia as tradigdes romanas.

A institucionalizacdo da instrucdo, na perspectiva de seus criticos, tais como 0s
intelectuais romanos Quintiliano, Petrdnio e Séneca, segundo Manacorda (2006), aumentava o
precipicio entre a escola e a vida. Petrénio (1985), por exemplo, por meio do personagem
Encolpio, na obra denominada Satyricon, assevera que as criancas, na escola, tornam-se
totalmente cretinas, pois ndo estudam nenhuma das coisas necessarias para a pratica da vida.

Nessa perspectiva, pode-se considerar que a institucionalizacdo das acOes
educativas, herdada dos gregos e exacerbada pelos romanos, aumentou a distancia entre o que
se ensina na escola e 0 que é necessario para resolver os problemas decorrentes das demandas
da vida em sociedade.

A educacdo escolar na modernidade herdou dos gregos e romanos o carater
institucional e a distancia entre 0 que se aprende e o que se pratica. Portanto, depois dos
gregos e romanos, da época medieval ao século XVIII, se ensinou por meio da pedagogia
tradicional, centrada num saber erudito, académico, abstrato, desvinculado do contexto global
e das demandas da vida cotidiana, visando assegurar o status quo. Porém, desde o advento da
Revolugdo Industrial desenvolveu-se a necessidade de uma educacdo técnico-cientifica,
visando aproximar no processo educativo o pensamento e a acao.

A racionalizacdo dos processos de producdo, a partir dos séculos XVIII e XIX,
exigia a racionalidade nas agOes educativas, pois ampliava-se, no mundo do trabalho, a

demanda por corpos e mentes ddceis para o sistema produtivo, exigindo uma pedagogia que
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desse énfase ao carater racional, eficiente e utilitario do ensino com o fim de conduzi-lo as
exigéncias do modo de producéo capitalista.

Desde que a ldgica da producdo industrial e do mercado ampliado, centrada na
competicdo para atender o imperativo da acumulacdo privada, tomou conta do sistema
educacional, e com a transformacdo da educacdo em Aparelho ldeolégico do Estado,
conforme Althusser (1980), perdeu-se o sentido da educacdo como formacéo para a vida na
cidade, como pretendiam 0s gregos, ou meio para a manutencao e ampliacdo dos espacos de
poder ocupados pelas classes dominantes, na perspectiva dos romanos. As instituicdes de
ensino foram esvaziadas do pensamento classico e as salas de aula transformaram-se em
linhas de montagem.

Herbart (1776-1841) refere a pedagogia, enquanto ciéncia da educacdo, como
“necessidade de oferecer aos estudantes, de modo concentrado, toda a cultura elaborada pelas
geracgdes passadas.” (apud GHIRALDELLI Jr., 1987, p.16). Porém, os criticos da pedagogia
herbartiana acusam-na de aniquilar a capacidade criativa do estudante, ao transforma-lo em
mero receptor de conhecimentos, incapaz de experimentar os prazeres de suas proprias
descobertas, pois recebe o saber com o objetivo de aplicacdo e reproducao.

Com Dewey (1859-1952) surge no final do século XIX e inicio do século XX o
movimento da Pedagogia Nova, ou escolanovista, pautada na livre expressdo do aluno, pois
na compreensao do referido filosofo “Tanto os adultos como as criancas sdo seres ativos, cuja
aprendizagem emerge quando, perseguindo seus proprios interesses, devem enfrentar com sua
atividade as situacdes que sejam problematicas para eles” (apud BELTRAN, 2003, p. 54).

Nesta pedagogia, a escolanovista, o aprender decorre do interesse do educando, ou
seja, sua autonomia e iniciativa precisam ser respeitadas, mesmo quando o foco séo 0s seus
interesses e necessidades mais imediatas. No entanto, os extremismos produziram o fracasso
do modelo escolanovista devido a banalizagdo das relacbes pedagogicas e a quase faléncia da
fung@o do “mestre”, com enormes prejuizos aos “discipulos”. Ressalta-se que Dewey alertou
que o problema do sistema educacional estd na sua centralizacdo e seu efeito nocivo sobre a
atividade do professor que “estabelece uma relagdo de dependéncia em relagdo a
administracdo e vai se degradando até converter-se em um mero receptor de ordens” (apud
BELTRAN, 2003, p. 52).

Influenciado pelo racionalismo, segundo a visdo gerencial do taylorismo e do
fordismo, o tecnicismo invadiu a Pedagogia na segunda metade do século XX. Um arsenal de
métodos e técnicas, modelos padronizados, comportamentos de entrada e saida — pessoa certa

para 0 lugar certo no modo de producdo — monopolizaram setores significativos do
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pensamento pedagogico. As instituicGes de ensino foram esvaziadas do pensamento critico e
as salas de aulas transformadas em uma espécie de linha de montagem. Portanto, a
racionalizacdo da producdo e da lIdgica do mercado exigiu a racionalizacdo nos processos
educacionais, tornando os estudantes, na escola massificada, meros receptores de conteddos
(conceitos, dados, informacgfes), incapazes de experimentar 0s prazeres de suas proprias
descobertas.

De acordo com Laval (2004), o paradigma de educacédo suscitado pela orientacédo
de carater neoliberal esta repleto de perigos, pois se caracteriza pela dissolucdo dos conteddos
e empobrecimento cultural, quando compreendido na perspectiva da l6gica reducionista do
capital humano. A tendéncia, nesse sentido, é responsabilizar os individuos pelo dever de
aprender para a sua sobrevivéncia no mercado de trabalho, isentando 0 modo de producéo de
quaisquer responsabilidades.

A constatacdo da tendéncia de retragdo do emprego, em virtude do
desenvolvimento tecnoldgico, com a eliminacdo de postos de trabalho, no contexto capitalista
da denominada acumulacdo flexivel, fortalece o discurso da empregabilidade, que contém
implicita a atribuicdo de responsabilidade aos individuos pela sua formacéo e resultados
obtidos. Delors (2003) considera que a funcdo da educacdo consiste em dotar a humanidade
de meios para produzir o seu préprio desenvolvimento e, ao mesmo tempo, tornar-se uma das
finalidades essenciais desse desenvolvimento.

Contra a visdo pragmatica da educacdo, porém reiterando a funcdo social do
processo educativo, para tornar leve o peso da educacdo comprometida com os interesses da
I6gica da acumulacdo capitalista, Libanio (1990) propfe a pedagogia critico-social dos
contetdos como o melhor servigo que se presta aos interesses populares. Considera que 0s
conteddos a serem trabalhados em aula devem ser os culturais universais, que constituem
patrimdnio comuns da humanidade, contextualizados na realidade em que vivem o0s
estudantes.

Saviani (2008), ao fazer referéncia aos pressupostos da aprendizagem, na
perspectiva da pedagogia critico-social dos contelidos, considera o saber do estudante como
ponto de partida do processo educacional que, pela andlise dos conteddos historicamente
produzidos, em confronto com o contexto sécio-cultural, caminhard em direcdo a elaboracao
da sintese, que sinaliza se houve ou ndo aprendizagem. Nesse processo, a mediacdo do
professor é de extrema relevancia.

Na perspectiva de Morin (2000), a educagdo, que tem como COmMPromisso

possibilitar aos individuos 0 acesso aos meios necessarios para a producdo do conhecimento,
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pouco tem se preocupado com os erros e as ilusdes inerentes aos saberes. Para Montaigne
(apud MORIN, 2000), a finalidade primeira da educacdo é formar uma “cabega bem feita”.
Porém, o processo educacional tem tido uma preocupacdo maior com a forma do que com a
substancia, ou seja, enfatiza a melhor maneira para a apropriacao dos saberes e pouco em lhes
dar sentido humano. Morin (2000) alerta para a necessidade de civilizar as teorias, ou seja,
desenvolver uma nova geragdo de teorias abertas, racionais, criticas, reflexivas, autocriticas,

aptas a se auto-reformar.

3.2 DA RELACAO NECESSARIA ENTRE EDUCACAO E PRODUCAO DO
CONHECIMENTO

Cunha (2005) e Morin (2000) consideram que a concep¢do moderna de ciéncia,
preponderante nos meios académicos, privilegia o método em detrimento do objeto de estudo.
Ao recusarem a interferéncia dos valores na acdo educativa, em nome da objetividade, os
procedimentos cientificos dicotomizam o sujeito e o objeto, produzem especializacéo,
desconsiderando, em muitos casos, as conexdes e as variaveis que interferem na compreensao
humana da totalidade do fendmeno estudado. Nesse sentido, a ciéncia moderna constroi o
conhecimento cientifico contra o senso comum, que considera superficial, ilusério e falso,
buscando na ruptura epistemoldgica o salto qualitativo. Portanto, a ciéncia moderna e sua
I6gica cartesiana produzem o modelo de racionalidade que se reflete na producéo,
organizacéo e sistematizacdo dos saberes ensinados nas institui¢cées educacionais.

Morin (2000) propde que a educagdo para uma ‘“cabega bem-feita” deve ter como
pressuposto a juncdo da concepcdo classica de ciéncia com as humanidades para se obter
respostas aos desafios da globalidade e complexidade da vida. Santos (1999) aposta num novo
posicionamento, em oposicdo ao paradigma da ciéncia moderna, que refletird na concepcéo de
conhecimento e do saber escolar. Nessa perspectiva, Anastasiou, referindo Santos (1999),

considera que:

No lugar do mecanicismo, a interpenetracdo, a espontaneidade e auto-organizacao;
no lugar do determinismo, a imprevisibilidade; no lugar a reversibilidade, a
irrreversibilidade e a evolugdo; no lugar da ordem, a desordem; no lugar da
necessidade, a criatividade [...], e, portanto, no lugar da eternidade, a histéria
construida com a acdo dos seres humanos num tempo e num espago historico.
(2003, p.45)
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Portanto, nessa perspectiva, o conhecimento precisa ser compreendido como
producdo humana no contexto de relagBes sociais especificas, e orientado, consciente ou
inconscientemente, por dada concepcao de mundo. Concebido como produto, o conhecimento
é estatico, neutro, objetivo, impessoal, sem historicidade, utilizado como valor de troca. Em
oposicao, Anastasiou (2003) propde um olhar sobre o conhecimento como processo, ou seja,
enquanto produgdo historica, contextualizado e passivel de ser superado na dialética da
realidade.

De acordo com Charlot, o saber pressupfe a relacdo com o saber, pois este
depende da preocupacgdo do sujeito de saber, que estéd inserido no mundo por meio das suas
relagdes. Assim este autor se expressa: “O saber ¢ construido em uma historia coletiva que € a
da mente humana e das atividades do homem e estd submetido a processos coletivos de
validagao, capitalizacdo e transmissao” (2000, p.63).

Portanto, todo saber é social e historicamente construido e, por isso, precisa ser
compartilhado, submetido a apreciacéo e aprovacdo do outro. Na atividade educacional, neste
contexto, a énfase deve ser dada ao “aprender a aprender”, conforme Ferguson (1980), ou
seja, dimensionar o ensino e a aprendizagem como relacdo solidaria entre o professor e o
estudante por meio da sinceridade de propdsitos e das divergéncias positivas, visando
potencializar a criatividade e o desenvolvimento da autonomia dos estudantes.

Nessa perspectiva alude-se a Adorno (1996) que compreendeu o lluminismo, na
Franca revolucionaria do século XVIII, como um programa que prometia, pelo triunfo da
razdo, livrar a humanidade do obscurantismo, da escraviddo da ignorancia, e fazer dos seres

humanos senhores. Porém, como Bacon havia anteriormente prognosticado,

[...] a credulidade, a aversdo a ddvida, a precipitacdo nas respostas, o pedantismo
cultural, o receio de contradizer, a parcialidade, a negligéncia na pesquisa pessoal, 0
fetichismo verbal, a tendéncia a dar-se por satisfeito com conhecimentos parciais,
essas e outras causas semelhantes impediram que o entendimento humano fizesse
um casamento feliz com a natureza das coisas [...] (apud ADORNO, 1996, p.17)

A relagdo que Bacon preconiza entre o entendimento humano e a natureza das
coisas, na compreensédo de Adorno (1996) é fundamental para a derrota da supersticdo. No entanto,
0 conhecimento que liberta pode se constituir num saber que é poder e ndo conhece limites.
“A felicidade estéril, provinda do conhecimento, ¢ lasciva [...]. O que importa ndo ¢ aquela
satisfacdo que os homens chamam de verdade, 0 que importa é a operation, o proceder
eficaz.” (ADORNO, 1996, p. 19).

Nesse sentido, o Iluminismo, que se pretendia totalizante, tornou-se totalitario,

pois se utilizou do conhecimento das coisas para manipula-las. Adorno (1996, p.19) constata
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que “o que os homens querem aprender da natureza é como aplica-la para dominar
completamente sobre ela e sobre os [outros] homens.” Como resultado da modernidade que o
lluminismo anunciava, 0s seres humanos, ao se libertarem da violéncia da natureza,
produziram, por meio do conhecimento cientifico-tecnoldgico, a servico dos interesses

econdmicos, novas formas de violéncia.

Contudo, enquanto a histéria real é tecida por um real sofrimento, que
absolutamente ndo diminui na proporcdo em que crescem 0s meios para elimina-lo,
a concretizagdo da perspectiva depende do conceito. Pois o conceito ndo se limita a
distanciar, enquanto ciéncia, os homens da natureza, mas nos permite medir ainda a
distancia que eterniza a injustica, justamente enquanto auto-reflexo do pensar que
se mantém acorrentado, na forma da ciéncia, a cega tendéncia econdmica.
(ADORNO, 1996, p. 61).

De acordo com Habermas (1990) pode-se inferir que ndo podemos desconsiderar o
potencial de autotransformacdo dos seres humanos, ou seja, a capacidade de modificacdo da
sua posicao inicial por meio de processos de aprendizagem que a praxis social impoe.

No entanto, Harvey (1993), teorizando sobre a metamorfose capitalista, no
contexto da acumulacdo flexivel, aponta para o fato de que a producdo uniforme e
padronizada, os grandes estoques, 0s testes de qualidade “ex-post”, as pecas com defeitos, a
perda do tempo no processo produtivo, devido a longos tempos de preparo, estdo sendo
superados. A modernizacdo tecnoldgica aliada a nova administracdo possibilita a producédo
em pequenos lotes de uma variedade de produtos, pelo controle de qualidade integrado ao
processo, ocasionando reducdo do tempo perdido e o erro que significa custo, ou seja, a
substituicdo do processo baseado no modelo fordista pela producéo “just-in-time”.

Outro indicador do cenario em mudanca, segundo Harvey (1993), aponta para as
relacbes de trabalho marcadas pela desregulamentacdo, onde a negociacdo coletiva é
substituida pelas negociacBes individuais, locais ou por empresa, desmobilizando as
categorias profissionais, esvaziando os sindicatos, desprezando conquistas que a classe
trabalhadora alcancou apds século de sofrimentos e lutas. A socializacdo do bem-estar social
— mesmo na versdo capitalista — cede lugar a precarizacdo das relacBes de trabalho e a
privatizacao das necessidades coletivas e da seguridade social.

De acordo com Tardif (2007), na modernidade ocidental o desenvolvimento e a
producdo quantitativa e qualitativa do conhecimento decorrem das relacbes educacionais
geradoras de processos de ensino e aprendizagem individuais e coletivos que constituem a sua
base intelectual e cientifica. Porém, se compreendermos o conhecimento como um fim em si
mesmo e um imperativo indiscutivel, 0 processo sistematico e continuo de formacéo, cujos

pilares justificam a existéncia da universidade, tornam-se secundarios.



52

O risco aludido é o da separagdo material e ideoldgica dos processos de aquisi¢do
e de producdo do conhecimento, pois “os educadores e os pesquisadores, o corpo docente e a
comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a tarefas
especializadas de transmissdo e de producdo dos saberes sem nenhuma rela¢do entre si.”
(TARDIF, 2007, p. 35). Essa tendéncia pode ser observada nas universidades sensiveis as
pressdes do pragmatismo educacional em decorréncia da tentativa de subordinacdo da
formacédo ampla (educacéo ao longo da vida) a dindmica do mercado (acumulacao flexivel).

Nessa perspectiva, a educacdo tende a dissolver-se na ldgica mercantil e
tecnocratica ao reduzir os contetdos curriculares ao conjunto das competéncias desejaveis a
empregabilidade, transformando as instituigdes educacionais em meras agéncias de servicos
para atender as expectativas do mercado de trabalho.

De acordo com Laval:

[...] os imperativos de eficAcia impostos a escola comegcam a se tornar
preponderantes, inicialmente por razdes de controle de custos, em seguida, por
razbes de concorréncia entre paises e entre empresas e enfim, por razdes
propriamente ideoldgicas: a escola é, cada vez mais, vista como uma empresa entre
outras, compelida a seguir a evolugdo econdmica e a obedecer as restricbes do
mercado. (2003, p. 13).

A reducdo do papel da educacdo ao desenvolvimento de competéncias — produgéo
de capital humano — torna-se paradoxal quando comparamos o discurso sobre o imperativo do
acesso dos jovens das classes populares a cultura dita necessaria — a inclusdo digital, por
exemplo — e a retragdo dos investimentos em educacéo estatal. O risco decorre da concepcao
redutora da cultura e da educacdo a formacdo de competéncias com finalidades
mercadoldgicas.

Nesse contexto, segundo Harvey (1993), a socializacdo recua diante do avancgo da
individualizagdo. A sociedade do consumo e do espetaculo triunfa. O inaceitavel constitui a
tendéncia. No entanto, a realidade, na logica do mercado, se corporifica num intrincado jogo
de interesses, e o resultado, muitas vezes, surpreende.

No entanto, com base nas constatagdes de Tardif (2007), ressalta-se que a
producdo do conhecimento se insere numa duracdo temporal que remete a historia de sua
formacéo e aquisicdo, por isso € inerente ao processo educativo e, quanto mais desenvolvida,
formalizada e sistematizada, mais complexa €é a sua aprendizagem. Nesse sentido, a produgéo
do conhecimento e a aquisicdo de saberes afastam-se da logica das relagcdes de trocas que
caracterizam a dindmica do mercado, e assumem a complexidade dos processos de ensinar e

aprender, onde a universidade e a comunidade cientifica possuem funcgéo estratégica.
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Ressalta-se que o conhecimento, na modernidade, ocupa lugar central nos
processos da vida planetaria. “Esta centralidade faz do conhecimento um pilar da riqueza e do
poder das nacBGes, mas, a0 mesmo tempo, encoraja a tendéncia a tratd-lo como mercadoria
[...]” (BERNHEIM e CHAUI, 2008, p.7). Em decorréncia, a Educacdo Superior, espaco
privilegiado da produgdo e difusdo de saberes, assume importancia estratégica na

democratizagdo do conhecimento como bem social, particularmente no Brasil.

3.3 A EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL: ENTRE O ALINHAMENTO E A
AUTONOMIA

A Declaracdo Mundial sobre Educacao Superior no seculo XXI, no seu predmbulo,
explicita que a pesquisa e o ensino na Educagdo Superior atuam “como parte fundamental do
desenvolvimento cultural, socioecondmico e ecologicamente sustentavel dos individuos,
comunidades e nagdes” (UNESCO, 1998, p.18). Para isso, de acordo com o referido
documento, cabe a Educagdo Superior transcender as meras consideracbes econdmicas e
incorporar as dimens@es fundamentais da moralidade e da espiritualidade, ou seja, 0 processo
da producéo do conhecimento e da sua difusdo, enquanto bem cultural da humanidade, deve
ser submetido as exigéncias da €tica e do rigor cientifico e intelectual. Portanto, essas ac6es
requerem autonomia, democracia, justica e responsabilidade social.

Tal perspectiva aparece no art. 43 da LDBEN 9394/96, que trata das finalidades da
Educacdo Superior no Brasil. O inciso | deste artigo atribui a Educacdo Superior o
compromisso com o estimulo “a criagdo cultural e 0 desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo”. Estes propdsitos sdo reiterados no inciso III e no inciso IV do
referido artigo ao enfatizar, na Educacdo Superior, a pratica da pesquisa e da investigacéo
cientifica como meio para o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, da criacdo e difuséo
da cultura, que constituem patriménio da humanidade, a serem socializadas por meio do
ensino e outros meios de divulgacdo. O inciso VII atribui a extensdo possibilitar o acesso da
populacéo as “conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnologica geradas na institui¢do” de Educagdo Superior, bem como enfatiza o inciso VI
“prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de

reciprocidade”. No inciso II ¢ explicitada a preocupagdo em diplomar, em diferentes areas do
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conhecimento, para a “insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira”.

Sobre a educacdo permanente, enunciada no inciso V, do art. 43, a LDBEN
9394/96 evoca, dentre as atribuigdes e finalidades da Educacao Superior, o dever de “suscitar
0 desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a correspondente
concretizacdo, integrando os conhecimentos que vdo sendo adquiridos numa estrutura
intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geragao”.

Ressalta-se, nesse contexto, que a Educacdo Superior é o locus privilegiado da
producdo do conhecimento resultante das complexas relacbes entre pesquisa, ensino e

extensdo. Portanto,

O conhecimento ndo é mais monodisciplinar, mas sim interdisciplinar, esta
centrado no problema, ndo na disciplina. E produzido em diversos ambitos mais
préximos da sua aplicacdo, deslocou-se dos circulos académicos para aproximar-se
dos circulos produtivos empresariais e industriais. Utiliza intensamente redes
eletrdnicas para fins de intercdmbio, producdo e transformagdo em tecnologia e estd
sujeito a controles de qualidade diversificados, [...]. Agora precisa demonstrar sua
relevancia social e eficiéncia econdmica, e tem que mostrar sua qualidade de outras
formas que ultrapassem a avaliagdo por seus pares. (YAZARBAL apud
BERNHEIM e CHAUI, 2008, p. 12).

O cenério caracterizado pela complexa e fragil relacdo entre o conhecimento,
enguanto bem social e ao mesmo tempo mercadoria, e 0s processos cientificos de producéo e
sua aplicabilidade tecnoldgica; os critérios ético-morais que envolvem a apropriacdo, difusdo
e usos do conhecimento, bem como a velocidade da sua reproducdo, tém provocado o
deslocamento do papel da universidade para além do valor instrumental de formacao
académico-profissional e das atividades de pesquisa cientifica e tecnoldgica para o
desenvolvimento econdmico-social. Nesse contexto, torna-se relevante dimensionar a
contribuicdo da Educacao Superior para a formacao ética e cultural mais ampla da cidadania
democrética, conforme explicitado na introducdo da exposicdo de motivos do Anteprojeto de
Lei proposto pelo entdo Ministro da Educagédo, Tarso Genro, em julho de 2005. Ressalta-se
que o proposito do referido Anteprojeto era o de definir normas gerais para a Educacao
Superior no Brasil, bem como o fortalecimento e financiamento das Instituicdes Federais de
Educacéo Superior (IFES) e a regulacdo do Sistema Federal de Ensino, em substituicdo as leis
anteriores, tais como: a Lei n°® 8.958, de 20/12/1994; a Lei n°® 9.870, de 23/11/1999; e a do
Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n® 10.172, de 09/01/2001.

A requisitada qualidade académica com relevancia social desafia a universidade a
gerar internamente processos que possibilitem, no &mbito das suas atribui¢cbes de pesquisa,

ensino e extensdo, transferir para setores mais amplos da sociedade os resultados da sua
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producdo cientifica, tecnoldgica, artistica e cultural de maneira efetiva e abrangente. De
acordo com a Declaragdo Mundial sobre Educagdo Superior para o século XXI, de 1998, em
seu preambulo, “sem uma educagdo superior adequada e instituicdes de pesquisa que formem
massa critica de pessoas qualificadas e cultas, nenhum pais pode garantir genuino
desenvolvimento enddgeno e sustentavel.”

Em decorréncia da alta complexidade que envolve a Educagdo Superior, 0
atendimento as demandas sociais transcendem a sua relevancia e seus processos devem

considerar

[...] a necessidade de manter o equilibrio entre as necessidades do setor produtivo e
da economia, as da sociedade como um todo, e as ndo menos importantes
necessidades do individuo como ser humano, tudo considerado dentro de um
contexto particular, historico, social e cultural. (BERNHEIM e CHAUI, 2008, p.
20).

Ressalta-se que a relevancia e a abrangéncia da Educagdo Superior, expressas no

artigo 6°, da Declaracdo sobre Educacao Superior para o Século XXI, decorrem do

[...] ajuste entre o0 que a sociedade espera das instituicdes e o que estas realizam.
Isto requer padrdes éticos, imparcialidade politica, capacidade critica e, a0 mesmo
tempo, uma articulagdo melhor com os problemas da sociedade e do mundo do
trabalho [...], bem como reforgar o seu papel de servico extensivo a sociedade.

O prop6sito da Educacdo Superior, portanto, € contribuir para a eliminacdo de
problemas sociais endémicos que afetam diversas regides do mundo. Este mesmo artigo — o 6°
da Declaracdo sobre Educacdo Superior para o Século XXI — exorta 0 compromisso da
Educacdo Superior com o desenvolvimento dos diferentes niveis do sistema educacional, com
prioridade para a qualificacdo e “formacgdo pessoal docente, da elaboracdo de planos
curriculares e da pesquisa sobre a educagdo”.

O documento da ONU, em questdo, ou seja, a Declaracdo sobre Educagdo Superior
para o Seculo XXI, compromete a Educagdo Superior com a utopia de uma nova sociedade
ndo-violenta e ndo-opressiva, capaz de formar individuos inspirados pelo amor a humanidade
e guiados pela sabedoria e 0 bom senso. O referido documento, no artigo 11, define que a
Educagdo Superior abrange “a pesquisa € o fomento da ciéncia”, o “ensino e programas
académicos”, os “servicos de extensdo a comunidade”, bem como os cuidados com o
ambiente académico, o zelo com as questdes administrativas, as condicGes fisicas para o
desenvolvimento das a¢des educativas e a priorizagdo do elemento humano nesse processo.

Portanto, a qualidade das iniciativas que justificam a Educagdo Superior na
sociedade do conhecimento decorre da exceléncia dos seus processos de pesquisa, ensino e
extensdo, da articulacdo entre 0s mesmos e com 0 contexto social mais amplo em que as

instituicdes de Educagéo Superior estéo inseridas.
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3.4 DAS ATRIBUICOES DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

A constituicdo Brasileira, promulgada em 3 de outubro de 1988, vincula, no art.
207, a autonomia universitéria a articulacdo entre a pesquisa, 0 ensino e a extensao ao instituir
que “As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao”.

A LDBEN 9394/96, art. 44, e respectivos incisos, estabelece que a Educacéo
Superior, na sua estrutura, compreende os ‘“‘cursos seqiienciais por campo de saber, de
diferentes niveis de abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos pelas instituicbes de ensino, desde que tenham concluido o ensino médio ou
equivalente” (inciso I); cursos “de graduacdo, abertos a candidatos que tenham concluido o
ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo” (inciso II);
cursos “de pds-graduacao, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de
especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em cursos de
graduacdo e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino” (inciso III); cursos “de
extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos em cada caso pelas
institui¢des de ensino” (inciso IV).

No art. 45, a LDBEN 9394/96 esclarece que “A educagdo superior sera ministrada
em instituicdes de ensino superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia
ou especializacao”. Em decorréncia, o Decreto n°® 5.773, de 9 de maio de 2006, da presidéncia
da Republica, que “dispde sobre o exercicio das fun¢des de regulacao, supervisdo e avaliacao
de instituicdes de educacdo superior e cursos superiores de graduacdo e seqlenciais no
sistema federal de ensino” (art. 1°), no caput art. 2° estabelece que “O sistema federal de
ensino superior compreende as instituicGes federais de educacao superior, as instituicbes de
educacéo superior criadas e mantidas pela iniciativa privada e os orgaos federais de educacao
superior.” Na sec¢do II, que trata do credenciamento e recredenciamento das instituicdes de
educacdo superior, art. 12, define que “As instituicdes de educagdo superior, de acordo com
sua organizagdo e respectivas prerrogativas académicas, serdo credenciadas como: | -
faculdades; Il - centros universitarios; e Ill — universidades.”, porém nao faz mengdo as
peculiaridades e diferencas entre as referidas instituicdes. De acordo com o art.12, 8 1° do
referido Decreto, “A institui¢do sera credenciada originalmente como faculdade” e no § 2°

acentua que “O credenciamento como universidade ou centro universitario, com as
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conseqlientes prerrogativas de autonomia, depende do credenciamento especifico de
instituicdo j& credenciada, em funcionamento regular e com padrdo satisfatorio de
qualidade.”, bem como no § 3° esclarece que “O indeferimento do pedido de credenciamento
como universidade ou centro universitario ndo impede o credenciamento subsidiario como
centro universitario ou faculdade, cumpridos os requisitos previstos em lei.”

O art. 52 da LDBEN 9394/96 define as universidades como “institui¢des
pluridisciplinares de formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de
extensdo e de dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por: | - producéo
intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e problemas mais
relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e nacional; Il - um
terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de mestrado ou doutorado; I -
um terco do corpo docente em regime de tempo integral.” O paragrafo tinico deste artigo
salienta que a lei faculta “a criagdo de universidades especializadas por campo do saber”.

A universidade, nessa perspectiva, constitui organizacdo destinada a realizacdo das
aspiracdes humanas no campo do desenvolvimento econdmico, cientifico e tecnologico.
Portanto, a responsabilidade, complexidade e amplitude das suas atribuicGes legitimam
socialmente a sua existéncia em funcdo da formagé&o intelectual dos seus alunos para ocupar
posi¢do no complexo sistema de relacGes sociais e de trabalho que caracterizam as sociedades

humanas na modernidade.

35 A UNIVERSIDADE E SUA TRIPLICE FUNCAO: PESQUISA, ENSINO E
EXTENSAO.

Orientada para uma visao de longo prazo, a universidade possui como meta a
producdo e a difusdo do conhecimento, resultante do confronto dialético entre o saber e 0
fazer, por meio do processo critico e criativo. Portanto, a unidade entre a teoria e a pratica,
inerente ao fazer pedagdgico dos professores e estudantes, no processo da aula na
universidade, deve se efetivar nas praticas interativas entre a pesquisa, 0 ensino e a extensao.

No entanto, conforme Cunha (2005), a universidade também tem sido o locus da
reproducdo do modo de fazer ciéncia, portanto de produzir conhecimento, como verdade
universal, constituindo-se, muitas vezes, como assevera Japiassu (1991), em juizo moral,

relativizando a ética nas relagdes politico-sociais, como no caso dos experimentos genéticos.
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Ressalta-se, segundo Cunha, que o paradigma cientifico da modernidade — o
positivista — se consolidou com a defesa da objetividade, da neutralidade e em oposi¢éo ao
senso comum, pois “s6 a observacao objetiva, mensuravel, neutra, constante e, portanto,
positiva de suas manifestacdes, poderia ser validadora da verdade e constituidora daquilo que
poderia ser considerado cientifico.” (2005, p. 18). Ao contrapor o conhecimento cientifico aos
dogmas instituidos pela tradicdo, especialmente a religiosa, a busca da certeza passou a ser 0
emblema da ciéncia moderna, “mas sempre produzida por uma davida de passagem entre um
e outro momento.”, conforme leciona Buarque (1994, p. 133).

Com o advento das humanidades, enquanto ciéncias, e a constatacao, pelos estudos
da fisica, da relatividade das verdades estabelecidas e da simultaneidade dos fenémenos
naturais, o paradigma cartesiano — positivista — comegou a ser questionado. “As novas
descobertas [...], na fisica, por Einstein, e as revolucdes da mecanica quantica, muito
contribuiram para o anincio da possibilidade de outros caminhos para a producdo cientifica
[...]” (CUNHA, 2005, p.19). Por isso, o impacto de um novo paradigma no ensino requer a
substituicdo da transmissdo das certezas pelo levantamento e difusdo das ddvidas sobre os
saberes instituidos. Nesse sentido, “a ciéncia, definida como processo de questionamento
sistematico, tedrico-pratico, privilegia a capacidade de questionar, até por coeréncia logica, ja
que ndo é sustentavel produzir questionamentos inquestionaveis; [...]” (DEMO, 1997, p.64).
Tais constatacdes tém produzido efeito nas praticas pedagdgicas inerentes aos processos de
ensino e aprendizagem na Educacao Superior.

Os estudos de Bourdieu (1983) sinalizam que o capital cultural — patriménio
acumulado pela humanidade — tem na instituicdo educacional o seu principal agente de
legitimacdo. Isso possibilita ampliar a compreensdo da teia das relagdes que envolvem a
difusdo, producdo e aplicacdo do conhecimento, especialmente na Educagdo Superior,
estreitando as relagdes entre o pedagdgico e o epistemoldgico, pois 0 ensinar e o aprender
decorrem da relagdo com o conhecimento.

Ao mesmo tempo, Bourdieu (1983) constata, também, a existéncia da vinculagédo
entre o conhecimento e as estruturas de poder que se manifestam no processo educativo.
Conforme Bernstein (apud CUNHA, 2005), o que se ensina decorre dos modelos de
autoridade e dos conceitos dominantes de ordem e controle que se manifestam, inclusive na
Educagao Superior, no “mapeamento epistemoldgico que, por sua vez, ¢ decorrente de um
arcabougo politico, isto €, da estrutura de poder presente na sociedade.” (CUNHA, 2005, p.
22).
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Em decorréncia, a qualidade da acdo pedagdgica requer mobilizacdo para
compreender, produzir e divulgar o conhecimento. Nesse processo, cabe aos professores
agucar a curiosidade dos estudantes; problematizar os conteddos por meio de perguntas
instigadoras; propor roteiros de estudo e investigacdo que comprometam os alunos com o
trabalho a ser realizado; vincular o conhecimento adquirido com a prética social e suas
implicaces éticas e politicas.

Tal mobilizacdo possui como requisito, conforme Buarque (1994, p. 202),
“comprometer todo 0 ensino superior com atividades de pesquisa, retirando-o da simples
préatica do ensino repetitivo, e, a0 mesmo tempo, forcar uma aproximacdo do ensino e da

pesquisa com a realidade, através da pratica da extensdo.”

3.5.1 A Pesquisa

Elemento indissociavel do ensino e da extensdo, a pesquisa na Educacdo Superior
constitui-se em acao investigativa e criativa, representando um avango em relagdo ao esforgo
coletivo ja empreendido pela comunidade académica em diversas areas de conhecimento.
Ressalta-se que a pesquisa contétm em si uma face cientifica (producdo criativa do
conhecimento e uso produtivo e inovador do conhecimento disponivel) e outra educativa
(capacidade de questionar a realidade, aplicar o conhecimento e intervir na préatica). Portanto,
constitui processo, pois se caracteriza pela atitude permanente de questionamento critico e
autocritico da realidade.

De acordo com Severino (1996), a pesquisa € o elemento central nas acGes
educativas empreendidas pela universidade, pois 0 ensino e a aprendizagem decorrem da
pesquisa. Os servicos vinculados a extensdo, por sua vez, quase sempre, decorrem dos

resultados obtidos e da aplicacdo das a¢des de pesquisa.

O professor precisa da pratica da pesquisa para ensinar eficazmente; o aluno precisa
dela, para aprender eficaz e significativamente; a comunidade precisa da pesquisa,
para dispor de produtos do conhecimento; e a Universidade precisa da pesquisa,
para ser mediadora da educacdo. (SEVERINO, 1996, p. 63).

Para Witter (1989), a producéo cientifica constitui veiculo para a independéncia
cientifica e tecnoldgica, econdmica e politica. Tal compreensdo encontra-se em Tsallis (1985)

que, dentre os beneficios da pesquisa, ressalta a autonomia, a independéncia, a autogestao,
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qualificacdo profissional, combate a ignoréancia e 0s preconceitos mistificadores, estimula as
interacOes, frequentemente interdisciplinares e, ndo raro, fecundas.

Cabe enfatizar, nesse contexto, que a universidade, enquanto espaco privilegiado
para o0 desenvolvimento do trabalho educativo, possui como destinacdo historica o
compromisso com a producdo/construcdo e a socializacdo do conhecimento, por meio da
pesquisa, do ensino e da extensdo. Portanto, no dizer de Chaui (2001), a universidade se
caracteriza como acdo e pratica social, tendo a sociedade como principio e referéncia
normativa e valorativa, por isso determinada, mas também determinante.

Nessa perspectiva, conforme o Plano Nacional de Educacdo, aprovado pela Lei n°
10.172, de 09/01/2001, a universidade, a partir da reflexdo e da pesquisa, constitui o principal
instrumento de propagacdo e aplicacdo da experiéncia cultural e cientifica da humanidade. Por
meio do processo educativo caracterizado nas acdes de pesquisa, ensino e extensao, o saber
produzido, difundido e apropriado deve ser aplicado aos processos de desenvolvimento
humano, pois a universidade €, simultaneamente, depositéria e criadora de conhecimento e de
solucdes para os problemas decorrentes da dindmica e complexidade da vida social.

Portanto, segundo Demo (1997), a competéncia que a universidade deve
desenvolver no estudante decorre do questionamento construtivo gerado pela pratica da
pesquisa, caminho para a producdo do conhecimento. Nesse sentido, torna-se necesséria a
atitude critica e criativa frente aos saberes instituidos, que promovam processos
emancipatdrios e possibilitem conjugar o saber pensar com o saber intervir. Ressalta-se que a
pratica da pesquisa identifica e consolida a universidade como espaco privilegiado de
producdo e disseminacdo do conhecimento.

Nesse sentido, a LDBEN 9394/96, no art. 43, 11l e no art. 52, 1, considera que a
Educacdo Superior tem como finalidade incentivar o trabalho de pesquisa e investigacéo
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, bem como a criagdo e
difusdo da cultura. Para alcancar tais propositos torna-se imperativo promover o entendimento
do homem e do meio em que vive, por meio da producdo intelectual institucionalizada,
mediante o estudo sistematico dos temas e problemas relevantes para a humanidade, tanto do
ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e nacional.

Portanto, a universidade, enquanto instituicdo pluridisciplinar, com vistas a
formacdo dos quadros profissionais de nivel superior para atuar em diversos setores da
sociedade, consiste em lugar préprio para o desenvolvimento da pesquisa, pois reune
profissionais de todas as &reas do conhecimento e os meios adequados para a sua divulgacao.

Os conhecimentos difundidos pela universidade decorrem da producao cientifica por meio da
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pesquisa “que opera novas construcdes, na resolucdo dos problemas colocados pela realidade
e pela pratica social” (ANASTASIOU, 2003, p. 41).

De acordo com estudos realizados por Castro (1992), Azzi (1993) e Lima (1993),
os fatores que interferem e, muitas vezes, criam dificuldades para a pratica da pesquisa na
universidade decorrem: do vinculo funcional dos professores, cuja expectativa das instituicées
que os contratam, especialmente nas universidades privadas, é a dedicacdo ao ensino; da
infra-estrutura necessaria para o desenvolvimento da pesquisa, quase sempre precaria; da
disponibilidade de recursos financeiros, especialmente no que se refere a origem destes
recursos; dos entraves burocraticos, especialmente nos drgdos oficiais de fomento, para
atender as urgéncias geradas pela demanda e dindmica da atividade de pesquisa; e da
competéncia técnica do pesquisador, prejudicada, quase sempre, pelo isolamento relacionado
a auséncia de uma politica cientifica devidamente definida pela instituicdo, dificultando a
atuacdo em rede.

Ressalta-se que a concepcdo de ciéncia impregnada na organizagdo curricular na
Educacdo Superior brasileira e da sua pratica, como referido anteriormente, constitui legado

da influéncia da universidade francesa e da alema no Brasil. Nessa perspectiva,

A ciéncia é vista como busca interessada no controle e dominio do universo natural
e social, portanto, a servico do desenvolvimento e do progresso: o dominio do
conhecimento é poder, que gera controle dos processos naturais e sociais, sendo a
ciéncia julgada por seus resultados e por sua eficacia. (ANASTASIOU, 2003, p.
43).

Portanto, a visdo pragmatica da producdo cientifica e a nocdo de urgéncia dos

resultados criam entraves para o processo de producdo de conhecimento num cenario de
escassos recursos financeiros, materiais e humanos.

Bachelard (1985), ao estudar os cientistas dos séculos XVI1 e XVIII, que fundaram
0 paradigma cartesiano e os fundamentos para a consolidagdo do positivismo, demonstra os
obstaculos epistemolégicos que criaram novos entraves ao desenvolvimento da ciéncia, em
perspectiva dialética, como, por exemplo, 0 empirismo e as generalizagdes que tendem, pela
producéo de certezas, promoverem a imobilizacdo do pensamento critico-criativo. Argumenta
que pensar cientificamente consiste em promover a contraposi¢cdo entre 0 empirismo e 0
racionalismo, a teoria e a prética, a razao e a tradicdo. Considera que o progresso da ciéncia é
descontinuo, pois resulta de avangos e recuos, por meio de rupturas epistemoldgicas.

Outro fator relevante, conforme leciona Trindade, é acreditar que, na modernidade,
a ciéncia e a pesquisa se organizam ¢ se desenvolvem de forma auténoma. “O ideal da auto-
organizacdo da ciéncia confronta-se cotidianamente com as injuncbes da politica cientifica

governamental, sob pena de inviabilizar-se em fun¢do do alto custo de sua realizagdo.” (1998,
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p.11). O referido autor enfatiza que “na medida em que a ciéncia estd submetida ao jogo do
poder, transforma-se, segundo Habermas, ndo s6 num instrumento nas mdos dos membros dos
poderes econdmicos e politicos, mas também no involucro ideoldgico de todo o sistema
politico avancado.” (TRINDADE, 1998, p. 11 e12).

O envolvimento na e com a pesquisa pressupde uma relagdo com o saber ou
saberes libertos dos dogmas do passado, mas ndo o seu desconhecimento, pois a compreensao
e a pratica interdisciplinar que contempla a complexidade da teia de relacbes em que esta
situado o objeto de pesquisa constituem contetdo para a acdo do pesquisador. Ressalta-se,
também, a necessaria disposicdo do pesquisador para romper com a mistica que envolve a
relacdo entre a ciéncia e seus paradigmas instituidos, os procedimentos metodoldgicos
consagrados e a atitude devota em relacdo ao objeto da pesquisa.

Neste sentido, Santos (1999) sinaliza a necessaria quebra da dicotomia entre as
ciéncias naturais e as ciéncias sociais, pois todo conhecimento natural é social, bem como a
compreensdo de que o conhecimento local também € global; que todo conhecimento € auto-
conhecimento; e que o conhecimento cientifico tende a constituir-se em senso-comum.

De acordo com Anastasiou (1998), a pesquisa, fator de distincdo do professor
universitario, deve ser socializada por meio do ensino, em consonancia com a estrutura
curricular do curso e sua insercdo na amplitude e complexidade dos saberes, bem como nas
atividades de extensdo. Essa triade formada pela pesquisa, ensino e extensdo, no conjunto,

identifica a funcdo social da universidade e justifica a sua existéncia.

3.5.2 0 ensino

Dentre as marcas da modernidade estd, paradoxalmente, a priorizagdo da ordem
como objetivo a ser alcangado, ndo importando o dnus que possa acarretar. A crenca no
imperativo da ordem manifestou-se na exacerbada racionalizagdo do mundo que, a partir do
primado da ciéncia, recusa 0 acaso e o0 imprevisto como critério para a institucionalizacdo do
conhecimento, conforme Tarnas (2000). Nesse sentido, passou-se a racionalizar 0s processos
de produgcdo do conhecimento de modo que todos os resultados fossem previsiveis e
mensuraveis.

A aplicacdo do paradigma da modernidade na educacdo promoveu a divisdo do

conhecimento em compartimentos estanques denominados disciplinas. A distribuicdo do
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conhecimento em disciplinas, organizado de forma linear e hierérquica, tem produzido a
fragmentacdo e o predominio das “gavetas” de saberes, os conteidos pontuais, em detrimento
da aprendizagem como processo de construcao e reconstrucao da competéncia humana.

Conforme a prelecdo de Moraes (1998), a denominada Agenda de Modernizacao,
em tempos de reestruturacdo capitalista, pelo viés da acumulacdo flexivel, requer da
universidade adequacdo do ensino a tendéncia de deslocamento das forcas produtivas das
atividades repetitivas e previsiveis para as que envolvem manejo de informacdes; do
conhecimento abstrato, para atividades que supdem o dominio de conhecimentos
interdisciplinares, desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais relacionadas a
criatividade, inteligéncia abstrata, visdo de conjunto do processo produtivo, flexibilidade para
a adaptacdo as novas situacOes, capacidade de lideranca, de gerenciamento e processamento
de informacdes.

A referida tendéncia projeta “que o conjunto da populacdo tenha acesso aos
codigos de leitura, escrita, matematica e informatica, e aos conhecimentos basicos de ciéncias
e humanidades” (NEUBAUER e MELLO, 1992, p. 253), para usufruir os beneficios da
modernidade. Nesse caso, prepondera a visdo pragmaética da acdo educativa, ou seja,
instrumentalizar o estudante para exercer funcdo na sociedade, conforme as demandas da
cadeia produtiva.

Uma outra possibilidade para a inser¢do na modernidade, ainda conforme Moraes
(1998), é a exigéncia de desenvolvimento, pelo estudante, de competéncias de longo prazo, ou
seja, o dominio de métodos analiticos, de multiplos cddigos de linguagens, portanto, uma
qualificacdo intelectual de natureza ampla e abstrata como base sélida para a aquisicao
continua e eficiente de novos conhecimentos especificos necessarios para a sua insercao e
permanéncia nos espagos produtivos.

Nesse caso, a expectativa € a da producdo de conhecimentos inovadores e com
crescente grau de complexidade, pois 0 que se aprende torna-se rapidamente anacrénico. A
aposta, portanto, devera ser num ensino voltado para a formacdo geral como base para a
aquisicdo de conhecimentos especificos, para serem utilizados quando necessarios ou
descartados e substituidos em decorréncia de novas circunstancias.

Estruturada no modelo decorrente da associacdo entre ciéncia e tecnologia a
servigo da producdo de bens, a Educacdo Superior tem priorizado a formacao do profissional
centrada na especificidade e na delimitagdo das competéncias e habilidades. No entendimento
de Moraes (1998), a formacdo conforme o paradigma vigente propicia o desenvolvimento do

saber especifico. No entanto, dificilmente o conhecimento especifico promove condic¢des para
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gerar e desenvolver a capacidade de analise com a versatilidade necessaria ao atendimento das
novas demandas da producdo cientifica e tecnologica.

No entanto, na educacdo universitaria “[...] apenas parte do curso ¢ [deve ser]
direta e exclusivamente ligada a atividade profissional futura do estudante. Até porque o
estudante ndo sabe em que de fato vai trabalhar, nem outra pessoa pode prever isso para ele.”
(CUNHA, 1991, p. 49). Em decorréncia, a oferta de cursos com perspectiva de
profissionalizacdo estrita pode se revelar frustrada e frustrante. Portanto, as Instituicbes de
Educacdo Superior devem assegurar nos seus processos educativos o ensino daquilo que é
amplo, ndo imediato, que parecerd abstrato e irrelevante para os aprisionados a visdo utilitaria
e imediatista da funcdo educativa, mas possibilitara a aprendizagem e o enfrentamento
permanente das novas situacdes e realidades.

Para Assmanm e Mo Sung (2000), a disciplinarizacdo, resultante do paradigma
cartesiano aplicado a educacgdo, tem como objetivo méximo a ordem que € experenciada como

desordem, pois o real, e sua compreensao, € ambivalente e, portanto, ambiguo.

Como a ambigliidade gera experiéncias de indecisdo e ansiedade, ela é
experimentada como desordem. Experiéncias de desordem em um mundo que
busca a ordem demandam ainda mais a luta contra a ambigUidade, o que gerara por
sua vez mais ambiguidade que serd experimentada como desordem. (ASSMANN e
MO SUNG, 2000, p. 194).

Durante o século XX educadores denominados progressistas apresentaram
propostas pedagogicas com o propoésito de reavaliar o significado do saber, do conhecimento,
para além do carater meramente racional em busca do prazer de apreender e compreender o
mundo. Ferguson (1980) propés um paradigma educacional com énfase nas relacbes de
aprendizagem, ou seja, fazer boas perguntas, manter-se aberto aos novos conceitos e avalia-
los, acessar as informagdes, transforméa-las em conhecimentos e estes em sabedoria.

Portanto, torna-se necessario, na perspectiva de Ferguson (1980), uma prética
pedagdgica que possibilite compreender o aprendizado como processo que se realiza nas
relacOes solidarias, onde prevaleca a sinceridade de propositos e divergéncias positivas, que
encoraje a davida metddica, a autonomia e a criatividade. O estudante, nesse sentido, deixa de
ser um mero receptor, um produto, e passa a assumir o seu verdadeiro lugar, que é o de ser
humano avido por saber, repleto de desejo, de curiosidade de descoberta de si e do outro.

Para Charlot (2000), o saber ndo existe fora da relagdo com o saber, pois este
depende da percepcdo do sujeito de saber que estd permanentemente inserido no mundo,

vivendo, se relacionando. O referido pensador enfatiza que

[...] ndo ha sujeito de saber e ndo ha saber sendo em uma certa relagdo com o
mundo, que vem a ser, a0 mesmo tempo e por isso mesmo, uma relagdo com o
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saber. Essa relagdo com o mundo é também relagdo consigo mesmo e relagdo com
os outros. Implica uma forma de atividade e, acrescentarei, uma relacdo com a
linguagem e uma relagdo com o tempo. Ndo ha saber que ndo esteja inscrito em
relacBes de saber. O saber é construido em uma histéria coletiva que é a da mente
humana e das atividades do homem e estd submetido a processos coletivos de
validacdo, capitalizacdo e transmissdo. (CHARLOT, 2000, p.63).

Portanto, todo o saber € socialmente construido e, por isso, deve ser
compartilhado, submetido a aprovacdo, ao reconhecimento do outro. O saber surge da
interacdo do sujeito com o mundo, com o outro.

No entanto, modificar o sistema educacional requer uma grande mobilizagcdo, um
envolvimento visceral de todos os seguimentos sociais e um amplo didlogo entre o presente, 0

passado e o futuro, no sentido de compreender a vida humana como processo e projeto.

[...] uma reforma em pedagos é indtil, pois os problemas se atolam em nossas
velhas nogBes sobre a natureza humana e sdo intrincadamente relacionados. A
incapacidade da educagdo convencional em ensinar habilidades bésicas e o fracasso
em fomentar a auto-estima sdo partes das mesmas mas percepgdes. [...] Somente
uma nova perspectiva pode gerar um novo curriculo, novos niveis de ajustamento.
(FERGUSON, 1980, p.287).

Nesse sentido, a estrutura e a pratica do curriculo, no processo da aula na
Educacdo Superior, particularmente na Universidade, devem contemplar: o rompimento com
o enfoque unicamente disciplinar e sequenciado, com base na hierarquizacdo artificial de
contetdos; a vinculagdo dialética entre teoria e pratica; o ensino como possibilidade de
ampliar os horizontes do conhecimento por meio da pesquisa; a aquisicdo de uma Visdo
critico-criativa, que permita ao educando explorar a aptiddo especifica de seu campo de
atuacdo profissional, contemplando a diversidade de experiéncias a serem vivenciadas no
processo de construcdo da sua competéncia pessoal e profissional.

As transformac@es no sistema da educacdo, para gerar mudancas na vida social,
ndo podem ter nas Instituicdes de Educacdo Superior o Unico lugar da revolucdo necesséria. A
nova sociedade é que sera capaz de gerar o novo sistema educacional e, este, contribuira para
a geracdo da nova sociedade, conforme Ferguson (1980). Tal nocdo é perpassada pelo
principio da responsabilidade com o outro, tendo presente que “[...] A nova ética ndo ¢é
antropocéntrica, nem individualista, nem busca apenas a responsabilidade pelas
conseqiiéncias imediatas. E uma responsabilidade pelo futuro.” (SANTOS, 2000, p.112).

Nessa perspectiva, o trabalho educacional, principalmente na universidade, longe
de ser rua de méo Unica, pode se constituir num dos meios que a sociedade pode se utilizar
para encaminhar um projeto que rejeite as acOes predatorias e contribua para o
desenvolvimento sustentado como alternativa possivel para a continuidade da espécie humana

no Planeta.
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No entanto, a nova ldgica das relagGes de producéo, a individuagdo, a disciplina
intelectual, a capacidade de agregar um diferencial competitivo ao produto, a busca incessante
da qualidade técnica, da inovacao dos processos e dos produtos, da otimizagédo de resultados,
constituem tracos do perfil requerido dos “novos trabalhadores”. Tais exigéncias sao
acompanhadas pelas tentativas de precarizagéo das relagdes de trabalho, por meio da reviséo
das leis trabalhistas, onde o trabalhador, em nome da aquisi¢do ou manutencdo do emprego,
vé-se constrangido a abdicar de direitos conquistados pela classe trabalhadora durante mais de
um século de lutas.

Nesse cendrio, emerge um ‘“novo trabalhador” identificado com as novas
tecnologias, especialmente as da informacgédo, submisso ao novo paradigma que substitui o
“trabalhador que faz” pelo “trabalhador que pensa”. Porém, esta substitui¢do do “fazer” pelo
“pensar” ndo significa uma desalienacdo, mas uma nova estratégia de submissdo ao
imperativo do pensar, enquanto ferramenta de resolucdo de problemas exteriores a pessoa do
trabalhador.

Ressalta-se que a mesma ldgica da exploracdo que na sociedade pds-industrial,
por meio da imposicdo de movimentos repetitivos para a realizacdo de tarefas na linha
montagem apropriou-se dos corpos e mentes dos trabalhadores, na era pés-industrial utiliza o
paradigma do “trabalhador que pensa” para exercer controle sobre a capacidade intelectual, a
criatividade e, até mesmo, dos sentimentos € os valores dos “empregaveis”, transformando-
0s, outra vez, em mercadorias.

Convém salientar, nesse contexto, que o modo de producao capitalista se justifica
pela permanente reproducdo do capital. Por isso necessita, continuamente, ampliar suas
fronteiras de conquista, dominio, exploracdo e acumulacdo. A tese capitalista da liberdade de
iniciativa e da igualdade de oportunidades oculta a desigualdade social, resultante do acesso
aos bens gerados no sistema produtivo. Portanto, a “igualdade formal”, eclipsada pela
“desigualdade real”, nega a possibilidade da participacao efetiva dos trabalhadores nos bens
gerados nas relacdes sociais de producdo, impossibilitando os principios de justica e
liberdade que, em tese, justificam o modelo liberal e democrético legitimadores da sociedade
capitalista e do discurso sobre a cidadania.

Nesse sentido, a ciéncia e a tecnologia, utilizadas como instrumento de
justificacdo da ordem estabelecida, sdo apresentadas como meio para a promocgdo da
igualdade de oportunidades e da justica social, com capacidade de libertar os seres humanos
de tudo o que gera degradacdo e sofrimento. No entanto, a realidade dos excluidos da

modernidade econémica, cientifica e tecnoldgica, evidencia as contradi¢cGes inerentes ao
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modo de producdo capitalista: a liberdade da producéo que gera a escraviddao do consumo; a
acumulacdo individual da riqueza, promotora de uma verdadeira multiddo de excluidos e
marginalizados; e, ainda, a democratizacdo do acesso aos bens culturais, facilitada pelos
meios eletrdnicos, tornada impossivel a muitos pelo custo destes recursos ou o despreparo
intelectual e espiritual para usufrui-los.

Portanto, a funcéo social da universidade deve contemplar a universalidade como
recusa a estandartizacao vinculada as exigéncias padronizadoras da qualidade decorrente das
contingéncias inerentes a volupia dos interesses do mercado, considerando a complexidade da

acao educativa, a autonomia, a responsabilidade social e 0 compromisso com o futuro.

3.5.3 A extenséo

Se a razdo da existéncia da universidade € a producdo do conhecimento e torna-lo
acessivel para subsidiar as praticas sociais no contexto em que esta inserida, o que confere
sentido a esta instituicdo é a possibilidade de engendrar em suas a¢Ges a pesquisa, 0 ensino e
a extensao.

Conforme Wollf (1993) é justo e util que a universidade sirva a sociedade, pois
encontramos nos individuos e organizacdes necessidades crescentes de conhecimento e
aconselhamento especializado. Nesse sentido, seria um grande desperdicio a universidade
omitir-se num contexto de caréncias, pois esta instituicdo esta aparelhada para contribuir com
a geracdo de alternativas para o encaminhamento das solugdes. De acordo com Veloso
(1991), grande parte das universidades brasileiras dispde de recursos materiais e humanos
para essa prestacao de servigo.

Da articulagdo entre a pesquisa, como meio para a producdo de conhecimento,
com o ensino, cuja finalidade é formar pessoas em sentido amplo, incluindo o profissional, e
a extensdo, enquanto veiculo de interacdo e solidariedade por meio de projetos sociais,
tecnoldgicos e culturais, € que se justifica a existéncia da universidade, conforme Veloso
(1991).

Cabe ressaltar que o compromisso da universidade com o amplo espectro das
necessidades sociais tem uma amplitude e complexidade que ultrapassa as a¢des isoladas de
pesquisa, ensino e extensdo. O artigo 207 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,

promulgada em outubro de 1988, dispde que “As universidades gozam de autonomia
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didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial e obedecerdo ao
principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa ¢ extensdo”. Depreende-se dai, que
estas funcOes devem ser equivalentes e receber igual tratamento pelas instituicdes
universitarias, caso contrario elas estardo violando o preceito constitucional.

A extensdo universitaria quase sempre é confundida com assistencialismo. De
acordo com Botomé (1996), a extensao constitui a esséncia da pesquisa e do ensino, pois nela
estd a origem e destino do conhecimento, na medida em que oferece subsidios para a reflexdo
tedrica e, ao mesmo tempo, é o locus privilegiado onde se aplicada o que foi produzido.

Ressalta-se que é por meio da extensdo que a universidade disponibiliza para a
sociedade o conhecimento e recebe o aprendizado sobre os valores e a cultura da comunidade
a que serve. Nesse sentido, conforme Botomé (1996), a universidade, ao estabelecer contato
com a realidade local, regional, nacional e, mesmo internacional, tem a oportunidade de
renovar suas estruturas e procedimentos para a qualificagdo das a¢des de pesquisa e ensino.

No entanto, deve-se evitar confundir a extensdo universitaria com os servicos de
consultoria. Neles, como assevera Moraes (1998), o professor e 0 pesquisador assumem o
protagonismo, transformando-se em consultores e, muitas vezes, também administradores de
interesses extra-académicos, fragilizando o controle da universidade sobre seu destino e
identidade, pois as agdes de extenséo devem ser vinculadas as de ensino e pesquisa.

De acordo com Fernandes (1998), a vinculacdo entre ensino e extenséo transforma
0 processo da aula em ato de criacdo, de reflexdo sobre a realidade, de reelaboracédo do saber,
pois 0 ensinar e o aprender ocorrem no lugar do acontecimento. O mesmo ocorre, na
perspectiva de Botomé (1998), na relacdo entre pesquisa e extensdo, pois o diagndstico
realizado no contato com a realidade, por meio da extens&o, fornece subsidios para pensar os
problemas, definir prioridades e identificar solugdes por meio da pesquisa.

Convém ressaltar que a extensdo pressupde o0 ensino, pois suas a¢es implicam na
presenca de estudantes e professores e do produto de suas interagdes no processo de aprender
e ensinar, pois constitui tambem processo de formacéo, de acordo com Fernandes (1998). No
entanto, essa formacdo possui caracteristicas que ultrapassam o fazer pedagogico da sala de
aula, implicando em oportunidade de flexibilizacdo do percurso académico do educando pela
possibilidade da relacéo entre o aprendizado dos contedos curriculares e a sua efetivacdo nas
praticas sociais.

O planejamento e execugdo das agOes de extensdo devem ser coerentes com 0
processo educativo desenvolvido na universidade, para possibilitar a socializacdo e a

democratizagdo dos conhecimentos que circulam e sdo produzidos nos diversos cursos e, ao
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mesmo tempo, contribuir para a formacdo profissional, por meio do ensino-aplicacdo. Nesse
sentido, a relacdo pedagogica tradicional, caracterizada pelo estreitamento dos vinculos entre
o0 saber do professor, o saber dos estudantes e o contetido das ciéncias e das artes € deslocado
para a relacdo entre o estudante e a sociedade, onde este assume o protagonismo, embora
permaneca a mediacdo do professor com base no conhecimento cientifico e artistico,
conforme Fernandes (1998).

E na extensdo que os estudantes tém a oportunidade de ampliar a compreens&o dos
conceitos e teorias desenvolvidas nas atividades de ensino, complementando e consolidando o
aprendizado com a aplicagdo do que foi aprendido. Portanto, tais acdes devem ser
acompanhadas por professores e profissionais das respectivas areas do conhecimento, sob a
orientacdo e supervisdo dos cursos da universidade.

A concepcdo tradicional desvincula a extensdo da pesquisa e do ensino, como
anteriormente referido, pois a compreende numa perspectiva assistencialista, ou seja, como
atendimento as caréncias imediatas da populacdo. A concepgdo critica, por sua vez, vincula a
extensdo a pesquisa e ao ensino. De acordo com Azambuja (1997) ao mesmo tempo em que
suprime a extensdo, enquanto pratica indissociada das demais que caracterizam a
universidade, essa outra concep¢do a transforma em pesquisa e ensino. O pressuposto é o de
gque a pesquisa e 0 ensino sejam comprometidos com a realidade, que o conhecimento
produzido e assimilado seja aplicado na realidade. Ao atribuir a extensdo o papel de
articulacdo entre a universidade e as demandas sociais, uma outra concepcao, a concepcao
processual, promove a institucionalizacdo da extensdo e acentua o seu carater politico. Por
isso, a justificativa para as acoes de extensdo funda-se no fato de representar a consciéncia
social da universidade. Tal concepcdo, predominante num grande numero de Instituicdes de
Educacgdo Superior, possibilitou espago proprio para a extensdo na estrutura das universidades
com a criacdo de pro-reitoria, coordenagdo, dentre outras instancias.

Wollf (1993) pondera que nem sempre as demandas que a universidade atende sdo
legitimas. Na definicdo de critérios para a prestacdo de servicos a sociedade, por meio da
extensdo, devem ser priorizadas as necessidades humanas e sociais indiscutiveis, postas acima
de quaisquer interesses estranhos a a¢éo a ser desenvolvida.

Cabe ressaltar que o compromisso da universidade com o desenvolvimento social
tem suas raizes no ensino e na pesquisa. Nesse sentido, a extensdo deve incorporar em suas
diretrizes e a¢Oes todo o complexo da produgéo académica. O que justifica o investimento na
extensdo é a possibilidade de construgdo e transformacdo que superem acbes pontuais,
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isoladas, sem conexdo entre o processo de producdo académica e as necessidades da vida
social e comunitaria.

Portanto, as intervencbes devem ter como agenda o0s problemas sociais
identificados, estudados e transformados em intervencdo estratégica para o devido
equacionamento. Em outras palavras, a extensdo universitaria ndo deve ser vista apenas como
instrumento de mudanga, considerados 0s problemas sociais, mas também retro-alimentadora
para a qualificacdo dos processos de educacdo da propria universidade. Nesse sentido, a
extensdo oportuniza a producdo de um saber mais comprometido com a superacdo das

mazelas da sociedade e a formagéo de um profissional contextualizado social e politicamente.

3.5.4 A articulacdo entre pesquisa, ensino e extensao.

Os sistemas educacionais e seus diferentes niveis de ensino tendem a servir a
sociedade em que estdo inseridos, embora, no caso especifico, a Educacdo Superior possua
razoavel autonomia ao estabelecer com a mesma uma relacdo critico-criativa. No entanto,
como afirma Neves, “Tal constatacdo esclarece, no entanto, pouco sobre o jogo resultante da
acomodacéo, tensdo, funcionalidade, etc...” (1992, p.80) dessa complexa relagio.

Nessa perspectiva, as funcbes da Educacdo Superior decorrem das demandas
resultantes da dinamica social, econdémica, politica, cultural, que estabelecem uma relacdo
dialética com a atividade académica caracterizada pela producdo, difusdo e aplicacdo do
conhecimento e sua for¢a emancipadora.

No entanto, numa analise em perspectiva histdrica, constata-se que as relagdes
entre a Educacdo Superior e a sociedade produziram e produzem tensbes decorrentes do
intrincado processo de inovacdo/desestabilizagdo/(re)construcdo, em decorréncia dos
componentes que as caracterizam e a distinguem, ou seja, suas agdes de pesquisa, ensino e
extensdo.

Na perspectiva de Veiga, a indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensdo
“aponta para a atividade reflexiva e problematizadora do futuro profissional. Articula
componentes curriculares e projetos de pesquisa e de intervencdo, levando em conta que a
realidade social é objeto de uma disciplina e isso exige o emprego de uma pluralidade
metodologica” (2006, p. 87).
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Nessa triplice funcdo, compete a universidade, por meio da pesquisa, a producédo
de conhecimento inovador e, a0 mesmo tempo, adequado as demandas do desenvolvimento
econémico e social, bem como a elaboracao de diagndstico e propostas de encaminhamento
de soluges para os problemas detectados. Portanto, na sua funcdo de pesquisa a universidade
precisa pensar e repensar criticamente a sociedade, no sentido de propor alternativas possiveis
para a solugdo de problemas a serem equacionados por meio de politicas publicas e
empreendimentos privados num amplo espectro de atuacao.

Quanto a funcéo de ensino das instituicdes de Educacdo Superior, a expectativa da
sociedade dirige-se para a qualidade dos servicos e processos de ensino e aprendizagem e a
correspondente formacdo humana e profissional, que se apresenta, cada vez mais,
diferenciada em termos de contetdos, procedimentos didaticos e destinacdo. Salienta-se,
nesse sentido, a pressdo da inovacao, a centralidade do trabalho, os interesses do capital, a
precarizacdo das relacfes de trabalho e o imperativo mercadoldgico. Nesse cenario ainda
prepondera 0 ensino dissociado da pesquisa e da extensdo o que reduz a formacao
universitaria, em sentido amplo, ao pragmatismo do treinamento.

No entanto, na contramdo da tendéncia de mercantilizacdo do ensino, cabe a
universidade promover a formacdo ampla do educando, enquanto o seu treinamento pode ser

conduzido no ambiente das empresas. Convém ressaltar que, conforme assinala Ribeiro,

Se dermos as pessoas a densidade intelectual, cultural e ética que depois as capacite
a enfrentar — e mesmo esposar — as mudangas que experimentam ao longo das suas
vidas profissional e pessoal, teremos dado a elas 0 melhor de nés [universidade]. E
os ambientes de trabalho em que elas depois se integrarem proporcionardo a
sintonia fina dos meios pelos quais exercerdo sua vida profissional. (2002, p.440).

Caso contrério, a tentacdo do diploma a qualquer custo, a médio e longo prazo,
para além da inconsisténcia da formacdo e da obsolescéncia do conteddo que é mutavel na
dialética da producéo do conhecimento, produzird pessoas despreparadas para as crises que as
afetardo na velocidade das mudancas afeitas a0 mundo em movimento, conforme Laval
(2004).

Um outro aspecto relevante da funcdo da universidade refere a extensao, ou seja, 0
envolvimento dos docentes e dos estudantes em programas sociais vinculados as praticas de
pesquisa e ensino em curso na instituicao.

Nessa perspectiva, Durham (2002) ao refletir sobre a complexidade que envolve os
processos inerentes a Educacdo Superior, questiona sobre as dificuldades geradas, durante a
formacgéo académica, para que o estudante possa participar, atuar, refletir e propor solucdes

palpaveis na comunidade que precisa dos conhecimentos produzidos na universidade. A
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resposta possivel, nesse sentido, é a de que a Educacdo Superior precisa colocar-se o desafio
de incluir na vida cotidiana, fora da universidade, a teorizacdo dos contetdos, ou seja, incluir
o0s excluidos na formacao dos incluidos.

Portanto,

A universidade tem a funcdo de gerar saber que seja a0 mesmo tempo voltado para
0 avango da fronteira da ciéncia, da arte, da cultura, e também para o
encaminhamento da solucdo dos problemas atuais e permanentes dos grupos sociais
[...]- [...] de um lado, um compromisso com o futuro, no qual o presente e o passado
sdo apenas instrumentos propulsores para sua efetivagdo. De outro, um
compromisso com o presente, a partir do qual o futuro serd engendrado.
(BELLONI, 1992, pp. 73, 74).

A viabilizacao de tais fungdes decorre da vontade politica — que se singulariza em
diferentes contextos — manifestada na democratizacdo do acesso da populacdo aos bens e
servicos que a universidade produz por meio da pesquisa, do ensino e da extensdo, cuja
viabilidade, dentre outros fatores, decorre do trabalho pedagdgico tornado possivel pela
formagé&o inicial e a qualificagdo continuada dos professores.
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4 O DILEMA DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCA(;%O
SUPERIOR: ENTRE A CAPACITACAO EVENTUAL E A FORMACAO
CONTINUADA

A realidade da Educacdo Superior, no que diz respeito a formacao pedagogica dos
professores que atuam nos cursos de graduacdo, aponta para o fato de serem recrutados com
base no seu desempenho na area técnico-profissional. Contudo, ainda que detentor de um
corpo de conhecimentos especificos, quando guindado a docéncia, nem sempre este
profissional apresenta 0 dominio dos conhecimentos pedagdgicos para o exercicio desta outra
profissdo. Muitos dos professores desconhecem as peculiaridades da docéncia a Educacao
Superior, enquanto campo de saber e de atuacdo, particularmente no que refere a
complexidade das demandas relacionadas a pesquisa, ao ensino e a extensdo e sua necessaria
vinculacéo.

Wanderley (1992) enfatiza que muitos profissionais de distintas areas de
conhecimento, que exercem a docéncia na Educacdo Superior, desconsideram que pensar 0
significado do ato de ensinar e aprender implica, fundamentalmente, em pensar o
compromisso filosofico de quem ensina e, portanto, significa comprometer-se politicamente
com o que ensina. No entanto, Cunha (2005) admite que as questdes que envolvem o processo
de ensino e aprendizagem, na Educacdo Superior, ndo sdo apenas de ordem pedagdgica, mas
também epistemoldgica. Porém, ainda no entendimento de Wanderley (1992), ndo basta ao
professor da Educacdo Superior garantir que o estudante saiba repetir os saberes da sua area
de conhecimento ou da area técnico-profissional em que ira atuar.

Pesquisa realizada e divulgada por Cunha (1989), aponta que, na opinido dos
estudantes, mesmo os “bons professores” organizam sua acdo didatica na perspectiva da
reproducdo do conhecimento e ndo de sua re-invencdo. Esta reproducdo se consubstancia,
fundamentalmente, na utilizacdo de procedimentos metodoldgicos que priorizam a
memorizagdo-repeticdo ao invés da re-estruturacdo dos mesmos e suas relacbes com as novas
circunstancias e realidades em que se inserem.

Em decorréncia, as Instituicdes de Educacdo Superior e os profissionais que nela
atuam sdo pressionados a explicitar os seus métodos de trabalho e ficam expostos a avaliacéo

constante de suas agOes. Faz-se necessario, entdo, que estas InstituicBes invistam, como
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muitas ja o fazem, na requalificacdo e profissionalizacdo continuada dos seus professores,
especialmente quanto a formacao didatico-pedagogica.

Neste capitulo serdo abordadas questfes referentes ao embate entre as concepcdes
de educacéo e a relacdo entre professor e conhecimento; o papel das Instituicdes de Educacéo
Superior, por meio dos cursos de pés-graduacgdo, na formacgdo dos professores; bem como as
alternativas encontradas por duas universidades, utilizadas como exemplos emblematicos,

para a formacédo pedagdgica dos professores da Educagdo Superior.

4.1 QUESTOES EPSTEMOLOGICAS DA EDUCACAO E O PROFESSOR NA ESPIRAL
DO CONHECIMENTO

Em aula inaugural da cadeira de Semiologia Literaria proferida no Colégio de
Franca, em 7 de janeiro de 1977, Roland Barthes afirmou que a atividade do professor ndo é
outra sendo a de pesquisar, falar ou sonhar alto a sua pesquisa e “ndo de julgar, de escolher, de
promover, de sujeitar-se a um saber dirigido [...]” (BARTHES, 1978, p. 9,10). Nesta mesma
conferéncia, Barthes refere, também, ao ensino, como a atribuicdo que propicia maior
visibilidade ao professor na relacdo pedagdgica no interior das instituicdes educacionais, nos

seguintes termos:

Sem duavida ensinar, falar simplesmente, ndo constitui atividade que seja por
direito, pura de qualquer poder: o poder [...] ai esta, emboscado em todo e qualquer
discurso, mesmo quando este parte de um lugar fora do poder. Assim, quanto mais
livre for esse ensino, tanto mais serd necessario indagar-se sob que condigdes e
segundo que operacBes o discurso pode despojar-se de todo desejo de agarrar.
(1978, p. 9, 10).

Da locucdo de Barthes (1978) podemos inferir, conforme Veiga (2006), sobre a
necessidade, na docéncia da Educacdo Superior, de romper com o modelo tradicional de
ensinar, aprender, pesquisar e avaliar, superando a dicotomia entre conhecimento cientifico e
0 senso comum, a ciéncia e a cultura, a educacéo e o trabalho, a teoria e a pratica, o professor
e 0 educando, enquanto instancias separadas e incomunicaveis. Anastasiou (2003) propde, ao
enunciar o termo “ensinagem” enquanto unidade dialética processual, que o papel condutor do
professor e a auto-atividade do estudante se efetivam em dupla mao, e cabe ao professor,
nesse processo, planejar, criar as condi¢cBes para a sua execucdo e mediar as acbes que
possibilitem ao estudante construir, agarrar, saborear o conhecimento produzido nesta relacao.

Barthes encerra a referida aula no Colégio de Franga com a seguinte provocacao:
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Ha uma idade em que se ensina o que se sabe; mas vem em seguida outra, em que
se ensina 0 que ndo se sabe: isso se chama pesquisar. Vem talvez agora a idade de
uma outra experiéncia, a de desaprender, de deixar trabalhar o remanejado
imprevisivel que o esquecimento impde a sedimentacdo dos saberes, das culturas,
das crencas que atravessamos. Essa experiéncia tem, creio eu, um nome ilustre [...]
que ousarei tomar aqui sem complexo, na prépria encruzilhada de sua etimologia:
Sapientia: nenhum poder, um pouco de saber, um pouco de sabedoria, € 0 maximo
de sabor possivel. (1978, p. 47).

O ensinar e o aprender, de acordo com Tardif (2007), ocorrem num contexto de
maultiplas interacbes que demarcam a atuacdo do professor e criam as condicdes para a
aprendizagem do estudante. “Esses condicionantes ndo séo problemas abstratos como aqueles
encontrados pelo cientista, nem problemas técnicos, como aqueles com o0s quais se deparam
os técnicos e tecndlogos.” (TARDIF, 2007, p. 49). Enquanto o cientista e o técnico utilizam-
se da elaboracdo ou aplicacdo de modelos, a acdo docente, pela sua complexidade, requer
capacidade de enfrentar situacdes com elevado grau de imprevisibilidade quanto aos
resultados. Nesse sentido, o processo de ensinagem, onde o elemento humano é determinante,
exige “[...] dos professores, ndo um saber sobre um objeto de conhecimento nem um saber
sobre uma pratica [...], mas a capacidade [...] de serem pessoas em interagdo com pessoas.”
(TARDIF, 2007, p. 50)

Nessa perspectiva, e corroborando Barthes, Anastasiou (2003) refere que o ato de
ensinar e o de aprender exigem que o docente saboreie 0 que pesquisa e ensina para que 0
estudante dimensione este prazer e deseje querer saber. “Para isso, o saber inclui um saber o
qué, um saber como, um saber por qué e um saber para qué.” (ANASTASIOU, 2003, p. 15).
Ressalta-se, ainda, que a aprendizagem decorre, a priori, dos propdsitos dos sujeitos
envolvidos no processo de ensinagem e de suas relacbes com o objeto de estudo. Na
perspectiva de Adorno (1996, p. 19) “O que importa ndo ¢ aquela satisfacdo que os homens
chamam de verdade, o0 que importa é a operation, o proceder eficaz.”

Perrone-Moisés (1978), ao analisar o conteudo e as implica¢fes da aula proferida
por Barthes, menciona um, dentre os muitos episodios que marcaram a sua vida de professora.
Relata que ministrava uma disciplina sobre “a no¢do de escritura e a teoria da
intertextualidade” num curso de pds-graduacgdo, no ano de 1976, utilizando como referéncia o

pensamento de Barthes (1978). De acordo com o relato da referida professora,

Um rapaz que ndo estava inscrito no curso apareceu uma tarde, naquela sala, levado
por algum acaso ou atraido por ndo sei que ecos do que ali se dizia. [...]. Em pouco
tempo, esse rapaz era o participante mais entusiasta do seminario. [...]. No final da
aula, esse jovem veio perguntar-me se eu achava que se podia viver aquilo: a ‘tatica
sem estratégia’, a perda do sujeito em gozo, a subversdo na e pela linguagem. [...].
A adesdo intempestiva desse rapaz a questdes tedricas que ultrapassavam seu saber,
mas acenavam a seu desejo, sugeriu-me algumas perguntas. (1978, pp. 51, 52).
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E acrescenta:

Algum tempo depois, aquele jovem perguntador a quem devolvi tantas perguntas,
foi para Paris, de onde me enviou um presente: era a aula inaugural de Barthes,
gravada pelo aluno em minha intencdo. [...]. Meu discipulo vinha agora ensinar-me
pela voz de meu Mestre? Eu estava entdo destituida de meu saber, remetida de volta
aos bancos escolares? [...]. Do outro lado do oceano, meu aluno me devolvia o anel
que um dia pusera em suas maos, apds té-lo recebido de Barthes. (1978, pp. 53, 54).

A espiral que envolveu Perrone-Moisés (1978), o estudante inesperado e Barthes
remetem a Anastasiou (2003) que considera a ensinagem como uma parceria deliberada, e
consciente, entre o professor e 0 estudante para a construcdo efetiva do conhecimento
(superacao da sincrese pela analise para a producdo da sintese, que é dialética) nas acdes
engendradas no processo da aula.

O ato de aprender, mais do que adquirir conhecimentos fragmentados, parcelados,
a-histéricos, descontextualizados, deve englobar a compreensdo. Conforme Morin (2000,
p.94), “compreender significa intelectualmente aprender em conjunto, comprehendere,
abracar junto (o texto e seu contexto, as partes e o todo, o multiplo e o uno)”. Referindo-se a
aprendizagem como compreensdo, Morin leciona que “compreender inclui, necessariamente
um processo de empatia, de identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensao
pede abertura, simpatia e generosidade.” (2000, p.95).

André Gide, em “Os Frutos da Terra”, descreve a relagdo entre um mestre ¢ seu
discipulo. Numa das ligdes, o mestre enfatiza que “Nao basta ler que as areias das praias sao
doces; quero que meus pés nus as sintam [..]. E-me inGtil todo conhecimento que uma
sensagao nao precedeu.” (GIDE,1982, p. 28). Todo saber disponibilizado por meio do
processo educacional é filtrado pela experiéncia de quem o estd apresentando. Cabe ao
estudante a apropriacdo com base em uma avaliacao criteriosa, cujos parametros devem ser 0s
valores e as concepces edificados na sua histdria pessoal em consonancia com os paradigmas
que embasam o referido campo do saber.

Na conclusao da licao contida em “Os Frutos da Terra”, Gide (1982) descreve o
mestre solicitando ao discipulo que jogue fora o seu livro. Diz o mestre: “Estou farto de fingir
educar alguém. Quando te disse que te queria igual a mim? — E porque diferes de mim que te
amo; s6 amo em ti o que difere de mim. Educar! — E a quem educaria se ndo a mim mesmo?”
(GIDE, 1982, p.141). Paulo Freire (1979) nos alerta que ninguém ensina ninguém, pois 0s
seres humanos se educam em comunh&o. Assim, o trabalho educacional, longe de ser rua de
mé&o Unica, se constitui num dos meios que a sociedade pode utilizar para a execu¢do de um
projeto que rejeite as acOes predatorias e contribua para o desenvolvimento humanamente

sustentavel.
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Nesse sentido, ao estudante, no processo da aula, precisa ser propiciada a vivéncia
de partilha cooperativa dos saberes de maneira contextualizada, com base numa viséo global e
interdisciplinar, integrados ao seu ambiente socio-cultural. Tardif leciona que o horizonte do
trabalho dos professores “é¢ formar pessoas que ndo precisem mais de professores porque
serdo capazes de dar sentido a sua propria vida e a sua propria agdo.” (2002, p.182).

Assim, o aprender incorpora 0 compreender, ou seja, tece-se uma teia cujos fios

sdo as relacdes solidarias e 0s nds a sinceridade e as divergéncias positivas. Em decorréncia,

O educando transforma aquilo que recebe, ordenando e tornando a ordena-lo,
criando coeréncia. Sua visdo é continuamente aumentada para incorporar o que é
novo. De tempos em tempos, sua visdo se rompe e é reformada, como na aquisi¢do
de novas e importantes capacitagdes e conceitos: aprender a caminhar, falar, ler,
nadar ou escrever, aprender uma segunda lingua ou geometria. Cada um desses
eventos é um tipo de mudanca de paradigma. (FERGUSON, 1980, p. 297).

O paradigma educacional, nessa perspectiva, deve incorporar a natureza do
aprendizado, ou seja, 0 processo pelo qual vencemos cada passo do caminho; a transformacao
gue ocorre em nos sempre que uma nova informacdo é agregada e uma nova habilidade é
incorporada; bem como refletir ndo sé sobre as inovacbes da ciéncia, mas, também, as

descobertas decorrentes da transformacéo social e enceta-las no trabalho do professor.

4.2 PRESSUPOSTOS TEORICOS EM EDUCACAO E SUA RELACAO COM O
TRABALHO DO PROFESSOR

No Ocidente a concepcdo de educacdo, desde 0s gregos antigos, converge para a
idéia de processo de formacgdo dos seres humanos alicergado em “representacdes de sua
propria acdo e da natureza, modalidades, efeitos e fins dessa acdo.” (TARDIF, 2007, p.151).
Portanto, a educacgéo constitui acdo voluntaria e consciente exercida por um ser humano sobre
outro ser humano, tendo em vista a realizagéo de certas finalidades individuais ou socialmente
estabelecidas.

Nesse sentido, 0s pressupostos que tém se mantido hegemdnicos no processo
educativo no mundo ocidental, conforme sistematizacdo realizada por Tardif (2007), com
adaptacOes para este estudo, sdo os que identificam a educacdo com: a arte concebida como
imitacdo da natureza e seu aprimoramento; a técnica guiada por valores; a agdo moral guiada
por valores éticos associada a emancipacdo da vontade; e a interacdo decorrente da

importancia atribuida ao dialogo.
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4.2.1 Educacédo enquanto arte concebida como imitacdo e aprimoramento da natureza

A associacdo entre educacdo e arte (techné) remonta aos gregos antigos,
especialmente Platdo (428/427-348/347 a.C.), que a distinguia da ciéncia (epistéme) e da
pratica (praxis). Enquanto a arte (techné) consiste na producdo de algo em funcdo de uma
finalidade, orientada por resultados exteriores ao sujeito, a ciéncia (epistéme) requer
observacdo e procedimento rigoroso voltado a obtencdo do conhecimento; a pratica (praxis),
por sua vez, resulta da acdo do agente, implicando em valores, isto €, uma acao moral cujos
fins sdo os do préprio sujeito e do seu ambiente historico-cultural, conforme Tardif (2007).

A arte (techné), que tem como fundamentos a producdo de algo orientada por uma
idéia prévia ou concepcdo do objetivo a ser alcancado, conforme Platdo (1997). Portanto,
diferencia-se da técnica (techné), pois a acdo ndo é a sua finalidade. Muito menos a arte
(techné) pode ser identificada com a ciéncia (epistéme), pois seu objeto é contingente e
particular. Entdo, por que a arte existe e é necessaria no processo de construcdo da

competéncia humana?

A arte humana existe porque 0 mundo que nos rodeia, inclusive os seres humanos
que nele vivem, é lacunar e imperfeito, variavel e instavel, embora ordenado em
suas grandes linhas: a funcdo prépria da arte é reproduzir a ordem natural,
eliminando as imperfei¢bes tanto quanto possivel, nos limites estreitos da acéo
humana. (TARDIF, 2007, p.158).

O propdsito da arte, longe de pretender recriar o0 mundo, € buscar 0 seu
aperfeicoamento na sua magnitude. Nesse sentido, Platdo, em A Republica, aproxima arte e
educacdo, pois ambas buscam completar a natureza e aprimora-la. “Um bom sistema de
educacéo e instrucdo, quando preservados de toda e qualquer alteracéo, cria bons caracteres e,
por outro lado, os caracteres honestos que receberam essa educacdo tornam-se melhores do
que aqueles que os precederam, sob diversos aspectos [...].” (1997, p.120).

O moderno Rousseau, em “O Emilio ou da Educa¢do”, compartilha a tradicdo
platénica ao identificar a arte e a educacdo com a natureza, pois propde o desenvolvimento
natural do ser humano, sem a intervencdo direta do educador. Defende que a educacéo
comporta dois aspectos: o desenvolvimento das potencialidades naturais das pessoas e 0
necessario afastamento dos males da sociedade que se imp&em aos individuos em decorréncia

das suas relagdes.
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Nessa perspectiva

[...] uma crianca que cresce numa sociedade civilizada € ensinada a refrear os seus
instintos naturais, a reprimir 0s seus verdadeiros sentimentos, a impor as categorias
artificiais do pensamento conceitual sobre 0s seus sentimentos e a fingir que pensa
e sente coisas que ndo sente nem pensa. Por conseguinte, a civilizagdo é corruptora
e castradora dos valores verdadeiros. (ROUSSEAU, 1995, p. 53 ).

Em decorréncia, na perspectiva de Platdo e de Rousseau, a educacdo, longe de
reprimir as tendéncias naturais dos seres humanos, deve, pelo contrario, incentivar a sua
expressdo e desenvolvimento pela prética e bons exemplos. Tardif (2007), por sua vez, avalia
que o legado de Platdo e Rousseau, no que tange a associacao entre arte e educacao, implica
compreender que a arte de educar, enquanto atividade racional, ndo se fundamenta em um
saber rigoroso, pois estd vinculada a realidades contingentes e individuais que escapam aos
critérios de juizo estabelecidos com base no conhecimento cientifico.

No entanto, a acdo educativa ndo é arbitraria ou refém do espontaneismo
pedagdgico, pois é orientada em funcdo de uma finalidade, ou seja, o desenvolvimento, no
individuo, de suas potencialidades humanas. Enquanto o artista age sobre o objeto para lhe
dar a forma desejada, o educador atua sobre e com o sujeito detentor, pela sua prépria
natureza, de um principio de crescimento e desenvolvimento que deve ser acompanhado e

fomentado pela acdo educativa. Porém,

[...] o educador ndo é um cientista, pois seu objetivo ndo é conhecer o ser humano,
mas agir e formar, no contexto especifico de uma situacdo contingente, seres
humanos concretos, individuos. [...], eles representam, em cada caso, seres
particulares, dotados de potencialidades especificas. [...]. O educador também nao é
um técnico, nem um artista, [...]: sua acdo ndo é baseada num saber rigoroso desses
fendmenos necessarios que precisam ser organizados num sistema de causas e
efeitos; também ndo é uma atividade criadora que impde a uma matéria uma forma
arbitraria saida da imaginac&o do artista. (TARDIF, 2007, p. 159).

Portanto, muito mais que um cientista, um técnico, um artista, o professor é um
mediador das relagbes entre o sujeito e o objeto, pois o processo de formacdo visa o
desenvolvimento de uma forma humana de vida que tem em si mesma sua propria finalidade,
nogdo que engloba, a um s6 tempo, os fins naturais, sociais e individuais do ser humano.

Embora oriente sua atuagdo, no processo da aula, por saberes cientificos, o
professor, nessa perspectiva, ndo se utiliza, em termos praticos, de uma ciéncia de sua propria
acdo. “Ele age guiando-se por certas finalidades, e sua préatica corresponde a uma espécie de
mistura de talento pessoal, de intuicdo, de experiéncia, de habito, de bom senso e de
habilidades confirmadas pelo uso.” (TARDIF, 2007, pp.160, 161). Portanto, a arte de educar
decorre de si mesma, da pessoa do educador, do estudante e das suas relacdes e entre eles.
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4.2.2 Educacao enquanto técnica guiada por valores

O século XVII, no contexto da Revolugédo Filosofico-Cientifica, que deu origem as
ciéncias naturais, com énfase no pensamento fisico-matematico, bem como as concepcdes
modernas de individualidade, subjetividade e objetividade, produziu, na perspectiva de Tarnas
(2000), as condicdes para a vinculacdo entre a educacdo e a técnica guiada por valores. Tal
concepgdo teve seu apice entre o final do século XIX e a primeira metade do século XX,
marcada pela divisdo ideoldgica entre, de um lado, o cientificismo e o tecnocratismo, e, de
outro, o relativismo moral e a valorizagdo do existencial. Essa concep¢do, que vincula a
educacdo a técnica guiada por valores, decorre da oposicao entre a esfera da subjetividade e a
da objetividade, ndo se restringe ao campo educacional, mas caracteriza na cultura o amplo
espectro do pensamento e da acdo do homem moderno.

A educacdo identificada com uma técnica guiada por valores surge, portanto, como
resultado da modernizacdo cientifico-tecnologica decorrente da Revolucdo filoséfico-
cientifica protagonizada por Copérnico, Newton, Bacon, Descartes, entre os séculos XVI e
XVIII, embora seja possivel, também, vincula-la ao legado dos gregos antigos, especialmente
Aristételes (348-322 a.C.), que define a paixdo (pathos) como estimulo que impulsiona os
seres humanos a acdo (praxis) relacionada com a virtude (areté) e o vicio (kakia), conforme
enfatiza Tardif (2007).

De acordo com Aristoteles (2003) é na préatica das virtudes que nos tornamos
virtuosos, pois toda acdo é sempre intencional, e ao agir buscamos sempre uma finalidade.
Portanto, ndo € a discussdo, mas a pratica que orienta a nossa acdo com base em valores 0
caminho para a felicidade identificada com o sumo bem. Portanto, a pratica da virtude (areté)
depende da educacéo, da experiéncia e do tempo.

Embora recusasse os postulados de Aristoteles, acusando-o de depender da
deducdo como meio para alcangar o conhecimento, e encher o mundo com ficticias causas
finais, Francis Bacon (1561-1526), de acordo com Tarnas (2000), insistia que a verdadeira
base do conhecimento é o mundo natural e a informacdo que ele transmite por meio dos
sentidos humanos. Portanto, ao propor o0 método dedutivo, Bacon ensinava que a busca do
conhecimento deveria comecgar pela andlise dos dados concretos da realidade e “entdo
argumentar indutiva e cautelosamente para obter conclusdes gerais com o apoio do empirico.”

(apud TARNAS, 2000, p. 296).
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Segundo Tardif (2007), nesse sentido, as atividades humanas podem ser
compreendidas por meio de duas categorias de acgdes: as guiadas por normas que visam a
conformidade a uma ordem de valores (Aristételes) ou a realizagdo de uma ordem de
interesses e guiadas por objetivos axioldgicos neutros (Bacon), que visam o dominio e o
controle dos fendbmenos do ambiente de vida (natural, social e humano). Ressalta-se que na
primeira assertiva a a¢do provém da esfera da subjetividade, ou seja, “das normas as quais oS
atores aderem ¢ dos interesses que eles defendem” (TARDIF, 2007, p.163) e a pratica, ainda
conforme Tardif (2007) € orientada em funcdo de normas e interesses contingentes que
dependem dos sujeitos; na segunda, a agéo refere a um saber dos sujeitos que atuam sobre 0
conhecimento objetivo dos fenbmenos, e, também, um saber sobre esta mesma agdo, e a
pratica é baseada numa ciéncia objetiva, enquanto as acdes sdo guiadas pelos critérios de
éxito.

Portanto, a pratica educativa consiste numa a¢do guiada por normas, como também
numa ag¢do técnica e instrumental com base num conhecimento objetivo. “Essas duas formas
de acdo exigem dois tipos de saber por parte dos professores: um saber moral e pratico
relativo as normas e finalidades da pratica educativa, e um saber técnico-cientifico relativo ao

conhecimento e ao controle dos fendmenos educacionais.” (TARDIF, 2007, p.163).

4.2.3 Educacdo enquanto acdo moral associada a emancipacdo da vontade

No ponto de partida das suas reflexdes no que refere a educacgéo, especialmente na
obra “Sobre a Pedagogia”, é possivel aproximar Kant (1704-1804) de Rousseau,
especialmente no que tange ao papel do estudante no processo educativo. Kant, a exemplo de
Rousseau, considera que o estudante ndo deve aprender pensamentos, mas aprender a pensar,
pois se trata de desenvolver a razdo pratica e ndo a especulativa. No entanto, ao contrario de
Rousseau, acredita que as disposi¢Oes naturais dos seres humanos ndo se desenvolvem
espontaneamente, pois estes ndo conseguem por si mesmos produzir as normas que devem
orientar suas condutas. Nesse sentido, torna-se indispensavel a acdo educativa, embora
suponha autonomia e liberdade, que alguém que foi educado tenha a capacidade de educar.

Na perspectiva kantiana, portanto, a educagdo consiste no processo de
autoconstrucdo guiado por uma pedagogia que promova 0 esclarecimento associado a

emancipacdo da vontade para que em todas as circunstancias da vida as pessoas possam
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eleger o que é correto, justo e bom, conforme leciona Tardif (2007). Ao mesmo tempo em que
considera relevante para o processo educativo o papel do mediador, Kant (2002) faz distin¢do
entre o professor e o educador: o primeiro ensina segundo os critérios e procedimentos
definidos pela instituicdo educacional, o segundo atua em vista das demandas da vida
individual e coletiva.

Embora haja uma razoavel distancia espaco-temporal entre Kant e Dewey (1859-
1952), ambos produziram suas reflexdes acerca das questdes relacionadas a pedagogia e a
educacdo no mesmo cenario marcado pela racionalidade cientifico-tecnolégica que constitui a
marca da modernidade. Na perspectiva de Kant, Dewey (apud BELTRAN, 2003) considera
que ndo aprendemos a pensar, mas como pensar, pois somos guiados nas nossas operagoes de
pensamento pela curiosidade (tendéncia para explorar o meio, pela experiéncia, origem do ato
reflexivo) e pela sugestdo (idéias primeiras, que surgem de modo espontaneo) e a ordem (que
orienta as idéias rumo a conclusdo). Assim, a capacidade humana da reflexdo supde uma
sucessdo controlada das idéias em uma ordem evolutiva e cumulativa.

Nesse sentido, o desenvolvimento do pensamento reflexivo requer a mediacao do
professor sobre o carater e os procedimentos sociais do estudante, pois o conhecimento é
produzido por meio da atitude intencional e sistematizado de investigacdo no locus de
interacdo dos sujeitos do processo. Em decorréncia, na perspectiva dos autores referidos, o
professor deve pautar sua acdo educativa nas ciéncias do comportamento e da aprendizagem,
numa acdo moral guiada por valores relacionados a ética, a autonomia e a dignidade.

No processo da aula, portanto, o professor precisa orientar-se pelas normas que
interferem na acdo educativa, tais como valores, regras, regulamentos e finalidades, bem
como nas teorias cientificas relativas ao ensino e a aprendizagem. Cabe ressaltar que Dewey
(apud BELTRAN, 2003) considerava que a experiéncia, a reflexividade e a disposicao para a

pesquisa devem constituir caracteristicas indispensaveis para o exercicio da docéncia.

4.2.4 Educacdo enquanto interacdo atribuida ao didlogo

A educacdo enquanto interacdo, decorrente da importancia atribuida ao discurso
dialogico ou retérico, emerge na transi¢cdo do século XX para o XXI, influenciada, dentre
outros, pelas teorias da comunicacdo, embora, também herdeira da tradicdo grega,

especialmente de Socrates e, paradoxalmente, dos sofistas. Nessa perspectiva, a educacédo
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decorre das interagBes dialdgicas, pela importancia atribuida & subjetividade e a opinido
(doxa), ou seja, saber falar e saber argumentar em publico, segundo as regras da retorica.

No entendimento de Sdcrates (1996) a producdo do conhecimento decorre da
busca do inteligivel que se materializa num conceito ou defini¢do. O conceito, ou idéia geral
sobre o fendmeno, é obtido pelo recurso ao processo dialdgico por meio da indugdo. Esta
estratégia socratica consiste em comparar saberes da mesma espécie, identificar os seus
movimentos e as diferencas, evidenciar o que é comum, estavel, permanente, para apreender o
que lhes é essencial.

Nesse sentido, o dialogo, procedimento recorrente na pedagogia socréatica, assume
caracteristicas distintas em funcdo das peculiaridades do interlocutor. Frente a um adversario,
Socrates (1996) utilizava a ironia (eirdneia), ou interrogacao, ou seja, assumia, inicialmente, a
atitude humilde de quem precisa aprender, realizava uma série de perguntas com
complexidade crescente até o contendor presungoso admitir a sua ignorancia. No caso dos
discipulos, a estratégia utilizada pelo filésofo era a maiéutica (maieutikds), uma espécie de
parto de idéias, ou seja, por meio de perguntas sobre o particular e o concreto induzia o seu
interlocutor a elaboracdo de defini¢cdes gerais do objeto em questdo num engenhoso processo
de descoberta e compartilhamento de saberes, conforme leciona Tardif (2007).

Para os sofistas, a quem Socrates questionava o método de obtencdo e uso do
conhecimento, “a discussdo com o outro ndo ¢ somente um meio educativo; €, a0 mesmo
tempo, 0 meio pelo qual a propria formacéo ocorre e a finalidade da formacéo, que pode ser
identificada através da aquisicdo de uma competéncia discursiva.” (TARDIF, 2007, p. 165).
Ao defenderem o valor formativo da educacgéo e da cultura, que ndo deve se resumir ao mero
processo de aquisicdo de saberes, mas formar o homem como ser concreto, membro de uma
comunidade com a qual partilha o mesmo ambiente social, os sofistas afastaram-se da
tradicdo aristocratica que postulava os fatores inatos como determinantes na formagédo da
competéncia humana. Concebiam que a pluralidade de culturas e de modos de pensar exerce
influéncia decisiva na formacdo e modelagem do comportamento humano e, em decorréncia,
guestionavam a universalidade do conhecimento e dos valores pela sua relatividade, de acordo
com Tardif (2007).

Dispostos a discutir sobre todos os assuntos, os sofistas atribuiam a linguagem
importancia estratégica para o dialogo. No entanto, consideravam a linguagem como mera
convencao, pois as palavras, destituidas do seu sentido corrente, tornam-se meios de
persuasdo, por isso a utilizavam nas suas contendas a ambiguidade para induzir os seus

interlocutores a incorrer em contradicées.
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Nesse sentido, a dialética (dialektikos), onde o orador utiliza-se de estratégias de
convencimento para defender determinada posi¢do oposta a do seu antagonista, no caso dos
sofistas pelo mero prazer da derrota do outro, transforma-se numa arte de manipulacdo de
idéias. Para alcancar tal finalidade, os sofistas utilizavam-se da retorica (rhetorike),
reduzindo-a a arte de persuadir, independente das razGes da causa em questao.

Portanto, embora por vias transversas, o logos, isto &, o saber pensar e o saber
falar, estad na origem da nossa tradicdo educacional. Porém, para Tardif (2007), ndo podemos
reduzir o processo educativo, com sua complexidade e incertezas, as interacdes linguisticas,
ou seja, a competéncia comunicativa, devido a amplitude do conceito de interacao.

De acordo com Tardif (2007, p. 166), “a interagdo ocorre quando os seres
humanos orientam seus comportamentos em funcao dos comportamentos dos outros”. Nesse
sentido, salienta o referido autor, que “o agir interativo ndo ¢ orientado para 0 controle dos
fendmenos do ambiente circundante, mas por um confronto com o outro” (2007, p. 166), que
ndo € rigido, mas pode ser adaptado ao que se pretende alcancar.

Ressalta-se que as interacdes humanas sdo pautadas por normas sociais produzidas
no contexto histérico-cultural das suas relagdes, negociadas e reinventadas no processo
interativo. Essas normas definem expectativas reciprocas para 0os comportamentos (esperados,
permitidos e proibidos) consensuados pelos usos e costumes culturalmente instituido,
conforme Durkhein (2002). A relevancia e o éxito das interagdes decorrem do
reconhecimento subjetivo e consenso valorativo, sendo que sua violacdo gera sansdes. Nesse
sentido, a unilateralidade dessas acfes, na perspectiva de Habermas (1989), produz um
esvaziamento da acdo comunicativa, gerando formas de sentir, pensar e agir fundadas no
individualismo, na competicdo, no egoismo, na exploracdo, que constituem a base dos
problemas sociais na vida em sociedade contemporanea, cujas relagdes decorrem da Idgica do
mercado. Porém, por meio do dialogo, pautado na racionalidade comunicativa, 0s seres
humanos tém a possibilidade de retomar o seu papel de sujeitos na construcao do processo das
suas vidas.

A interacdo evidencia o carater dialético das a¢des educativas, pois, em aula, 0s
esforcos do professor em estimular o estudante nem sempre asseguram o Seu interesse e a sua
aprendizagem. Em decorréncia, Wachowicz (1989), Libaneo (1990), Vasconcelos (1994),
Saviani (1994), Pimenta e Anastasiou (2002) defendem a perspectiva relacional, com maior
flexibilidade, mobilidade e complexidade, que requerem o compartilhamento de
responsabilidades na produgdo do conhecimento. Nesse sentido, a aprendizagem resulta do

movimento dialético da sincrese (visdo inicial, caotica, ndo elaborada) na direcdo da sintese
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(visdo elaborada do conhecimento sempre em movimento) que resulta da analise realizada
pelo estudante na sua relagdo com os conteudos, mediada pelo professor.

Nesse contexto, transformar os saberes historicamente produzidos em matéria de
ensino, por meio dos contetdos agrupados em disciplinas ou médulos na estrutura curricular,
para mobilizar o educando a produgéo/construcdo do conhecimento, bem como vincular o
processo formativo ao operacional, constitui uma das dimensdes relevantes do papel da

universidade e uma das dimensdes da competéncia do professor.

4.3 A UNIVERSIDADE E A FORMACAO DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

Embora exista (e resista) por varios séculos em lugares distintos, com niveis de
desenvolvimento social, econdbmico e padrdes culturais diversos, a universidade tem se
ajustado, ao longo do tempo, ao contexto em que se insere, mantendo seu papel e funcéo
paradoxal de inovacdo e preservagao do patrimonio intelectual da sociedade. O compromisso
com o futuro manifesta-se na busca do desconhecido, do inédito, do desejado, cuja ocorréncia
vincula-se, embora ndo exclusivamente, as condi¢bes estruturais e espaco-temporal da
sociedade em que estéa situada.

Mesmo que pareca paradoxal, o movimento da universidade ocorre na dialética
entre a inovacgao e a preservacgéo, a ruptura e a continuidade, a construgdo e a superagao, pois
precisa conviver com as demandas que impdem a modernizacdo e 0 compromisso de proteger
e preservar a identidade cultural dos povos. Nesse sentido, segundo Belloni (1992), a funcéo e
0 compromisso da universidade tem sido a de gerar saber comprometido com a verdade, a
beleza, a igualdade e a justica que ndo se realizam de forma linear e homogénea, mas num
contexto de dicotomias, pressdes e demandas contraditorias.

O dilema adquire dimensdes variadas quando confrontamos as expectativas da
sociedade no que se refere a pesquisa (produgdo de conhecimento) e ao ensino
(difusdo/apropriacdo do conhecimento) e sua vinculagdo no processo de ensino e
aprendizagem. Por um lado, as demandas socioecondmicas requerem da relacdo entre a
pesquisa e 0 ensino a producdo de conhecimentos adequados a dindmica do processo
produtivo, formacdo de profissionais com perfis flexiveis, bem como os que a ela acorrem
possuem a expectativa de usufruir dos resultados gerados pela educacdo de qualidade. De

outro, temos a universidade, secularmente constituida, tendo que conviver com o imperativo
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da expansdo e diversificacdo de suas funcBes, bem como as expectativas pragmaticas em
relacdo aos resultados da pesquisa e de suas a¢des de ensino e extensdo. Nesta espécie de fogo
cruzado encontra-se o professor desafiado a conciliar uma série de operacgdes distintas no que
refere a metodologia utilizada para a producdo cientifica, o ensino e a extensdo, porém
similares do ponto de vista pedagogico.

De acordo com Zabalza (2004) e Veiga (2006), compete ao professor universitario
0 ensino, a pesquisa, a extensdo, a administracdo de diversos setores da universidade, bem
como a orientacdo académica de monografias, dissertacdes, teses e, mais recentemente, a
busca de financiamento, negociacdo de projetos e convénios, bem como as relagdes
interinstitucionais.

Nogueira (1989), no que tange ao papel dos professores, reporta a reforma
universitaria ocorrida no Brasil em 1968, em decorréncia do acordo MEC/USAID, que
estabeleceu como principio balizador da Educagdo Superior brasileira a indissociabilidade
entre a pesquisa, 0 ensino e a extensdo. Tal principio, na prética, no entendimento do referido
autor, embora tenha produzido avangos na estruturacdo e consolidacdo da educacdo
universitaria no Brasil, transformou os professores em pesquisadores, tornando o ensino uma
atividade secundaria na escala de prioridades das atribui¢es dos docentes, bem como a sua
desvalorizacdo. Ao mesmo tempo, a priorizagdo da pesquisa, afastada do ensino e da
extensdo, na formacdo e no exercicio da docéncia universitaria gerou a burocratizacdo dos
seus procedimentos e a perda qualitativa devido a adocdo de critérios predominantemente
guantitativos para avaliar a produtividade académica.

O artigo 13 da LDBEN 9394/96 define como atribuicdes do professor a
participacdo na construcdo do projeto pedagdgico, a elaboracdo e execucdo do plano de
ensino, o zelo pela aprendizagem dos alunos, a criagdo e implementacdo de estratégias para
recuperar os alunos com dificuldades de aprendizagem, a participagdo em atividades de
planejamento, avaliacdo e desenvolvimento profissional promovidas pela instituicdo
educacional que esta vinculado.

No entanto, a formacao para a docéncia na Educacdo Superior tem sido orientada
para o aprofundamento dos saberes de determinada area de conhecimento relacionado ao
exercicio profissional ou para o dominio tedrico/epistemolégico em decorréncia da extenséo e
complexidade do trabalho académico, que tem na pesquisa o seu principal vértice. Ja vimos,
porém, que o exercicio da docéncia requer dos seus profissionais ndo apenas o dominio dos
contetdos cientificos da sua area de atuacdo, mas também os pedagogicos e os atitudinais,

bem como a permanente atualizacao.
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Da atuacdo do professor depende a razdo de ser da universidade, ou seja, a
producdo e propagacdo do conhecimento por meio da pesquisa, do ensino e da extensdo. De
acordo com Bireaud (1995), a formacao de professores para a Educacdo Superior se insere na
complexidade do dilema entre a producdo e a reproducao do conhecimento. Ressalta-se que o
modelo pedagogico tradicional dominante, com foco na aula expositiva, na transmisséo de
contetdos e nas formas de controle, legitimados pelo acervo da cultura universal, e 0s
resultados das pesquisas validadas pelo paradigma que institui a ciéncia como critério para a
producdo da verdade instituida, ainda mantém-se hegemonico nos sistemas educacionais.

Porém, conforme Santos (1997), tanto 0 modelo de pesquisa quanto o de ensino,
centrados no paradigma tradicional/cartesiano, apresentam sinais de degradacdo, pois a
prépria idéia de universidade esta em crise (de hegemonia, de legitimidade e institucional),
fruto das contradi¢cGes da modernidade. Tal constatacdo ndo constitui negacdo da importancia
do modelo de pesquisa e o de ensino para a producéo e difusdo dos saberes, mas postula situa-
los na rede de relagbes complexas que caracterizam a producdo, apropriacdo, difusdo e
aplicacdo do conhecimento. Nesse sentido, o campo cientifico e o pedagdgico precisam
incluir a riqueza da complexidade, das circularidades, e as racionalidades que constituem a
trama e o drama dos saberes que compdem o0 mosaico que identifica e distingue os
profissionais da docéncia universitaria.

A responsabilidade, complexidade e amplitude das atribuicdes das InstituicOes de
Educacdo Superior requerem investimentos crescentes no aperfeicoamento dos seus
profissionais que atuam na pesquisa, no ensino e na extensdo. Conceber a Educacdo Superior
como promotora e produtora do conhecimento, responsavel pela formacdo de profissionais
autdbnomos e, a0 mesmo tempo, engajados, responsaveis, comprometidos com a sociedade,
requer que essas instituicdes possuam em seus quadros professores com a competéncia
necessaria para o exercicio da docéncia na sua amplitude, abrangéncia e complexidade.

No art. 52, e seus respectivos incisos, a LDBEN 9394/96 reitera que:

As universidades sdo instituicGes pluridisciplinares de formacdo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do
saber humano, que se caracterizam por [...]: producdo intelectual institucionalizada
mediante o estudo sistematico dos temas e problemas mais relevantes, tanto do
ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e nacional (inciso ).

Quanto a docéncia, o referido artigo estabelece que as Instituicdes de Educagédo

3

Superior devam possuir em seus quadros “um terco do corpo docente, pelo menos, com
titulacdo académica de mestrado ou doutorado” (inciso II); e “um tergco do corpo docente em

regime de tempo integral.” (inciso I11).
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Na prética institucional prevalecente, a formacdo do professor universitario ocorre
no ambito da pos-graduacdo lato sensu (especializacdo) e stricto sensu (mestrado e
doutorado), com énfase na dimensdo técnico-cientifica da competéncia requerida para este
nivel da docéncia. A expansdo dos cursos de pds-graduacdo no Brasil remonta a década de
1970, cuja justificativa era formar professores com a qualificacdo necesséaria para atender a
expansédo da Educacdo Superior no Brasil.

No entanto, na organizagdo curricular dos cursos de pds-graduacdo a formacéo
para a pesquisa foi priorizada. Ressalta-se que 0s procedimentos de acompanhamento e
avaliacdo dos cursos de poés-graduacdo, sob o encargo da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), desde 1976, valorizam preponderantemente a
producdo académica vinculada a pesquisa, em detrimento do ensino e da extensao.

De acordo com Gatti (2004), na organizacdo curricular dos cursos de poés-
graduacdo stricto sensu a formacdo pedagdgica é negligenciada em virtude da énfase dada a
disciplinarizagdo do conhecimento. Nessa perspectiva,

as investigacdes, em determinado campo do saber, tornam-se insuficientes para
enfrentar a articulacdo da docéncia com a pesquisa, levando a expressdo téo
repetida da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo a tornar-se um
refrdo vazio, decantado sem o exercicio da critica. (GATTI, 2004, p. 433).

O art. 66 da referida LDBEN, em vigor, institui que “A preparagdo para o
exercicio do magistério superior far-se-4& em nivel de po6s-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado.” O pardgrafo Unico, do referido artigo, no entanto,
corrobora que “O notodrio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em
area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.” Pode-se depreender, entdo, que para
0 exercicio da docéncia universitaria a formagao pedagdgica torna-se irrelevante.

Em decorréncia do laconismo do texto legal, e da sua omissao, como o explicitado
no art. 65, ao estabelecer que “A formagao docente, exceto para a educacao superior [grifo
meu], incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”, os programas de pos-
graduacdo lato sensu e stricto sensu, na sua organizagdo curricular, reservam pouco ou
nenhum espaco para a formagéo pedagdgica do docente.

Assim, com a destinacdo de carga-horaria minima voltada as questfes didaticas,
com oferta de disciplinas de metodologia de ensino, quase sempre optativas nos programas de
mestrado e doutorado, os professores que atuam na Educacdo Superior, exceto 0s oriundos
dos cursos de graduacdo/licenciatura, carecem de formacéo na area pedagdgica. Cabe ressaltar

que as licenciaturas habilitam professores para atuar no ensino fundamental e médio; portanto,
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a formacdo pedagogica recebida nos cursos de Graduacdo ndo atende, necessariamente, as
exigéncias metodoldgicas da Educacdo Superior.

4.4 O DILEMA ENTRE A PESQUISA E O ENSINO NA FORMACAO DO PROFESSOR
UNIVERSITARIO.

As exigéncias relacionadas a formacdo pedagogica de professores da Educacao
Superior, no Brasil, como anteriormente referido, iniciaram concomitantes a expansdo deste
nivel de educacdo, por meio da criacdo de faculdades isoladas, Centros de Educacdo Superior
e novas Universidades, possibilitadas pelo estabelecido na LDBEN 9394/96 , bem como as
exigéncias do mercado de trabalho, com énfase no saber-fazer. Ressalta-se, também, que este
movimento de expansdo quantitativa da Educacdo Superior delineou um novo perfil de
estudante que ingressa neste nivel educacional, muitos oriundos das classes populares, com as
evidentes decorréncias e repercussdes no processo de aprendizagem e, conseguientemente, no
de ensino.

A reducdo do ensino a mera transmissdo de saberes, produzidos e sistematizados
historicamente pela humanidade, por meio de exposicdo oral, de modo presumidamente
magistral, tem contribuido para a sua desvalorizacdo no processo de formacao da competéncia
humana e profissional. Nesse sentido, repensar 0 que seja ensinar e aprender torna-se urgente.
Marc Durand (apud THERRIEN e LOIOLA, 2001) postula a compreensao do ensino como a
acao complexa e articulada, com efeito de longo prazo, revestida da dimensdo epistemoldgica
primordial na formacdo da competéncia dos sujeitos, pois se ensina por meio de agoes
simbolicas e ndo sensorio-motoras.

Reitera-se que o exercicio da docéncia, em qualquer area do conhecimento, além
do dominio dos saberes da area especifica de atuacdo ou area técnico-profissional, implica no
conhecimento de metodologias de ensino e o uso adequado de estratégias e recursos para o
processo educativo. Torna-se, também, imprescindivel que o professor conheca e utilize
procedimentos e instrumentos adequados para a avaliacdo do desempenho do estudante nas
acoes que envolvem o ensino e a aprendizagem.

No entanto, como a avaliacdo de desempenho do professor universitario privilegia
a producdo cientifica, vide critérios da plataforma lattes, mesmo sem uma reflexd@o

sistematizada que aproxime a pesquisa do ensino e da extensdo, na formacdo do professor
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prepondera a pesquisa alicercada nos padrdes de qualidade definidos nos programas de Pos-
graduacdo stricto sensu. Nesse sentido, a qualidade do professor decorre da elaboracdo de
projetos de pesquisa, de pesquisas em execucdo ou concluidas, das comunicagdes de
resultados em eventos cientificos indexados, de publicacdes em revistas especializadas e
indexadas, de publicagdes de livros em editoras indexadas, dentre outras. A producdo em aula,
que identifica as acbes que envolvem o ensino, pouco ou nada representa no curriculo do
professor.

Nessa perspectiva, 0s programas de Pds-graduacdo, enquanto locus da formacéo de
professores para a Educacdo Superior, conforme art. 66 da LDBEN 9394/96, como acima
referido, tendem a priorizar a pesquisa na sua organizacdo curricular, pois decorre da
mentalidade de que para ser um bom professor basta dominar o conteudo de sua area de
conhecimento e campo de atuacdo (art. 66, paragrafo Unico) ou ser um pesquisador. As
concepcdes que embasam a referida opcdo, diretriz para a formacdo de professores para a
Educacdo Superior, decorrem da demanda do mercado de trabalho (bons profissionais da area
formam bons profissionais na area), da cultura universitaria que tem na pesquisa a sua agédo
referente, bem como da exigéncia atual da legislacdo brasileira no que refere a Educacéo
Superior na universidade.

Da maneira como a estrutura curricular dos cursos de Pds-graduacdo sdo
arquitetadas, conclui-se que as agéncias formadoras compreendem que a oferta de uma
disciplina da area da pedagogia, em geral denominada Metodologia do Ensino Superior, que
na maioria dos referidos cursos € optativa, contempla a dimensdo pedagogica necessaria ao
exercicio da docéncia na universidade. As demais dimensdes (estética, a politica e a ética) da
docéncia constituem temas transversais nos cursos de formagdo de professores para a
Educacdo Superior ou sdo consideradas “naturalmente” desenvolvidas durante o curso por
meio dos conteldos e das estratégias de ensino adotadas nas diversas disciplinas que
contemplam saberes especificos da area de formacao.

Por outro lado, Berbel (1994) assevera que, com raras excec¢des, a Metodologia do
Ensino Superior, quando ministrada nos cursos de pos-graduacdo, tende a reproduzir as
teméticas das disciplinas pedagogicas desenvolvidas nos cursos graduagdo/licenciatura. Em
decorréncia, assumem um carater prescritivo e normativo com énfase nos aspectos
pragmaticos da atividade docente em sala de aula, ou seja, o trabalho nesta disciplina, na pés-
graduacdo, reduz-se a orientacOes aos futuros professores sobre 0 uso de estratégias e recursos
didaticos como suporte para a apresentacao dos contetdos aos estudantes.
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Nesse sentido, a docéncia universitaria, na avalanche gerada pelas inovagoes
cientifico-tecnoldgicas, que impdem um novo paradigma de aprender e ensinar, ainda se
ressente, em termos de formacdo, do apego epistemoldgico, politico e pedagdgico ao
paradigma tradicional. O risco é o da polarizacdo entre teoria/pratica, conteudo/forma,
ensino/pesquisa, titulacdo/sem titulagéo, participacdo/compromisso na construcao e execucao
do Projeto Pedagdgico em aula nas disciplinas dos cursos de graduacao.

No entanto, embora bastante restrita, pelo seu carater paliativo e discriminador,
pois contempla apenas os bolsistas do CNPq, a CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento do
Pessoal de Nivel Superior), por meio da Portaria n® 9/2000, confirmada pelas portarias n® 65
de 11/11/2002 e n° 21 de 05/06/2003, estabeleceu a obrigatoriedade de estagio de docéncia
nos cursos de graduacdo para os bolsistas do stricto sensu. O periodo minimo previsto para o
Estagio Docéncia € de um semestre para os bolsistas de Mestrado e dois semestres para 0s
bolsistas de Doutorado. O tempo minimo de duracdo do referido estagio é de trinta e duas
horas, no semestre, para o estudante de Mestrado e de sessenta e quatro horas para o de
Doutorado. Porém, o que prepondera, no que tange a formacgédo do professor para a docéncia
na Educacao Superior, pela auséncia de diretrizes para a formacédo pedagdgica, que contemple
todos os Programas, como requisito para o efetivo exercicio desta profissdao neste nivel de
educacional, é o peso significativo do papel da experiéncia na constituicdo da préatica
profissional.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), Cunha (2006), Tardif (2007), muitos
professores ingressam na docéncia universitaria com inumeras lacunas no dominio do
conhecimento pedagdgico que se evidenciam na atuacdo, especialmente no que se refere a
adocdo e utilizacdo de metodologias e estratégias de ensino e no uso dos recursos didaticos de
apoio a aula neste nivel educacional.

Na Educacdo Superior, de acordo Pimenta e Anastasiou (2002), os professores sao
recrutados com bagagem de conhecimentos necessaria nas suas respectivas areas de atuacao
e/ou de pesquisa, porém sem, necessariamente, os saberes que embasam a ciéncia da
educacdo. Deve-se considerar, ainda, que a pesquisa, 0 ensino e a extensdo na Educacdo
Superior orientam-se por principios e procedimentos que devem ser agregados por aqueles
que se propdem realiza-la no processo de formacao para tal finalidade.

Nessa perspectiva, Tardif (2007, p.286) enfatiza que a pratica da docéncia,
especialmente a universitdria, ndo pode ser compreendida “como um simples campo de

aplicacdo de teorias elaboradas fora dela [...]. Ela torna-se um espaco original e relativamente
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autdénomo de aprendizagem e de formacéo [...], bem como um espago de producéo de saberes
e praticas inovadoras”.

Somando-se as exigéncias de competéncia requeridas pela acdo docente, a
velocidade da producdo do conhecimento e sua divulgacdo em tempo real, que 0s meios
eletronicos possibilitam, percebe-se que ndo cabe mais um professor como mero transmissor
de informacbes. O profissional docente que atua na Educacdo Superior precisa ser um
pesquisador, no sentido que melhor o caracteriza, ou seja, possuidor de espirito inconformista
que o impulsiona a “investigar” ndo apenas a area técnico-cientifica de sua formacao
académica e de atuacdo, mas, sobretudo, sua préatica pedagdgica enquanto professor.

Pereira, corroborando esta idéia, afirma que:

Os formadores precisam ser também, pesquisadores, para poderem tratar o
conteido como um momento no processo de construgdo do conhecimento, ou seja,
trabalhar o conhecimento como objeto de indagacdo e investigacdo. Precisam ser,
finalmente, investigadores de sua prdpria acdo de formadores, dos processos de
formac&o, investigadores de seu proprio processo de ensino. (1999, p. 119).

E a vivéncia desta cultura universitaria de investigagdo que proporciona, no
académico, a postura investigativa. Contudo, para que esta cultura se instaure, € necessario
que o professor a trabalhe em suas aulas, isto é, que a acdo didatica organizadora da docéncia
seja a da investigacdo. Portanto, é preciso que o professor estruture o seu fazer pedagogico de
maneira a favorecer o desenvolvimento do senso critico, a capacidade de iniciativa, a
habilidade para construir novos conhecimentos, bem como a de investigar, analisar e
interpretar a realidade social e a producdo cientifica.

Portanto, conforme Tardif (2007, p.36), “Pode-se definir o saber docente como um
saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacgao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Esses saberes,
que constituem a competéncia do professor para o exercicio da docéncia manifestam-se,
segundo RIOS (2008), por meio das dimensdes: técnica (dominio dos saberes a ensinar e
como ensinar); estética (articular o dominio intelectual com a sensibilidade na busca da
exceléncia); politica (organizar os meios em virtude das finalidades, bem como criar
condicgdes objetivas para alcanca-las); e ética (indagar sobre os meios utilizados e os fins a
serem alcancados em consonéncia com a dignidade humana).

Nessa perspectiva, Pimenta e Anastasiou (2002) consideram que a formacéo de
professores deve contemplar os saberes proprios da area de atuacéo do professor (para ensinar
€ preciso saber 0 que e para que ensinar), os saberes relacionados ao como ensinar, ou seja, 0S

pedagogicos, os saberes didaticos que possibilitam a articulagéo entre as teorias de ensino e de
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aprendizagem com a contextualizacdo para que ocorra a transposicdo didatica, bem como
tratar dos saberes relacionados a experiéncia do sujeito professor, isto é, de como se constroi a
competéncia profissional ao longo da vida.

Tardif (apud CUNHA, 2006) leciona que “Os saberes que servem de base para o
ensino, tais como sdo vistos pelos professores, ndo se limitam a conteddos [...] que
dependeriam de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma diversidade de objetos,
de questdes, de problemas que estao relacionados com o seu trabalho.”

Nesse sentido, o professor, ao refletir sobre sua prépria pratica docente é que
podera reencaminha-la segundo as caracteristicas e peculiaridades proprias das circunstancias
em que atua em virtude das expectativas em relacdo ao trabalho que esta sendo desenvolvido
e seus propdsitos. Neste re-encaminhamento permanente reside a possibilidade do novo, da
transformacdo que, ndo se deixando aprisionar nas amarras do dogmatismo, do certo e do
acabado, possibilita a “cultura investigativa” necessaria ao exercicio da docéncia na Educagio
Superior.

Quando os professores realizam a critica sobre a forma como organizam
didaticamente a docéncia, abrem a possibilidade para o re-planejamento de suas acdes
educativas e a re-estruturam na busca do, até entdo, nao pensado. Para modificar a pratica, é
necessario transformar a maneira como se vé a realidade; ¢ preciso “ver diferente”, “pensar

diferente” do até entdo visto e pensado.

45 DA NECESSIDADE DE REPENSAR A POLITICA DE FORMACAO DE
PROFESSORES PARA ATUAREM NOS CURSOS DE GRADUACAO.

O trabalho dos professores, particularmente os que atuam em aula, constitui 0 eixo
norteador e referéncia para todas as suas agdes educacionais nas Instituicbes de Educagédo
superior. Nesse sentido, a formacdo de profissionais professores deve ser a preocupagéo
primordial e prioritaria.

A expansdo continua da Educagdo Superior tem provocado o aumento da
demanda por professores que, nesse momento, ndo existem em numero e formagdo adequada
para tal. A LDBEN N° 9394/96, que define as diretrizes para a educacgao nacional, bem como
0 Decreto 2.207/97, que regulamenta o Sistema Federal de Ensino, estabelecem a titulagdo em

nivel de Pds-graduacdo como requisito para a docéncia na Educacdo Superior e estipulam
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tempo e percentuais para que as instituicdes que atuam neste nivel educacional se organizem e
cumpram as determinagdes legais.

O Plano Nacional de Educacdo (2001-2010) elenca, dentre suas metas, a
necessidade de estimular, com recursos federais e estaduais, as Instituicbes de Educacao
Superior a constituirem programas especiais de titulacdo e capacitacdo de docentes,
desenvolvendo e consolidando a Pés-Graduagdo no Brasil. No entanto, os programas de Pds-
Graduacao lato sensu e stricto sensu, nas suas respectivas organizacfes curriculares, como
referido anteriormente, via de regra reservam pouco espaco para a pratica da docéncia, com
uma carga-horaria minima voltada a metodologia de ensino. Em decorréncia, os docentes da
Educacdo Superior precisam de formacdo complementar na area pedagogica, que, via de
regra, € oferecida pela instituicdo educacional que os contrata.

Embora enfatize a necessidade de inclusdo nas diretrizes curriculares dos cursos
de formac&o de docentes temas relacionados as problemaéticas sociais decorrentes dos padrdes
culturais, o Plano Nacional de Educacéo (2001-2010) néo sinaliza se essa exigéncia refere-se
a formacao de professores para atuar na Educacdo Bésica ou na Educacdo Superior. Ressalta-
se que o referido documento também preconiza a necessidade da generalizacdo da pratica da
pesquisa como elemento integrante e modernizador dos processos de ensino e aprendizagem
na Educacdo Superior.

Em decorréncia do ecletismo das recomendacdes para a formacao de professores,
gerando lacunas e impasses no desenvolvimento de politicas efetivas para a qualificacdo dos
profissionais que atuam nos cursos de graduacdo, bem como a necessidade de atualizacdo
permanente, as Instituicdes de Educacdo Superior encontraram como paliativo a criacdo de
programas de formacdo pedagdgica para os seus professores. Porém, as acbes dos
denominados programas de capacitacdo limitam-se, em geral, a atividades pontuais
demandadas de diagnostico das dificuldades dos professores na conducdo pedagdgica do
processo educativo em aula.

Como estas acOes desenvolvidas nas Instituicdes de Educacdo Superior nédo
suprem a real necessidade de formacdo em sua abrangéncia, ainda é necessario que 0s
organizadores do sistema educacional brasileiro definam claramente as atribui¢es dos cursos
de Pds-graduacéo no que refere a formacdo para docéncia em sintonia com o perfil desejavel
para os professores que atuam nos cursos de graduacao.

No entanto, dentre muitas iniciativas realizadas por diferentes Instituicbes de
Educacdo Superior, nas mais diversas regides do Brasil, apresento duas experiéncias que

caracterizam alternativas em relacdo a formacdo de professores para a Educagdo Superior.
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Refiro a proposta implementada pela Universidade de S&o Paulo (USP), uma IES do setor
publico, e a da Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL), uma instituicdo pablica de

carater privado.

4.5.1 A alternativa proposta pela Universidade de Sao Paulo (USP) para a formacéo inicial de
professores para a Educagédo Superior.

Para o exercicio da docéncia, os professores precisam de meios que lhes permitam
a realizacdo efetiva da pesquisa da propria pratica para agregar conhecimentos necessarios a
compreensdo e aprimoramento da agdo docente. De acordo com Pimenta e Anastasiou, a
formacdo docente precisa ser estruturada e orientada na perspectiva do reconhecimento da
“capacidade desses profissionais de decidir, de confrontar suas acdes cotidianas com as
produgoes teoricas.” (2002, p.264). No entendimento de Demo (2000), o professor que dispde
de conhecimentos e praticas sempre renovadas sobre 0 processo de ensino e de aprendizagem
estd mais qualificado para promover a aprendizagem e assegurar o direito de aprender do
estudante.

Nessa perspectiva, a Reitoria da Universidade de Sao Paulo (USP) criou o
Programa de Aperfeicoamento do Ensino (PAE/USP), regulamentado pela Portaria GR 3.588,
de 10 de maio de 2005, com a finalidade de aprimorar a formacéo dos seus estudantes de pds-
graduacdo (mestrado e doutorado), em quaisquer das suas Unidades, para o exercicio da
docéncia universitaria. O referido Programa contempla duas etapas: a da ‘“Preparagdo
Pedagogica” e a do “Estagio Supervisionado em Docéncia”.

A etapa de “Preparacdo Pedagogica”, que assume caracteristicas distintas,
conforme 0 modelo de organizagdo curricular, em cada Unidade da USP em que é oferecida,
compreende trés modalidades: a) uma disciplina de PoOs-Graduagdo, com créditos
correspondentes a estrutura do Programa em que esta situada, e conteudos que abordam
questdes relativas a Educacdo Superior; b) um conjunto de conferéncias, com especialistas na
area da educacdo, sobre questdes relacionadas a Educacdo Superior; ¢) um nucleo de
atividades, compreendendo discussdes sobre estrutura e organizagdo curricular, ementas de
disciplinas, planos de ensino e preparo de material didatico, coordenadas por professores da

Instituicdo.
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O “Estagio Supervisionado em Docéncia”, segunda etapa do PAE/USP, ¢
realizado, com exclusividade, pelos estudantes que concluiram a “Preparagdo Pedagogica”,
em disciplinas oferecidas regularmente nos cursos de Graduacdo, com carga horaria de seis
horas semanais. Esta etapa consiste na participacdo do estudante da Pds-graduacdo em
atividades didatico-pedagdgicas desenvolvidas em aula nos cursos de Graduagdo oferecidos
nas Unidades da USP. Supervisionado pelo professor da disciplina — que ndo é
necessariamente o seu orientador —, 0 estudante desenvolve em aula, uma série de acOes
pedagdgicas, tais como, seminarios, experimentos de laboratério, estudos dirigidos,
discussdes de tdpicos de conteudos especificos da disciplina, participacdo em plantdes para a
elucidacdo de duvidas dos alunos da graduacdo, elaboracdo e aplicacéo de exercicios e provas.

De acordo com as diretrizes do PAE/USP, no que diz respeito as condi¢des para a
participacdo no Programa, poderdo se candidatar estudantes regularmente matriculados nos
programas de pés-graduacdo, mestrado e doutorado, desta Universidade, em quaisquer das
suas Unidades, desde que respeitados os critérios definidos pelas comissdes coordenadoras
dos Programas de PoOs-Graduacdo. A participacdo no Programa de Aperfeicoamento de
Ensino € opcional aos estudantes de P6s-Graduacdo da USP. No entanto, no caso dos bolsistas
da CAPES a matricula no Programa torna-se obrigatdria, pois atende as exigéncias de
“estagio supervisionado” estabelecido por Portaria da referida Agéncia, conforme referido,
que coordena e supervisiona 0s programas de formagdo de pessoal habilitado para
desenvolver atividades de docéncia na Educacdo Superior.

Conforme as diretrizes do PAE/USP, a etapa da “Preparacdo Pedagogica” podera
ser oferecida uma vez ao ano ou a cada semestre, dependendo das condicOes logisticas da
Unidade e da demanda dos seus estudantes de Pds-graduacdo. No entanto, o proprio
regulamento dispde sobre a importancia da regularidade do seu oferecimento. O documento
referido enfatiza, ainda, que esta etapa devera ocorrer anteriormente ao “Estagio
Supervisionado em Docéncia”. De acordo com o estabelecido no documento em questdo, a
exigéncia da participacdo neste processo de formacdo pedagdgica também abrange os
egressos dos cursos de licenciatura, pois estes preparam o professor para o exercicio da
docéncia no Ensino Fundamental e Médio, por isso ndo substituem a etapa da “Preparagao
Pedagodgica”, que ¢ destinada a docéncia na Educacao Superior.

Ressalta-se que aos concluintes das atividades referentes as modalidades B
(participacdo comprovada em um conjunto de conferéncias, com especialistas na area da
educacdo, sobre questdes relacionadas a Educacdo Superior) ou a C (participacdo com

aproveitamento em um nucleo de atividades, compreendendo discussfes sobre estrutura e
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organizacdo curricular, ementas de disciplinas, planos de ensino e preparo de material
didatico, coordenadas por professores da Instituicdo), conforme diretrizes do PAE/USP,
podera dar direito ao estudante a créditos especiais, a critério da Comissdo de Pds-Graduacdo,
de acordo com o Regimento da Pos-Graduacdo. A estruturacdo desta etapa de formacéo, o
acompanhamento e a avaliagdo de desempenho do estudante sdo da competéncia da Comisséo
Coordenadora do PAE/USP na Unidade onde forem executadas as acOes pertinentes a
“Preparacao Pedagogica”.

A oferta do “Estagio Supervisionado em Docéncia” ocorre a cada semestre letivo,
com publicacdo do edital de inscricdes no Diario Oficial do Estado de S&o Paulo,
permanecendo abertas pelo prazo de vinte dias. Para o primeiro semestre de cada ano, o
processo seletivo devera ocorrer nos meses de outubro/novembro, com data de entrega a
Comissdo Central em 30 de novembro do mesmo ano. No caso do segundo semestre, 0
processo seletivo ocorre nos meses de abril/maio, com data de entrega das inscrigdes a
Comissdo Central em 10 de junho para que proceda a selecdo dos candidatos. Poderdo
inscrever-se alunos de pés-graduacdo de Unidades diferentes daquelas onde a disciplina de
graduacdo € ministrada, respeitados os critérios estabelecidos pela Comissdo de Poés-
Graduacdo da Unidade onde o estudante estiver matriculado. Cada estudante podera realizar o
estagio supervisionado em apenas uma disciplina por semestre.

No ato da inscricao para a etapa do “Estagio Supervisionado em Docéncia”, que
deveréa ser feita na Unidade responsavel pela oferta da disciplina de Graduacdo, o estudante
deveréa apresentar: a ficha de inscricdo preenchida e assinada; ficha atualizada que comprove a
sua situacdo discente; comprovante da realizacdo da etapa da “Preparacao Pedagdgica”; bem
como o plano de trabalho elaborado pelo(s) responsavel (eis) pela disciplina de Graduagdo, a
ser oferecida no semestre letivo seguinte, na qual sera realizado o estagio. Neste plano
deverdo constar as agdes a serem executadas pelo pds-graduando durante o periodo de
duracéo do estagio de docéncia.

De acordo com regimento do PAE/USP, a selecdo dos candidatos para participar
do “Estagio Supervisionado em Docéncia” ¢ feita pela Comissdo Coordenadora do PAE/USP
na Unidade responsavel pelo oferecimento das disciplinas de Graduacdo. Ressalta-se que
selecdo das disciplinas onde serdo realizadas atividades de estagio requer a aprovacdo da
Comissdo de Pos-Graduagdo. Os critérios para a selecdo dos candidatos ao Estagio
Supervisionado sdo estabelecidos pela Comissdo Coordenadora do PAE/USP acompanhado
de toda a documentacdo exigida de cada candidato no momento da inscri¢do nesta etapa do

Programa.
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A relacdo dos candidatos selecionados em cada Unidade é encaminhada a
Comissdo Central do PAE/USP até 10 de junho e 30 de novembro, nos semestres respectivos,
para aprovacdo, instruida em processo, no qual constam: edital de abertura de inscri¢do
publicado no Diario Oficial do Estado de sdo Paulo; relacdo de disciplinas ofertadas para o
PAE/USP, nas quais os candidatos selecionados realizardo as atividades relacionadas ao
Estéagio supervisionado; relacdo dos estagiarios classificados, comprovante de vinculo com a
USP e respectivo Programa de Poés-graduacdo; comprovante de participacdo na fase de
“Preparagdo Pedagogica, indicando a modalidade realizada; indicac¢ao da disciplina e Unidade
onde o Estagio supervisionado ser & realizado. Além dos documentos relacionados, no
processo constam os critérios utilizados pela Comissdo Coordenadora do PAE/USP para a
selecdo dos candidatos, com a devida aprovacdo do Centro de Pés-graduacdo, bem como
documento comprobatério da aprovacdo pelas comissdes referidas da relacdo dos estudantes
de cursos de pés-graduacdo que irdo desenvolver o estagio.

A supervisdo do estagio de docéncia, a ser desenvolvido pelo estudante de Pos-
graduacdo, sera realizada pelo professor da disciplina de graduacdo onde o pos-graduando ira
desenvolver as acdes pedagdgicas planejadas. Embora a funcéo de supervisor da atividade de
estagio esteja desvinculada da orientacdo para a formacdo académica do pos-graduando, o
regimento da PAE/USP admite que o supervisor do estagio seja o orientador, caso coincida
que esta atividade seja realizada na turma em que o orientador exerce a docéncia. Cabe ao
supervisor orientar e acompanhar as atividades desenvolvidas pelo pés-graduando no estagio.

O pods-graduando ao concluir a etapa do “Estagio Supervisionado em Docéncia”
devera elaborar um relatério detalhado de todas as atividades didatico-pedagdgicas
desenvolvidas durante o periodo de realizacdo do estagio. Este relato das atividades serad
encaminhado a Comissdo Coordenadora do PAE/USP na Unidade onde desenvolveu as
atividades relacionadas a esta etapa da sua formacdo para a docéncia universitaria. O
supervisor do estagio, por sua vez, encaminhara o resultado da avaliacdo de desempenho do
estagiario a referida Comisséo, que apreciara o relatorio do estudante e a ficha de avaliacdo
encaminhada pelo professor da disciplina onde foi realizado o estagio, concluindo pela
aprovacdo ou reprovacdo do estagiario. O critério para a aprovacdo ou reprovacado serd o
cumprimento das atividades realizadas em consonéncia com o que foi discriminado nos
planos encaminhados e avaliados quando da selecdo do pos-graduando para o Estagio
Supervisionado.

O regimento do PAE/USP admite que a Comissdo possa se valer de assessores

para realizar a avaliacdo do processo de estagio. Os relatorios reprovados serdo devolvidos
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aos estagiarios para serem refeitos. Caso ndo ocorra a reelaboracdo do referido relatorio, o
pos-graduando perderd o direito ao certificado e ndo poderd participar de uma nova sele¢éo.
Estudantes bolsistas da CAPES, se reprovados, deverdo repetir 0 estagio, sem remuneracao,
para cumprir o estabelecido pela referida Agéncia.

Convém ressaltar que os estudantes selecionados para o “Estagio Supervisionado
em Docéncia” poderdo contar com auxilio financeiro mensal, sendo que cada Unidade da
USP é contemplada com certo numero de cotas definido pelo Presidente da Comisséo Central
do PAE/USP, ouvida a referida Comissdo. O referido auxilio sera preferencialmente
concedido ao estudante que estd realizando o Estagio Supervisionado em Docéncia pela
primeira vez, conforme estabelece o regimento do Programa. No entanto, 0 mesmo beneficio
podera ser concedido, conforme estabelece o referido o regimento, por quatro semestres aos
estudantes que desejarem estagiar em diferentes disciplinas que contemplam o campo da sua
formagéo e futura atuacdo profissional da docéncia na Educacdo Superior, respeitadas as
normas da Portaria que regulamenta o PAE/USP.

A conclusdo da etapa de formacdo para da docéncia na Educacdo Superior
referente ao “Estagio Supervisionado em Docéncia”, com aproveitamento, dard ao estudante
de Pdés-graduacdo o direito de receber um certificado de participacdo no Programa, como
também, a critério do Programa de Pds-graduacdo em que esta vinculado, 20% de créditos
minimos exigidos para o cumprimento da carga horéaria do curso que estiver realizando,
conforme estabelece o artigo 66 do Regimento de Pds-Graduacao da USP.

O desligamento da etapa de Estagio Supervisionado, antes do prazo estabelecido,
decorrera de: trancamento de matricula, abandono ou conclusdo do curso de P6s-Graduacao;
ndo cumprimento da carga-horaria firmada no termo de compromisso quando da sele¢do para
0 estagio, bem como a ndo realizagdo plena das acOes didatico-pedagogicas, relacionadas ao
estagio, previstas no plano de atividades. Em caso de interrup¢do ou desligamento do pds-
graduando do Estagio Supervisionado, a Comissao Central do PAE/USP devera ser informada
imediatamente. Nestes casos, 0 estagiario perde o auxilio financeiro mensal recebido. O
regulamento do Programa enfatiza que a devolucdo dos recursos, pelos desistentes, é da
competéncia do Centro de P6s-Graduacdo da Unidade onde o estudando estava realizando as

atividades de Estagio Supervisionado.

4.5.2 A proposta da UNISUL para a formacdo inicial de professores para a Educacao
Superior.
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A realidade da Educacao Superior, no que diz respeito aos que atuam em cursos de
Graduacao, aponta para o fato de que estes docentes sdo recrutados, via de regra, junto ao
mercado de trabalho especifico, sendo critério basico a sua capacidade técnica na area do
exercicio profissional. Contudo, ainda que detentor de um corpo de conhecimentos
especializados, este profissional, quando guindado a profissdo docente, nem sempre apresenta
os atributos especificos necessarios e desejados para esta outra profissdo. Diante desta
realidade, constata-se que o exercicio da docéncia destes professores tem por base
preponderante a imitacdo do tipo de docéncia que tiveram, quando da sua formacao.

Em decorréncia, as instituicbes de Educacdo Superior tém individualmente
procurado capacitar pedagogicamente seus professores por meio de programas de formacéo
pedagogica, como é o caso da UNISUL, que iniciou em 1988 com a oferta de palestras e
mini-cursos voltados a formacdo pedagdgica dos seus professores. De atividades pontuais a
iniciativa foi sistematizada e, em 2004, teve origem o Programa de profissionalizacdo
Pedagogica Continuada dos Professores da UNISUL. Durante as acdes de formacéo
pedagogica do referido Programa, ainda que ndo esperado, professores de varios campos do
saber que atuam na nesta instituicdo manifestaram interesse em realizar um curso, em nivel de
Pds-graduacao, voltado especificamente para a formacéo pedagdgica.

Diante deste fato, e sem inviabilizar o Programa de Formacdo Continuada, foi
desenvolvido pelo grupo de trabalho do Programa, vinculado a Diretoria de Graduacao, que
integrava, na época, a Pré-Reitoria Académica, um Projeto Pedagdgico de Curso Lato Sensu
para a formacdo pedagogica de professores de diversas areas de conhecimento para atuar na
Educacgéo Superior. O proposito do referido curso era o de atender a demanda de qualificacdo
profissional da comunidade académica interna, bem como de profissionais com formacéo
universitaria, externos a instituicdo, que aspiram a carreira de docéncia em nivel superior.

O projeto deste curso de formacdo para a docéncia na Educacdo Superior foi
concebido como atividade de extensdo e sua aplicacao decorre de parceria entre a Pro-Reitoria
Académica e as congregagdes de curso da UNISUL, “sempre que houver interesse”, conforme
descrito no Projeto Pedagdgico do mesmo. Nesse sentido, o curso tem como objetivo formar
profissionais-professores das diferentes areas de conhecimento, para atuarem na Educacao
Superior, na perspectiva da constru¢do do conhecimento, ao invés de sua simples reproducéo.

Tendo como referéncia o Projeto Pedagdgico Institucional da UNISUL (2002-

2009), o referido curso lato sensu de formacdo pedagdgica para a educacdo superior, tem
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como proposito, conforme descrito em seu projeto, formar o professor com as seguintes
competéncias: reconhecer-se e ser reconhecido como lideranga intelectual, consciente da
complexidade de sua funcdo na apropriacdo, difusdo, re-constru¢cdo do conhecimento
cientifico; organizar a acdo didatica de forma contextualizada, estabelecendo as inter-relacdes
entre as diferentes &reas do conhecimento, possibilitando ao académico apreender a realidade,
numa visao de totalidade; realizar a docéncia com conhecimentos didatico-metodologicos que
Ihe permitam refletir sobre sua pratica pedagogica, problematizando-a e buscando inovéa-la;
utilizar, como potencialidades didaticas, as novas tecnologias, que ndo substituem a interacéo
pessoal na construgdo do conhecimento, mas a complementam; vincular, na atividade
pedaglgica, a teoria e a pratica; utilizar a avaliagdo diagnoéstica e processual, nas situacdes de
aprendizagem; manter-se informado e com postura critica e criativa frente as politicas de
educacdo superior.

Para que o futuro professor possa desenvolver as competéncias referidas, o curso
esta organizado, metodologicamente, na forma modular, com o propésito de superar a
fragmentacdo imposta pelo desenho curricular em grade, com a orienta¢do dos estudos por
meio de uma metodologia investigativa, conforme descrito no seu Projeto Pedagdgico. Os
modulos que compdem a estrutura curricular sdo assim denominados: Fundamentos histdricos
e epistemoldgicos da educacdo (Modulo 1); Fundamentos metodol6gicos da pesquisa em
educacdo (Mddulo 11); Metodologia e organizacdo didatica da educacdo superior (Mdodulo
I11); e Docéncia na Educacdo Superior: do planejamento a reflexdo sobre a pratica (Modulo
V).

Os quatro modulos sdo desenvolvidos conforme a seguinte sistematica: nos
maodulos 1, 11 e 111 sdo ministrados por um ou mais professores, conforme os temas/contetdos
elencados. Nestes moddulos sdo discutidos pelos professores, no ambito dos saberes
conceituais, procedimentais e atitudinais, os temas que servirdo de base para o planejamento
das agdes a serem desenvolvidas, inclusive com a participacdo dos professores que atuardo no
Modulo 1V, estabelecendo 0s nexos necessarios entre as areas de conhecimento que 0s
compdem. Cada professor ministrante, envolvido nos referidos mddulos, ocupa, em aula,
parte da carga horaria destinada ao mddulo, conforme as caracteristicas (abrangéncia,
complexidade...) dos tdépicos a serem trabalhados. Recomenda-se que sejam utilizados
procedimentos metodoldgicos diferenciados nos diversos topicos, e que as estratégias sejam
explicitadas aos estudantes como contetdo do curso.

O modulo 1V que inicia paralelo aos médulos I, Il e Il prevé um professor

orientador para cada dez alunos. Aos professores orientadores compete planejar a execucéo do



102

trabalho didatico-pedagdgico em conjunto, e aos quais caberd: realizar a investigacdo dos
conhecimentos pedagdgicos, no sentido de identificar o que os estudantes conhecem-
desconhecem; indicar/elaborar com os estudantes/professores o plano de estudos individuais;
supervisionar a formacdo de grupos de estudos por temas que os estudantes/professores
necessitam apreender como meio para a elaboracdo do projeto de docéncia que irdo
desenvolver em disciplinas dos cursos de Graduacgéo; indicar textos para leituras que supram
as necessidades constatadas; promover a discussao dos textos para a elucidacdo de conceitos
e/ou principios envolvidos; organizar e sistematizar as discussdes, tendo em vista a elaboragéo
e a complementacdo do referencial tedrico-metodoldgico do projeto de docéncia; retomar, re-
encaminhar leituras, estudos, discussdes sempre que julgar necessario; promover, evidenciar,
demonstrar as inter-relaces e o sentido de complementacdo necessaria aos estudos das
diferentes areas do conhecimento entre si; realizar orientacGes e acompanhamento coletivos,
atendendo as manifestagdes e dificuldades dos alunos; orientar a elaboracdo do projeto de
docéncia e de investigacdo; acompanhar todas as etapas de estudos, discussdes, planejamento,
organizacdo, aplicacdo, analise e avaliacdo do projeto de docéncia no ensino superior;
acompanhar a docéncia do aluno, conforme projeto de docéncia; orientar/acompanhar a
elaboracéo do relatorio final da pesquisa.

Atendendo aos principios da LDBEN, no que se refere a construcdo coletiva dos
projetos de curso, esta experiéncia de planejamento coletivo possibilitara ao futuro professor a
superacdo do trabalho docente individualizado. Proporcionard, também, experiéncias de
interdisciplinaridade, viabilizando um processo mais efetivo de acompanhamento da execugéo
do projeto de docéncia pelos professores do médulo 1V. No entanto, cada estudante/professor
deve individualmente vivenciar/praticar a docéncia em aula durante o periodo de execu¢do do
Projeto, sob a supervisdo do professor da disciplina da Graduagdo e/ou do professor do
modulo V.

A atividade pratica, ou seja, 0 Projeto de Docéncia, a ser sistematizada no modulo
IV, sera realizada em 30 horas, em cursos de Graduacdo da Unisul, como atividade de
extensdo, com calendario consensuado entre o professor do Mdédulo 1V, a coordenacdo do
Curso de interesse no tema e o estudante/professor que ird ministra-la. Estas atividades
poderdo ser planejadas por grupo de até 5 alunos, em torno do objeto de estudo relativo a sua
area de formacao profissional, porém a execucéo sera individual.

O trabalho de conclusdo de curso sera uma monografia sobre tematica relacionada
a acdo docente, utilizando subsidios teoricos e préaticos obtidos na elaboracéo e aplicacdo do

Projeto de Docéncia e a reflexdo sobre a propria pratica. O trabalho monogréafico, portanto,
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contempla o Projeto de Docéncia, atividade central do modulo IV, e tem como objetivos:
aprofundar e sistematizar conhecimentos pedagdgicos nos seus aspectos cognitivos (cientifico
e técnico), socio-afetivo e ético-morais; possibilitar a analise critico-criativa da experiéncia
pratica e reflexiva da docéncia no ensino superior; contribuir para a ampliacdo do acervo de
conhecimentos referentes a aula na universidade.

Durante o processo de elaboracdo da monografia, o estudante/professor € orientado
por um dos professores do médulo 1V, com titulacdo minima de mestrado e formacéo na area
em que € desenvolvido o trabalhno monografico, conforme o estabelecido no artigo 84,
paragrafo unico da Resolugdo CAM-GES N° 38/03, de outubro de 2003. As orientacdes
acontecem por meio de encontros coletivos e individuais, no minimo seis, programados pelo
professor-orientador.

O trabalho monografico sera avaliado pelo professor orientador e outro designado
pela Coordenacgdo do Curso com formacgdo na area pedagdgica. Cada avaliador atribuird uma
nota, numa escala de zero a dez, que serdo somadas e divididas por dois. A média final para a
aprovacao devera ser igual ou superior a 7,0 (sete). Este valor sera transformado em conceito,
respeitada a equivaléncia expressa no documento Fundamentos e Regulamentacdo da Pos-
Graduacdo na Unisul, artigo 78, capitulo VII. Sera aprovado o estudante/professor que obtiver
conceito final igual ou superior a “C”. Caso o aluno obtenha conceito inferior a “C”, na
monografia, ele podera reapresenta-la no prazo de 30 dias, conforme artigo 83, paragrafo
Unico da Resolucdo CAM-GES n° 38/03 de outubro de 2003. O académico terd um prazo
méaximo de 18 meses para a conclusdo do curso e um prazo minimo de doze meses, sendo que
os créditos tedricos que compdem os maédulos I, 11 e 111 deverdo ser realizados no calendario
previsto.

Nesse processo compete ao aluno: participar dos encontros programados pelo
professor-orientador, respeitando as datas e prazos estabelecidos; responsabilizar-se pela
qualidade e relevancia do trabalho, seguindo as normas atualizadas de ABNT; comprometer-
se com o desenvolvimento das atividades e reformulagfes acordadas com o professor-
orientador; responsabilizar-se pela adequacgéo da escrita do trabalho ao padréo culto da lingua
portuguesa; responsabilizar-se pela re-elaboracdo do trabalho, caso seja solicitado pelos
avaliadores e devolugdo no prazo previsto.

Ao professor orientador compete: elaborar o cronograma de atendimento,
acompanhamento dos alunos, incluindo a apresentacdo dos resultados da monografia;
apresentar a coordenacgéo do curso cronograma de trabalho, discriminando encontros coletivos

e individuais de atendimento dos alunos; responsabilizar-se e zelar pela qualidade cientifica,
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técnica e ética do trabalho monogréfico, elaborado pelo aluno; participar na avaliacdo do
resultado (produto) apresentado pelo aluno; supervisionar, quando necessario, a re-elaboracéo
do trabalho monografico.

A avaliacdo do aproveitamento dos alunos, no curso, é realizada por mddulo,
compreendendo: a) o processo: por meio de diagnostico constante realizado pelos professores
para proceder as indicaces de leituras/estudos/discussbes/investigagdes necessarias a
formacéo do profissional docente e, assim, subsidiar a producdo de trabalhos cientificos que
demonstrem aproveitamento nos estudos realizados e ofereca fundamentos teorico-
metodoldgicos para a elaboracdo e aplicacdo do Projeto de Docéncia; b) produto: pelo
planejamento e aplicagdo do Projeto de Docéncia e sua analise conclusiva sistematizada em
trabalho monografico. Como sisteméatica de acompanhamento e avaliacdo recomendam-se:
ReuniBes com os docentes para o planejamento e execucdo das atividades pedagdgicas;
Contatos regulares com os docentes e alunos, para avaliar o nivel de satisfacdo em relacdo as
atividades desenvolvidas no curso; Aplicacdo de questionarios de avaliagdo, ao final de cada
modulo.

Para a edigdo de 2008 do Curso Lato Sensu “Docéncia na Educagdo Superior”, em
consonancia com a Resolugdo G.R. n° 33/2006 — 4, foi lancado o edital n°® 129/2008 de
concessdo de bolsa para capacitagdo académica no curso de p6s-graduacdo lato sensu, visando
formar profissionais-professores das diferentes areas de conhecimento, para atuarem na
educacdo superior. Foram disponibilizadas trinta bolsas de estudo, no valor integral do curso,
sendo quinze para os inscritos na turma do campus de Tubardo e as outras quinze para 0S
professores inscritos para realizar o curso no campus de Floriandpolis/Palhoca.

De acordo com o referido Edital, as bolsas foram disponibilizadas aos funcionarios
que atuam como docentes na Unisul, preferencialmente os que ndo tiveram formacdo
pedagogica nos seus cursos de graduacédo e de pds-graduacdo. Como critério de classificacéo,
em decorréncia da diferenca entre o nimero de candidatos e o das bolsas oferecidas,
considerou-se a media da carga horaria alocada nos dois semestres anteriores ao inicio do
curso. Os professores beneficiados com a bolsa que ndo concluam o curso devem ressarcir a

universidade os custos do investimento.

4.6 DA NECESSIDADE DA FORMAGCAO CONTINUADA
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As universidades, como inlmeras vezes reiteradas neste estudo, constituem
organizagOes essenciais para a realizacdo das aspiracGes nacionais e internacionais no campo
do desenvolvimento humano, econémico cientifico e tecnoldgico. Nesse sentido, a
responsabilidade, a complexidade, a amplitude de sua atuacdo e as suas atribui¢des histdricas
requerem investimentos crescentes na formacdo continuada e no aperfeicoamento dos seus
profissionais que atuam no ensino, na pesquisa e na extensao.

Segundo os anais da Conferéncia Mundial sobre Educacao Superior, realizada em
Paris, entre 5 a 9 de outubro de 1998:

Em determinadas disciplinas universitarias, pode-se dizer que a soma dos
conhecimentos humanos dobra a cada cinco ou dez anos. E portanto quase
impossivel a um professor acompanhar a evolucdo de sua especialidade sem um
trabalho consciente de pesquisa e auto- instrucdo. Quando ao progresso dos
conhecimentos se juntam avangos equivalentes no campo da pedagogia, da
elaboracdo de materiais didaticos e da utilizagdo da tecnologia, os esforcos de
aperfeicoamento do pessoal requerido toma proporc¢des consideraveis (UNESCO,
1998, p. 432).

De acordo com o Plano Nacional de Educacdo (2000-2010), corroborando a
Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior, as universidades possuem como desafios:
garantir uma Educacdo Basica de qualidade, por meio da oferta de cursos de formacdo de
professores para o referido nivel de ensino; a formacdo dos quadros profissionais, cientificos e
culturais de nivel superior; a producdo de pesquisa e inovagdo, promocao do ensino e da
extensdo, pois “As IES tém muito a fazer, no conjunto dos esfor¢os nacionais, para colocar o Pais &
altura das exigéncias e desafios do Séc. XXI, encontrando a solu¢do para os problemas atuais, em
todos os campos da vida e da atividade humana [...].” ( MEC, 2001)

Ainda conforme o Plano Nacional de Educacdo, o crescimento médio das taxas de
matricula do Ensino Médio € de 84,8 %. Isto representa maior fluxo para a Educagdo Superior
que, necessariamente, deve expandir-se. Nesse contexto, faz-se necessario ressaltar a
contribuicdo do setor privado, pois oferece a maior parte das vagas na Educagdo Superior e
tem um relevante papel a cumprir.

Outro aspecto relevante deste cenario diz respeito a expansao de vagas no periodo
noturno e a necessidade da garantia ao aluno trabalhador de um ensino de qualidade nas
mesmas condigdes de que dispdem os estudantes do periodo diurno. Estas providéncias
implicam, necessariamente, na melhoria do indicador referente ao desempenho dos docentes.

A pressdo sobre o crescimento quantitativo da Educagdo Superior contém o risco
da degradacdo da qualidade pela massificacdo. Assim, as IES e os profissionais que nelas

atuam sdo pressionados a explicitar os seus métodos de trabalho e ficam expostos a avaliacéo
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interna e externa constante da eficiéncia, eficacia e efetividade de suas agdes por meio de
exames de qualidade e dos mais variados mecanismos de controle de resultados internos e
externos.

Além das habilidades e competéncias exigidas para a atividade de ensino existe, na
outra ponta, a pesquisa, cuja expectativa e medida de exceléncia estdo vinculadas a
qualificacdo/titulacdo do pesquisador como condicdo para obter financiamentos externos num
cenario em que os agentes financiadores se mostram cada vez mais exigentes quanto aos
projetos e seus resultados.

Torna-se, portanto, necessario que as Instituicdes de Educacdo Superior adotem
uma politica institucional de formacgdo continuada, possibilitando aos que compdem o
conjunto dos responsaveis pelo trabalho que desenvolvem apropriarem-se dos saberes
necessarios, antes que estudantes e a sociedade se queixem da pertinéncia da formacéo e da
insuficiéncia dos conhecimentos produzidos, divulgados e adquiridos.

Estas consideracOes remetem a que as Instituices de Educacdo Superior,
especialmente as universidades, invistam, como muitas ja o estdo fazendo, na requalificacédo
continuada e profissionalizacdo dos seus professores, especialmente quanto a formacao

didatico-pedagdgica.



107

5 A FORMAGCAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DA UNISUL: TRAJETORIA
E ITINERARIO

O trabalho dos professores, especialmente os que atuam em aula nas Instituicoes
de Educacédo Superior, constitui o eixo norteador de todas as outras acGes desenvolvidas pelas
instituicbes educativas. No entanto, ha professores que possuem imensa bagagem de
conhecimentos nas suas respectivas areas de atuacdo e/ou de pesquisa, porém sem o dominio
dos saberes que embasam a ciéncia da educagdo. Em decorréncia da defasagem de contetidos
pedagdgicos na formacdo inicial dos professores para a Educacdo Superior, torna-se
imperativo que as Instituicdes que se utilizam do trabalho docente para atender suas
finalidades invistam na formacdo pedagdgica dos seus professores.

Nessa perspectiva, 0 presente capitulo apresenta e analisa o Programa de
Profissionalizacdo Pedagdgica Continuada dos Professores da Unisul, em perspectiva
historica, enfocando a necessidade de sua implantacdo; as acdes que nortearam o referido
Programa; a aceitacdo ou resisténcia dos professores da referida Instituicdo de Educacéo
Superior; a avaliagéo, pelos professores, sobre a contribui¢cdo do Programa para a sua atuagao

docente; bem como as razdes da Unisul para redimensiona-lo.

5.1 O PROFESSOR UNIVERSITARIO E A FORMACAO PEDAGOGICA PARA A
DOCENCIA NA UNISUL

De acordo com o Plano Nacional de Educacdo (2001-2010), as Instituicbes de
Educacao Superior (IES), a partir da reflex@o, pesquisa, difusdo e aplicacdo do conhecimento
constituem o principal instrumento de propagacdo da experiéncia cultural e cientifica da
humanidade. Em decorréncia, a universidade é compreendida como criadora e depositaria de
saberes e solucdes para os problemas decorrentes da dinamica e da complexidade da vida
social. As acdes que caracterizam e justificam a universidade devem ocorrer em estreita
vinculagdo com as instituigdes de ciéncia e tecnologia, conforme estabelecido na Constituigéo
Federal, em vigor desde outubro de 1988, e preconizadas no art. 86 da LDBEN 9394/96.
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Nesse processo de construgdo de meios para o alcance da eficacia, eficiéncia e
efetividade das agdes humanas e sociais, a qualidade das atividades educativas requer
mobilizacdo de todos os envolvidos nesse processo para compreender, avaliar, produzir e
divulgar o conhecimento. Em decorréncia, compete aos professores, particularmente os que
atuam na Educacdo Superior, agucar a curiosidade dos estudantes; problematizar os conteidos
por meio de perguntas instigadoras; propor roteiros de estudo e investigagdo que oS
comprometam com o trabalho a ser realizado; vincular o conhecimento adquirido com a
pratica social e suas implicac@es politicas, estéticas e éticas.

Nesse sentido, a formacdo de profissionais professores deve ser preocupagédo
primordial e prioritaria, pois a pesquisa, 0 ensino e a extensdo na Educacdo Superior
orientam-se por principios e procedimentos de carater pedagdgico, em funcdo do fazer
universitario. Em decorréncia, conforme leciona Tardif, torna-se necessario no processo de
formagao de professores a compreensdo de como os saberes adquiridos “s3o integrados
concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam,
aplicam e transformam em funcéo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho”. (2007, p.256).

Portanto, o professor precisa de meios para estruturar o seu fazer pedagogico de
maneira que favoreca o desenvolvimento, no estudante, do senso critico, da capacidade de
iniciativa, do desenvolvimento de habilidades para construir e reconstruir novos
conhecimentos, bem como investigar, analisar e interpretar a realidade social e a prépria
producdo cientifica. Por isso, a efetiva qualidade da Educacdo Superior requer a
transformacédo do modus operandi do professor.

Quando os professores se apropriam dos saberes pedagogicos e realizam a critica
sobre a forma como organizam didaticamente a docéncia abrem a possibilidade para o re-
planejamento de suas a¢Bes educativas e a re-estruturam na busca do até entdo ndo pensado,
pois a condigdo para modificar a pratica é transformar a forma como se vé, pensa e age sobre
a realidade.

Conforme Rios (2008), anteriormente referida, a dimensdo técnica da competéncia
do professor implica no dominio de saberes para ensinar (os especificos da sua area de
atuacdo) e de saberes como ensinar (as ferramentas didatico-pedagogicas). Em decorréncia, 0s
professores que atuam na Educacdo Superior, mesmo com mestrado e doutorado, precisam de
formagdo complementar nessa area do conhecimento, que, em tese, acaba sendo oferecida

pela instituicdo que os contratam, em programas especificos de capacitacdo docente.
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Neste sentido, a Universidade do Sul de Santa Catarina - UNISUL, atenta a
efetividade de sua misséo, que aponta para uma universidade de referéncia pela qualidade de
seus servigos, principalmente no que se refere a articulacdo entre a pesquisa, 0 ensino e a
extensdo, conforme Projeto Pedagdgico Institucional (2002-2010), por iniciativa da Pro-
Reitoria Académica e da Pro-Reitoria de Administragdo, em fevereiro de 1998 criou o
“Programa de Capacitacdo Docente: Formagdo Pedagdgica”. Na edicdo inaugural do
Programa inscreveram-se 444 professores, para um numero de 912 inscri¢Bes, ou seja, uma
média de 2 inscri¢cBes, aproximadamente, por professor que atuava na UNISUL. Nessa
oportunidade foram oferecidos quatro moédulos tematicos. A adesdo e participacdo dos
professores foram voluntérias, mediante inscri¢do prévia. O mddulo com o maior nimero de
inscrigdes foi o de “Técnicas de Ensino”, com 344 inscrigdes, sendo que o de “Relagdo
Professor X Aluno” contou com 271 inscritos. As demais inscrigdes foram distribuidas entre
os modulos “Do Projeto Pedagdgico do Curso a Avaliagdo da Aprendizagem” (175
inscri¢des) e “Estrutura e Funcionamento/ O Planejamento Estratégico” (129 inscrigdes). O
Programa, seguindo esta sistematica, foi realizado até a sua sexta edicdo, que aconteceu em
fevereiro do ano de 2001, incluindo curso especifico para professores ingressantes na Unisul,
conforme dados do relatério elaborado pela coordenagdo do Programa.

Contudo, até o ano de 2002, as acbes de formacdo pedagdgica na UNISUL se
restringiam a oferta de cursos pontuais e/ou eventuais, sem uma maior articulagdo com um
quadro de referéncias sobre as necessidades dos cursos de graduacdo e dos professores, e
desenvolvidos, apenas, no inicio dos semestres letivos. Em decorréncia de ajustes na
estrutura da Universidade, as a¢cdes de formagao pedagogica do “Programa de Capacitagdo
Docente: Formacao Pedagdgica” passaram a ser coordenadas pela entdo Diretoria de
Desenvolvimento Humano e Profissional, vinculada a Pro-Reitoria de Administragdo. Assim,
no periodo entre fevereiro de 2002 e julho de 2003 as agdes pedagdgicas do referido
Programa atenderam especificamente aos professores ingressantes na instituicdo, cujo mini-
curso, com duracdo de 20 horas/aula, compreendia informacdes sobre a universidade,
realizadas on-line, e temas referentes & organizacdo da pratica pedagogica em aula, como
plano de ensino, metodologia e avaliacdo da aprendizagem, na modalidade presencial. Na
edicdo de fevereiro de 2003, foi também oferecido curso para os demais professores sobre
temas pedagogicos diversos, tais como avaliacdo da aprendizagem e procedimentos didatico-
pedagdgicos para a aula na universidade.

Uma anélise dos relatdrios de cada uma das edi¢cbes do Programa, emitidos pela

coordenacdo do mesmo, aponta que o numero de inscritos, nas edi¢es que se sucederam,
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diminuiu em relacdo a primeira. Outro aspecto que merece registro é a diferenca entre o
namero de inscritos e o nimero de professores que efetivamente participavam dos eventos.
De acordo com relatdrio da coordenacdo do Programa, mesmo no periodo 2002-2003, quando
o referido Programa passou ao encargo da Diretoria de Desenvolvimento Humano e
Profissional, persistiu a baixa frequéncia dos inscritos, embora muitos dos professores que
efetivamente participaram tenham se manifestado sobre a relevancia dessas agOes para a

melhoria de seu desempenho em aula na universidade.

52 DA NECESSIDADE DE REELABORAR O PROCESSO DE FORMAGCAO
PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DA UNISUL

A partir de 2003, a Pro-Reitoria Académica (PRO-AC), por meio da Diretoria de
Graduacdo, em comum acordo com a Pro-Reitoria de Administracdo e sua Diretoria de
Recursos Humanos e Profissional, nomeou, entdo, um grupo de trabalho multidisciplinar,
formado por professores da Instituicdo, com assessoria externa, para repensar a formacdo
pedagogica dos docentes. O referido grupo propés a criagdo de um programa de formacéo
pedagogica continuada, denominado Programa de Profissionalizacdo Pedag6gica Continuada
dos Professores da Unisul.

A implantacdo do Programa de Profissionalizacdo Pedagdgica Continuada foi
precedida de um diagndstico fundamentado em quatro fontes basicas: relatério do ano de
2002, elaborado pela equipe da Avaliagdo Institucional, sobre problemas didatico-
pedagdgicos apontados, em pesquisa, pelos alunos de todos os cursos da UNISUL,; relatorio
fornecido pela Ouvidoria do campus de Tubardo, de Palhoca/ Pedra Branca, e unidade de
Ararangua, ano 2002, sobre manifestacfes dos alunos em relagdo ao desempenho dos
professores em aula e o processo didatico-pedagdgico nos cursos de graduacdo da Unisul;
guestionario aplicado aos Gerentes de Ensino e Pesquisa do campus de Tubardo, de
Palhoca/Pedra Branca e unidade de Ararangud, no ano de 2003, sobre a atuacdo dos
professores em aula; questionario aplicado aos professores, por amostragem, via e-mail, no
ano de 2003, sobre a satisfacdo com o processo de trabalho e suas relacdes com os alunos, 0s

Cursos em que atuavam e com a universidade.
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A andlise dos dados e as respostas coletadas possibilitaram a identificacdo de
situagBes-problema relacionadas as concepcbes didatico-pedagogicas; procedimentos
didaticos referentes as atividades de ensino e aprendizagem; procedimentos didaticos
referentes a avaliacdo da aprendizagem; bem como procedimentos didaticos referentes a
relagdo professor e aluno. Portanto, desta investigacdo emergiram questfes relacionadas aos
processos pedagogicos e a sua interferéncia na qualidade das acdes relacionadas com a aula
na universidade, conforme documento norteador do Programa de Profissionalizacao
Pedagogica Continuada dos Professores da Unisul (2004).

No que refere as concepcdes didaticas, a referida pesquisa diagnosticou que havia,
entre 0s pesquisados, pouco conhecimento sobre as concepcOes relativas aos elementos
essenciais para a acdo pedagdgica em aula, tais como, concepcdes de conhecimento, de
ensino, de aprendizagem, e de avaliacdo do aproveitamento do estudante em aula. Ressalta-se
que as referidas concepgdes encontravam-se enunciadas no Projeto Pedagogico Institucional e
nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos disponiveis a toda comunidade académica. Portanto,
inferiu-se que os profissionais da universidade desconheciam tais documentos institucionais.

Um outro elemento evidenciado, em decorréncia da pesquisa, diz respeito aos
procedimentos didaticos referentes as acdes de ensino e aprendizagem. Nesse aspecto que
constitui dimenséo relevante da competéncia do professor foram identificados: dificuldades
na utilizacdo de meios didatico-pedagdgicos para transformar os contetdos em meio de
aprendizagem e objeto de ensino; pouco conhecimento sobre procedimentos didaticos que
estimulem os alunos a construcdo do conhecimento; dificuldades na compreensao e aplicacdo
de estratégias didaticas para trabalhar com as diferencas em sala de aula; pouca utilizacdo da
pesquisa, No processo de ensino e aprendizagem, como meio de producdo e apropriacdo do
conhecimento; desvinculacgdo entre o planejamento da disciplina e as acGes desenvolvidas em
aula; desconhecimento de metodologia para a aplicacdo de projetos interdisciplinares;
desvinculacdo entre o Projeto Pedagogico do Curso, o Plano de Ensino e a prética educativa
em aula na universidade. Outras dificuldades apareceram relacionadas aos procedimentos
referentes ao Estagio Supervisionado e os Trabalhos de Conclusdo dos Cursos.

Ficaram evidenciadas, também, na pesquisa, dificuldades relacionadas aos
procedimentos didaticos referentes a avaliacdo da aprendizagem. Nesse sentido, o grupo de
trabalho constatou: pouca compreensdo da avaliagdo como procedimento necessario ao
acompanhamento das atividades de ensino e de aprendizagem; dificuldades em relagdo ao
dominio técnico sobre a elaboracdo de instrumentos de avaliagdo; desconhecimento da

necessidade de definicdo dos critérios de exceléncia para medir os resultados da avaliacdo do
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desempenho do estudante numa atividade pontual para o processo de avaliagdo; pouca
importancia atribuida a avaliagdo como meio para diagnosticar os problemas inerentes ao
processo de ensino e de aprendizagem, visando redimensionar a atividade pedagogica.

A pesquisa também identificou dificuldades dos professores na relagdo com os
seus alunos no processo da aula em decorréncia do desconhecimento de meios didaticos
adequados. Tais dificuldades, segundo os pesquisados, manifestam-se no relacionamento
entre professor e aluno, decorrentes da falta de habilidade dos professores para a condugéo do
processo de ensino e de aprendizagem.

Essas constatacdes contribuiram para que também fossem diagnosticas no
processo educativo: necessidade de maior aprofundamento e dominio dos conteudos
pedagdgicos, pelos professores, para possibilitar, em aula, a transposicdo didatica;
necessidade de reflexdo e orientacbes sobre as disciplinas de estadgio; bem como
procedimentos pedagogicos relacionados a orientacdo e avaliacdo dos trabalhos monograficos
de concluséo de curso.

Os dados sintetizados na analise demonstraram que a UNISUL, ainda que no seu
processo histérico tenha se preocupado com a formacdo continuada do seu quadro de
professores, teria muito a realizar para promover a exceléncia desejada no seu Projeto
Pedagdgico Institucional, bem como a preconizada nos Projetos Pedagogicos de Curso.

Tais dificuldades, comparadas com o Perfil do Docente da UNISUL, expresso no
Projeto Pedagdgico Institucional (2002-2010), apontavam para a necessidade de superar as
lacunas que distanciavam o professor real do perfil ideal desejado. O primeiro passo seria,

entdo, a implantacdo de um novo programa de formag&o pedagdgica.

5.2.1 Da epistemologia a acdo

As discussdes que precederam a formatacdo do referido Programa, além dos dados
disponiveis sobre a relagdo pedagdgica no processo da aula na UNISUL, conforme
anteriormente mencionados, também decorreram do dilema entre a obrigatoriedade e a
voluntariedade da participacdo dos docentes neste processo; a énfase na formacéo pedagdgica
ou especifica da area de atuacdo do docente; o foco das acbes de formagdo a serem

desenvolvidas (palestras, oficinas, mini-cursos e outras modalidades) no ensino ou na
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pesquisa; a formacdo diferenciada para professores ingressantes e aqueles com vinculo
anterior com a instituig&o.

Zabalza (2004) considera relevante na dindmica da formacdo pedagdgica a
transicdo da docéncia centrada no ensino para o foco na aprendizagem; o dominio das novas
tecnologias como ferramentas para a otimizacgdo da aprendizagem; a flexibilizagdo curricular.
Nesse sentido, o0 ponto de partida do Programa foi a definicdo de ag0es que envolvessem 0s
docentes na dinamica de construcdo e operacionalizacdo da estrutura curricular que identifica
e diferencia o curso em termos de eficiéncia, eficacia e efetividade no seu processo de
formacdo da competéncia do estudante. Por isso, a opcdo foi a de estimular a adesdo
voluntaria dos docentes as a¢fes de formagdo como critério de identificacdo do seu nivel de
comprometimento com o curso em que atua. Outro aspecto que o voluntariado da adesdo pode
demonstrar € o nivel de compreensdo do professor da necessidade de interlocucdo na pratica
docente entre o conhecimento especifico da area de atuacdo (o que ensinar) e o dominio de
saberes pedagdgicos (como ensinar).

Neste sentido, buscou-se ampliar as acdes de formacdo para além de cursos
pontuais de capacitacdo, criando um amplo programa permanente de profissionalizacdo do
professor, cujo objetivo era o de promover acdes pedagdgicas que possibilitassem aos
docentes meios efetivos de assegurar, com o seu trabalho, os compromissos da universidade
na efetivacdo dos seus servicos de ensino, pesquisa e extensdo. A operacionalizacdo deste
propdsito consubstanciou-se na criacdo de mecanismos que possibilitassem aos docentes o
desenvolvimento/agregacdo de competéncias e habilidades para: planejar e desenvolver a
pratica docente coerente com o Projeto pedagdgico do curso em que atua; realizar e
desenvolver projetos interdisciplinares; realizar a avaliacdo diagndstica e processual nas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo; selecionar e/ou elaborar instrumentos de avaliagdo
que possibilitem ao aluno, através da resolucdo de problemas, a construgdo de conhecimentos;
atuar na realizacdo de atividades educativas voltadas a pesquisa (producdo cientifica)
vinculada a realidade social (extenséo).

De acordo com o documento de referéncia do Programa, publicado em 2004,
foram estabelecidas quatro acdes para o0 seu desenvolvimento: a) agdes voltadas a
implementacdo e avaliacdo permanente dos Projetos Pedagogicos dos Cursos; b) acgdes
voltadas a profissionalizacdo pedagogica continuada dos professores; c) agdes voltadas a
pesquisa das praticas pedagdgicas; d) a¢Oes voltadas a avaliacdo de desempenho, subsidiando

0 Programa, envolvendo os professores e os estudantes.
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As acdes voltadas & implementacdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos em aula
seriam promovidas durante o ano letivo pelas congregacOes dos respectivos cursos, visando
empreender estudos de aprofundamento dos Projetos PedagoOgicos dos Cursos em suas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Estas acGes deveriam enfatizar a compatibilizacao
entre os Planos de Ensino das disciplinas e o Projeto Pedagdgico dos Cursos, bem como a
elaboragdo de Projetos Interdisciplinares , por semestre, em cada Curso. Tais atividades
deveriam ser orientadas, acompanhadas e avaliadas, de maneira sistematica, pela Assisténcia
Pedagogica dos Cursos, com 0 apoio da Diretoria de Graduagdo, conforme diretrizes de
implementacdo e avaliacdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos, contando a participacao de
todos os professores com algum vinculo no curso durante o semestre letivo. As referidas
atividades de estudo deveriam constar no cronograma de reunifes da Congregacdo dos
Cursos.

As acles voltadas a profissionalizacdo dos professores seriam desenvolvidas por
meio de curso de formacdo pedagdgica para professores ingressantes, cursos em maédulos
tematicos de aprofundamento em questbes didatico-pedagdgicas e cursos em maodulos
tematicos relacionados a formacédo técnico-cientifica com conteddos especificos por area de
conhecimento dos professores.

O curso de formacdo pedagdgica para professores ingressantes foi previsto para
orientar os professores no semestre do seu ingresso na UNISUL. A finalidade era situar o
professor nas questdes didatico-metodoldgicas necessarias ao processo de ensino-
aprendizagem, conforme as diretrizes do Projeto Pedagdgico Institucional e do Projeto
Pedagdgico do Curso em que o professor iria atuar. Este curso foi previsto para ter a duragdo
de sessenta horas, assim distribuidas: dezoito horas de curso virtual para conhecer a estrutura
de funcionamento da universidade; doze horas, realizadas na segunda semana anterior ao
inicio do semestre letivo, com informacdes sobre atividades de planejamento didatico-
metodoldgico; trinta horas distribuidas durante o semestre letivo, em modulos de quatro
horas, para trabalhar questbes referentes a dinamica da sala de aula, técnicas de ensino e
procedimentos de avaliacéo.

A participag¢do no curso para “professores novos”, como ficou conhecido, deveria
constituir atividade obrigatoria para o professor ingressante na UNISUL. A Diretoria de
Graduacao, em parceria com a Diretoria de Desenvolvimento Humano e Profissional, caberia
estabelecer os critérios de exigéncias minimas para o aproveitamento no curso. A frequéncia

com aproveitamento no curso deveria ser condi¢do necesséria, porém ndo suficiente a
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permanéncia do professor ingressante na UNISUL. Tal propdsito, para efetivar-se, precisaria
de regulamentacdo de iniciativa da Diretoria de Desenvolvimento Humano e Profissional.

O curso em moddulos tematicos de aprofundamento em questdes didatico-
pedagdgicas a ser estruturado pela Diretoria de Graduacdo e pela Diretoria de P0s-Graduacao
com o auxilio da Assisténcia Pedagogica, tendo como objetivo possibilitar aos professores a
analise, discussdo e aprofundamento nas areas do conhecimento didatico-pedagdgico, visava
alcancar a eficacia do trabalho docente. Os mddulos seriam oferecidos e definidos conforme
demanda das coordenacdes de curso. Os temas e a carga horaria vinculados as necessidades
manifestadas pelo curso e & complexidade e interesse no assunto a ser abordado, e estruturado
conforme diretrizes da Diretoria de Graduacao.

O Programa previa, também, que o professor, a partir do segundo semestre de
atuacdo na UNISUL, deveria cumprir, anualmente, com aproveitamento, uma carga horaria
minima estabelecida pela Diretoria de Desenvolvimento Humano e Profissional, que
constituiriam horas de aperfeicoamento para fins de progressdo funcional, bem como
poderiam ser validadas, como créditos nas disciplinas pedagdgicas dos Cursos de Pds-
graduacdo oferecidos pela UNISUL. Tal proposicdo dependeria de regulamentacdo de
iniciativa da Diretoria de Desenvolvimento Humano e Profissional.

Os cursos de formagdo técnico-cientifica seriam oferecidos em modulos por area
de conhecimento decorrente de proposi¢do dos professores, por meio das coordenagfes dos
cursos, visando desenvolver acbes de aprofundamento em temas de conhecimento especifico
dos seus campos de atuacdo. Apos encaminhamento da Coordenacdo de Curso, por meio da
Assisténcia Pedagogica, a Diretoria de Graduacgdo, que analisaria a pertinéncia do proposto, e
encaminharia parecer a Diretoria de Desenvolvimento Humano e Profissional, viabilizando ou
n&o o evento.

O Programa recomendava que em virtude da necessidade de contratagéo de
profissionais externos, para ministrar o referido curso, fazia-se necessario que as
coordenacdes incluissem em seu orcamento anual a previséo de recursos especificos para esta
finalidade.

As acles voltadas a pesquisa das préaticas pedagogicas tinham como propdsito o
estimulo a elaboracdo e o desenvolvimento de projetos que priorizassem a pesquisa da propria
pratica, visando o desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino que atendessem
0s objetivos das disciplinas. O prop6sito era 0 de assegurar que a pratica dos professores em
aula fosse desenvolvida na perspectiva do ensino com pesquisa e fossem socializadas junto a

comunidade académica. Para isso, 0s professores deveriam registrar a execucdo do projeto em
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aula e encaminhar a Assisténcia Pedagogica que, com a Diretoria de Graduagdo, analisariam
os resultados descritos no relatério e, posteriormente, recomenda-los, quando fosse o caso,
para apresentacdo em workshop promovido pelo Programa de Profissionalizacdo Pedagogica
Continuada nos diferentes campi da UNISUL.

Ressalta-se que a realizacdo de workshop para a socializagdo dos projetos
elaborados e desenvolvidos pelos professores tinha como objetivo a divulgacéo e valorizagéo
do trabalho realizado em aula e 0 incentivo a construcdo de praticas pedagdgicas que
promovessem 0 compromisso com a qualidade de ensino, conforme previsto no Projeto
Pedagdgico Institucional. Os idealizadores do Programa, embora ndo tenham explicitado no
documento, tinham a pretensdo de publicacdo de uma revista para difundir as iniciativas,
experiéncias e producBes dos professores relacionadas as praticas pedagdgicas na
universidade.

As acdes voltadas a avaliacdo de desempenho, subsidiando o Programa de
Formacdo Continuada dos Docentes, deveriam ocorrer: a) durante as acfes cotidianas dos
professores em aula, com a mediacdo dos Coordenadores dos Cursos e Assisténcia
Pedagogica, com encaminhamentos no proprio processo; b) por meio da aplicacdo de
questionario semestral, junto aos alunos e professores, para avaliar o resultado do processo
pedagdgico, com registros em relatério proprio, que deveria ser encaminhado a Pro-Reitoria
Académica, enfatizando os seguintes aspectos: a coeréncia entre os planos de ensino com o
Projeto Pedagdgico dos Cursos; articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao; aplicacdo de
métodos e/ou técnicas, atividades problematizadoras, que tenham possibilitado a formacéo
das competéncias expressas no Projeto Pedagdgico Institucional e no Projeto Pedagdgico do
Curso; c) avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, considerando procedimentos,
instrumentos, critérios coerentes as concepgdes de conhecimento, ensino e aprendizagem
expressos no Projeto Pedagdgico dos Cursos.

Ressalta-se que muitas destas agdes se efetivaram. No entanto, outras, em virtude
de problemas internos relacionados aos tramites burocraticos inerentes as Instituices
complexas, ndo puderam ser efetivadas. Porém, mesmo com as dificuldades decorrentes do
processo, e ganhos em virtude de seus fins, o referido Programa tornou-se uma realidade que,
no entendimento da sua coordenacdo e de professores que efetivamente participaram das suas

acoes, foi bastante promissora em termos de avangos pedagogicos para a Instituicao.
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53 O PROGRAMA DE FORMACAO PNEDAGC')GICA CONTINUADA  DOS
PROFESSORES DA UNISUL E A ARTICULACAO ENTRE CAMPOS DE ATUACAO E
DE SABER NA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Num cenario em que 0s campos de atuacdo nas areas tecnico-profissionais
assumem uma dindmica que confrontam os tradicionais espacos de formacéo, o Programa de
Formacdo Pedagdgica Continuada dos Professores da Unisul passou a empreender acfes que
possibilitassem a avaliacdo da trajetdria na perspectiva da reorientacdo do seu itinerario.

Nesse sentido, o referido Programa organizou e executou parcialmente uma
pesquisa com o proposito de avaliar a contribuicdo do Programa de Profissionalizacdo
Pedagdgica Continuada dos Professores da Unisul na organizacdo didatico-pedagdgica dos
docentes, no ensino, na pesquisa e na extensdo, tendo em vista os objetivos das acdes
educativas na Unisul, expressas no Projeto Pedagdgico Institucional.

De acordo com o Projeto de Pesquisa elaborado pela coordenacdo do Programa e
colaboradores, a pesquisa, tendo em vista seus objetivos, caracterizava-se como exploratdria,
pois pretendia levantar elementos sobre um fato especifico e determinado, isto é, sobre a
efetividade do Programa de Profissionalizacdo Pedagdgica Continuada dos Professores da
Unisul.

Nessa perspectiva, a pesquisa tinha como propdsito verificar a importancia
atribuida ao Programa pelos professores que realizaram os cursos oferecidos no periodo
investigado, por meio de coleta de depoimentos, permitindo a reflex&o sobre a efetividade do
Programa na formacdo pedagodgica dos professores e a re-orientacdo, se necessaria, do
mesmo.

A investigacdo também assumiria as caracteristicas proprias da pesquisa
descritiva, uma vez que se pretendia relatar, a partir de observacdo direta, a organizacao
didatica da aula expressa no Plano de Ensino, as a¢Ges empreendidas pelos professores
pesquisados em aula e os depoimentos coletados, que seriam confrontados com o quadro
teorico fundamentado nos principios educativos expressos no Projeto Pedagogico
Institucional da Unisul.

No entanto, a pesquisa, na sua execucdo, limitou-se, por razbes de ordem
institucional, ou seja, o grupo foi desfeito em fungdo de mudangas na administracdo da
Universidade, a realizar a selecdo dos professores a serem entrevistados e o registro dos seus

depoimentos, cuja analise parcial serd apresentada a seguir. No entanto, como o0s entrevistados
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fizeram referéncia a organizagdo didatica da aula, apresenta-se preliminarmente, dados de um
programa de ensino sobre a aula na universidade, cujo mini-curso foi ministrado nas diversas
edi¢cdes do Programa no periodo analisado, como forma de contextualizacdo dos depoimentos

coletados e apresentados neste estudo.

5.3.1 Sobre a operacionalizacdo do Programa de Formacdo Pedagdgica Continuada dos
Professores da Unisul

Dentre as atividades programadas, foram priorizadas as a¢6es voltadas a formacao
pedag6gica dos professores, por meio de cursos/oficinas realizados nos meses de
janeiro/fevereiro e julho, de acordo com o seguinte fluxo: as necessidades de capacitacdo dos
professores seriam levantadas, nos respectivos campi, pela Assisténcia Pedagogica que atua
junto as Coordenacdes de Curso e as Geréncias de Ensino e Pesquisa dos Campi.

Nesse sentido, na vigéncia deste formato do Programa, o campus encaminhava a
sua proposta de eventos/atividades a coordenacdo do Programa, que analisava quanto a sua
viabilidade pedagdgica e financeira. Aceita, a proposta comecava a ser viabilizada, em termos
de oferta, com divulgacdo e inscricdes on line, com acesso pelo portal eletrénico da
Universidade, a todos os professores da Instituicdo. A operacionalizagdo dos cursos/oficinas,
também com a participacdo do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGE), ocorria
nos campi sob a coordenacdo das Geréncias de Ensino e Pesquisa, que dispdem de infra-
estrutura e todo o apoio logistico necessario para a realizacdo do evento.

Além das programacBes voltadas prioritariamente a formacgdo pedagégica, as
Congregacdes dos Cursos de Graduacdo também elaboravam propostas que, apds analise e
aprovacao das Geréncias de Ensino e Pesquisa, bem como da coordenacdo do Programa, eram
realizadas durante o periodo letivo, incluindo temas relacionados aos conteudos préprios das
disciplinas e de interesse do Curso.

O trabalho da Assisténcia Pedagdgica, nesse processo, contribuia com o
desenvolvimento do Programa de Formacdo PedagOgica Continuada dos Professores da
Unisul, na medida em que, por meio do acompanhamento cotidiano da atividade dos
professores no processo de ensino e aprendizagem, possibilitava diagnosticar necessidades e
aspiracdes destes no que refere ao desenvolvimento da dimensdo pedagdgica do seu campo de

saber. Além de propor a coordenacdo do Programa as atividades de formacdo pedagodgica
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continuada dos professores, a Assisténcia Pedagdgica acompanhava a execucdo da
programacdo nos campi e a avaliava a sua execucdo e resultados, juntamente com a
coordenacao do Programa.

De acordo com as avaliacdes realizadas pelos participantes das acdes de formacéo
pedag6gica do Programa, por meio de questiondrio entregue ao final de cada uma das
atividades (cursos, minicursos, oficinas), o aprendizado delas resultantes contribuiu para a
melhoria do processo da aula na universidade. Ressalta-se que, independente do tema da
palestra, curso, minicurso, oficina ou outra, o questionario aplicado era sempre 0 mesmo em

virtude da natureza dos dados necessario a avaliacdo das a¢fes do Programa.

5.3.2 As acbes do Programa de Profissionalizacdo Pedagdgica Continuada dos Professores da
Unisul entre 2004 e 2009: apreciacdo quantitativa e qualitativa da trajetoria.

Todas as acdes empreendidas pelo Programa eram submetidas a avaliagdo dos seus
participantes, por meio de questionario, referido anteriormente; os dados eram computados e
analisados pela coordenacdo do mesmo. Os resultados desta avaliagdo compunham relatério
que era encaminhado para a entdo Diretoria de Graduacdo, que 0s apresentava a Pro-Reitoria
Académica. Os mesmos dados ficavam a disposicdo, para consulta, interna (diretoria dos
campi, coordenadores de curso, professores) e externa (Comissbes de Avaliacdo dos
organismos de educacdo federal e estadual).

Os dados a seguir resultam de levantamento quantitativo realizado pela
coordenacdo do Programa de Profissionalizacdo Pedagdgica dos Professores da Unisul
referentes ao ndmero de cursos, mini-cursos, palestras e oficinas realizadas por meio do
Programa, nesta universidade, no periodo compreendido entre 2002 e 2009. Os mesmos dados
também demonstram, no referido periodo, a quantidade de carga horéria das acOes
desenvolvidas pelo Programa, bem como o numero de participacdes, e ndo de professores
(havia os que se inscreviam, no mesmo ano em mais de uma atividade de formacéo
pedagogica) nas a¢des oferecidas.

Apds a apresentacdo dos quadros procede-se, com base nos relatérios elaborados
pela Coordenacdo do Programa, uma breve apresentacdo das atividades desenvolvidas em

cada ano analisado e a sintese das avaliacOes realizadas pelos professores sobre o nivel de
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satisfagdo dos professores e o possivel impacto que os temas trabalhados poderiam ter na sua

atuacdo docente na Unisul.

NUmero de cursos, mini-cursos, palestras, oficinas oferecidas pelo Programa.

CAMPUS ANOS

2001 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | Total
TUBARAO 4 5 7 10 27 20 20 93
GRANDE 4 5 7 7 17 15 25 80
FLORIANOPOLIS
UNISUL VIRTUAL | - - - - - - 16 16
Total 8 10 14 17 44 35 66 189

Numero de carga-horaria oferecida nas acdes de formacao pedagdgica do Programa

CAMPUS ANOS

2001 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | Total
TUBARAO 47hs | 174hs | 118hs | 256hs | 108hs | 126hs | 62 hs | 891 hs
GRANDE 47hs | 150hs | 118hs | 50hs | 68hs | 74hs | 80hs | 587hs
FLORIANOPOLIS
UNISUL 60 hs | 60 hs
VIRTUAL
TOTAL 94hs | 324hs | 236hs | 306hs | 176hs | 200hs | 202hs | 1538 hs
Numero participac6es dos professores nas acées do Programa
CAMPUS ANOS

2001* | 2004** | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | Total
TUBARAO 335 161 76 | 944 | 339 | 298 | 269 2422
GRANDE 222 115 146 | 287 | 240 | 182 | 347 1539
FLORIANOPOLIS
UNISUL 45 45
VIRTUAL
TOTAL DE 557 276 222 | 1231 | 579 | 480 | 661 4006
PARTICIPACOES

* Neste ano, foi realizado, em fevereiro, um curso com coordenadores de curso, onde estiveram presentes 59

coordenadores.

** Neste ano, foi realizado curso de 40 horas, envolvendo coordenadores de curso, professores, assistentes
pedagdgicos e profissionais da diretoria de Graduagdo com a Prof Lea das Gragas Camargos Anastasiou.

As acdes de formacdo pedagogica em 2004 tiveram inicio com a realizacdo de um

curso com duracdo de 40 horas distribuidas ao longo do primeiro semestre letivo, ministrado



121

pela Prof. Dra. Lea das Gragas Camargos Anastasiou. Participaram desta agdo oS
coordenadores de curso, 0s assistentes pedagogicos e 0s membros a equipe multidisciplinar de
trabalho da Diretoria de Graduacao.

Também, neste ano de 2004, nos dois semestres, foram priorizadas acdes de
formagdo pedagogica para professores ingressantes na UNISUL. Este processo destinou-se
aos professores no seu primeiro ano de atuagdo na UNISUL, tendo como finalidade situa-los
guanto as normas académicas da universidade e as questdes didatico-pedagogicas para o
processo de ensino e aprendizagem, conforme as diretrizes do Projeto Pedagdgico
Institucional (P.P.1.) e do Projeto Pedagdgico do Curso (P.P.C.) em que o professor ira atuar.
De acordo com a Proposta de trabalho elaborada pela coordenacdo do Programa para 2004/A,
este processo foi oferecido nos campi: Pedra Branca, incluindo o Norte da llha, e Tubaréo,
incluindo Ararangua; organizado para a duracdo de 60 horas-aula, distribuidas em 4 médulos,
incluindo um mddulo on line. Parte da carga horaria presencial, em 2004/A foi desenvolvida
durante o semestre letivo. Em 2004-B, este mesmo processo de formagdo pedagdgica para
professores iniciantes foi reestruturado e desenvolvido em 30 horas-aula, em decorréncia de
avaliacdes realizadas.

As acdes de formacdo empreendidas em 2004 foram avaliadas pelos professores
participantes. Os depoimentos coletados pela coordenagdo do Programa, com base em
instrumento de avaliacdo aplicado ao término de cada atividade de formacéo, sintetizados em
relatorio elaborado pela coordenacdo do mesmo, demonstram a importancia que oS
professores atribuem ao processo para a qualificacdo da sua acdo docente, por meio de
consideracdes, tais como: “as discussdes e questionamentos nos levam a refletir sobre o papel
do educador, possibilitando aperfeigoar e modificar a nossa pratica”, “hd mais
comprometimento quando se conhece os instrumentos com os quais se pode trabalhar”. Como
foi referido, no curso para professores ingressantes houve atividades durante o semestre letivo
2004/A. Apesar da resisténcia de coordenadores e mesmo de alguns professores que
precisaram ausentar-se da aula quando houve coincidéncia de data, os participantes
reconheceram que “como o curso aconteceu durante o semestre letivo, foi possivel aprimorar
no processo a maneira de ensinar.” NO entanto, alguns participantes registraram queixas em
virtude da frustracdo de expectativa. Houve quem considerou que “ndo foram abordados
assuntos referentes as atividades pedagdgicas sobre conhecimentos especificos das
disciplinas”. Num outro depoimento o0 participante queixa-se de que ‘“nem todas as
concepgdes pedagogicas sdo adequadas as disciplinas das areas de ciéncias exatas”. NO

entanto, embora ndo plenamente satisfeito com o curso, um dos participantes reconheceu que
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“[...] a reflexdo sobre a pratica e a sua transformacdo exige novas aprendizagens pelos
docentes”.

Ainda em 2004, em virtude do diagnostico para a reelaboracdo do Programa de
Capacitacdo ter indicado dificuldades dos professores relacionadas aos Trabalhos de
Conclusdo dos Cursos (TCCs), foi desenvolvido, com duracdo de 60 horas, o curso
denominado “O Ensino e a Pratica da Pesquisa no Cotidiano Universitario”, destinado aos
professores das disciplinas de Metodologia Cientifica e da Pesquisa, bem como os integrantes,
na época, do Grupo de Metodologia Cientifica da UNISUL, conforme projeto elaborado pela
ministrante do curso e encaminhado para a coordenacdo do Programa. O objetivo era
“desenvolver subsidios tedrico-praticos voltados ao aprimoramento de docentes para fazer
pesquisa, ensinar a fazer pesquisa e divulgar pesquisa, de maneira a estimular o incremento da
cultura da pesquisa no cotidiano de seus processos de trabalho na Universidade,
especialmente no que se refere a orientacdo e ao acompanhamento de estudos de Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC)”.

O referido curso de formacdo para 0 ensino e a pratica da pesquisa foi
desenvolvido entre julho e dezembro de 2004. As primeiras 30 horas foram destinadas ao
desenvolvimento do conteudo tedrico e elaboracdo do pré-projeto de pesquisa com todos 0s
participantes do Curso. Qito horas do total da carga horaria foram ocupadas com a realizacdo
do Seminério de conclusdo do projeto de pesquisa com todos os participantes do Curso.
Outras oito horas foram dedicadas ao Seminario para analise de dados da pesquisa com todos
os participantes do Curso. As 14 horas restantes foram destinadas a realizacio do Seminarios
de divulgacdo dos dados de pesquisa, tendo 0 TCC e sua préatica nos cursos de graduacdo da
UNISUL como objeto, com todos os participantes do Curso e a populacéo da pesquisa.

Em funcdo da posse da nova gestédo da Universidade e adequacdes decorrentes na
sua estrutura, em 2005 o Programa teve suas acOes redimensionadas. A partir de fevereiro,
com a reestruturacdo da Pro-Reitoria Académica, e por determinagdo do seu titular, foram
priorizadas pelo Programa acfes de planejamento. Nesse sentido, destacam-se: construcgéo,
em parceria com a Assessoria de Avaliagéo Institucional e Assessoria de Recursos Humanos,
do documento preliminar para a Avaliagdo de Desempenho na UNISUL; elaboracéo de fluxo
para a realizacédo de eventos/atividades pedagogicas na Universidade; elaboracéo, em parceria
com a Diretoria de Recursos Humanos, de documento normativo sobre Politicas de Formacao
Continuada dos Profissionais da UNISUL. Além das acbes de planejamento foram
empreendidas, também, algumas atividades diretamente vinculadas & formacdo, tais como,

encontro de aprofundamento sobre a Avaliacdo do Aproveitamento Escolar na UNISUL,
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priorizando a participacdo dos Assistentes Pedagogicos e coordenadores de curso; cursos
pontuais de formacdo pedagdgica organizados pelas Assistentes Pedagdgicas das Unidades
Norte da Ilha e Ponte do Imarui; formacéo para professores que ingressaram na UNISUL nos
dois semestres deste ano.

Em 2006, tendo em vista a necessidade diagnosticada de estudo sobre o tema
“Avaliacdo da Aprendizagem”, do ponto de vista teorico e pratico, ressaltando, sobretudo, 0s
procedimentos e instrumentos de avaliacdo, houve uma mobiliza¢do de todos os professores
para que participassem dos cursos e palestras oferecidos, nos diferentes campi da
universidade. Isto justifica o maior nimero de professores participantes, bem como das
participac@es nas atividades programadas, distribuidas ao longo de uma semana.

As respostas computadas e analisadas pela coordenacdo do Programa, referentes a
avaliacdo feita pelas participantes dos cursos oferecidos em 2006, conforme relatério
encaminhado a Diretoria de Graduacdo, aponta um indice de aceitacdo de 83,7%. Os
professores que efetivamente participaram das atividades de formacdo pedagdgica ressaltaram
gue 0s cursos tém se constituido em oportunidade singular para a reflexdo tedrico-préatica da
acdo docente e para a troca de experiéncias entre professores de diferentes disciplinas e
cursos. Como sugestdo, os participantes propuseram, em geral, adequar a metodologia ao
tempo de duragédo do curso, antecipando pontos de discussdo para estudo e posterior debate,
por meio do envio prévio aos participantes de material sobre o tema.

A partir de 2007, com as reformas de calendario da universidade, a distribuicdo
das aulas do semestre letivo em 20 encontros com 3 horas relégio em cada um deles, o
periodo reservado para as atividades de capacitacdo/formacdo pedagdgica, no inicio do ano,
foi reduzido apenas 3 dias, no inicio do semestre letivo de 2007/A, sendo que no més de julho
ndo foi oferecida nenhuma programacdo neste sentido. Em virtude do curto periodo
disponivel, as atividades foram, na sua maioria, programadas em forma de oficinas com
duracéo de 4 horas.

No entanto, prevalecendo a modalidade oficina de curta duragdo, o indice de
aceitacdo foi de 90,2% em 2007, conforme relatorio elaborado pela coordenagdo do
Programa. Dentre as respostas dadas pelos professores participantes das atividades de
formagdo as questbes propostas no instrumento de avaliacdo, conforme relatorio-sintese
elaborado pela coordenacdo do Programa, evidenciam-se: a criatividade dos ministrantes na
abordagem dos contetdos; a apresentacdo de procedimentos didaticos possiveis de
operacionalizacdo em aula; a objetividade na exposi¢do dos conteudos; a possibilidade de

adequacao das estratégias apresentadas na oficina ao trabalho em aula na graduacdo, opinido
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expressa por um dos participantes nos seguintes termos: “Sempre achei que o seminario era
inadequado para uma disciplina de célculo. Estou pensando o contrario”; provocacdo para
uma mudanca de postura quanto ao processo de ensino e na avaliagdo de desempenho dos
estudantes. Nesta edicdo, a avaliacdo negativa aparece em algumas observaces, tais como:

2 G 2 ¢e

“deveria ser mais dinamico”, “excesso de abordagem filoséfica”, “os problemas sdo de ordem
institucional e ndo metodoldégicos”, “a proposta apresentada ¢ adequada apenas par turmas
pequenas”, “falta leitura prévia”. As sugestdes ficaram por conta de maior flexibilidade de
horario no oferecimento das oficinas e na manifestacdo de alguns professores, sobretudo das
areas técnicas, que sejam diminuidas as abordagens filoséficas.

No ano de 2008, ainda que o periodo reservado em calendario para as atividades
de capacitacdo/formacdo pedagdgica tenha sido, como no ano anterior, de apenas trés dias,
percebe-se um aumento do ndmero de professores que procuraram e participaram
efetivamente destas atividades de formacdo pedagdgica, especialmente na modalidade
presencial, de 661 participaces em 2007 para 4006 em 2008.

No entanto, deve-se atentar para o fato de que em 2008 as atividades de formacéo
foram oferecidas no inicio de cada um dos semestres letivos. Outro dado relevante é o de que
os dados ndo se referem ao nimero de participantes, mas de participagdes. Portanto, 0 mesmo
professor pode ter participado em mais de um curso. Os dados de avaliagdo revelam grande
aceitacdo dos temas que versaram, com prioridade, sobre temas como ensino com pesquisa,
ensino com extensdo, pesquisa e extensdo, e 0 uso das novas tecnologias de informacgdo no
processo da aula na universidade.

Em 2009 o Programa priorizou a formacao pedagogica dos professores que atuam,
também, na Unisul Virtual. Inimeras oficinas foram oferecidas, na modalidade presencial,
nos campus de Tubardo e de Palhoga. Dentre os inimeros temas abordados evidenciam-se 0s
relacionados a aplicagdo didatica das ferramentas de multimidia, tais como, gravagdo de
video, gravacgéo de audio, criacdo de roteiro, elaboracdo e edicao de apresentacdo audiovisual,
além do uso da biblioteca virtual e o uso da linguagem dialogada na docéncia on line, dentre
outros.

No entanto, neste ano de 2009, aos professores que atuam nos cursos presenciais
nas diversas Unidades da UNISUL também foram oferecidas atividades relacionadas a
formacédo pedagodgica. As oficinas versaram sobre uma multiplicidade de temas decorrentes de
necessidades muito especificas dos cursos e areas de conhecimento, conforme diagndstico
realizado pelos Assistentes Pedagdgicos. Dentre os temas abordados destacamos: ENADE e

Programa de Disciplina on line, elaboracdo de Projetos de Extensdo, elaboracéo de projetos de
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curso lato sensu, elaboragéo de trabalhos académicos na Unisul e ABNT, utilizagédo das novas
midias em aulas presenciais, a ética nos projetos de pesquisa, dentre outros.

Do questionario de avaliacdo aplicado ao término de cada oficina na edicdo de
2009 do Programa, e respondido pelos professores participantes, foram extraidos depoimentos
com criticas e sugestdes sobre a oficina especifica e as agdes do Programa em geral. A sintese
destas avaliagdes esta contida no relatorio elaborado pela coordenacdo do Programa.

No referido relatorio constata-se, em geral, satisfacdo dos professores com as
acOes empreendidas. No entanto, muitos respondentes reclamam do pouco tempo de duracao
das oficinas, que sdo oferecidas em quatro horas rel6gio. Argumentam que é “Necessario mais
tempo pela complexidade do tema”; “Faltou tempo para as intervencdes dos participantes’;
“Senti falta de uma melhor administracio do tempo”; “faltou tempo para os exercicios”;
“Pouco tempo para muita informagao”.

Por outro lado, os respondentes, como indicador de satisfagdo, consideraram que a
“Exposi¢ao possibilitou a discussdo contextualizada sobre praticas docentes”; “As referéncias
bastante atualizadas”; “Professor ministrante com amplo conhecimento sobre o tema”;
“Favoreceu a reflexdo sobre a necessidade de desenvolver atividades que contribuam com o
aprimoramento das competéncias e habilidades dos académicos”. A0 mesmo tempo, 0S
professores, em algumas oficinas, reclamam que “Nao houve possibilidade de intervencao”;
“Faltou sistematizagdo da discussdo”; “Muitos participantes querem receitas, dificultando a
reflexdo”; ou ainda, uma reclamag¢do em forma de sugestdo “Controlar o tempo dos
depoimentos. Nao fugir do assunto. Diversificar as estratégias”.

Dentre as sugestfes para o aprimoramento do processo de formacdo, como em
edicoes anteriores, apareceram proposicoes, tais como: “Possibilitar leituras prévias, com
encaminhamento de material aos participantes”; “Divulgar os contetidos da oficina antes da
sua realizacdo”; “Assegurar espago para troca de informagdes”. A satisfacdo dos professores
que participaram efetivamente das acdes de formacdo pedagogica também foi manifestada na
seguinte proposicao “Exigir obrigatoriedade de participacdo de todos os professores”, ou
ainda, o depoimento sobre uma determinada atividade oferecida pelo Programa: “Esta oficina
poderia ter a participacdo de mais docentes, pois a discussdo sobre inclusdo é de interesse da
sociedade e dever da universidade”. Interessante ressaltar a seguinte consideragdo “E preciso

que as sugestdes sejam incorporadas e as agoes efetivadas”.
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5.4 O PROGRAMA EM ACAO: O CASO DO MINICURSO PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES INGRESSANTES NA UNISUL

A perspectiva escolhida para o “Programa de Capacitagdo Docente: Formagao
Pedagogica” pode ser exemplificada por meio de um Programa de Ensino elaborado pelo
professor ministrante do mini-curso com duragdo de vinte horas/aula, denominado ‘“Processo
de Formacdo Pedagodgica para Professores da Unisul”. Os temas indicados na ementa do
referido Programa de Ensino, tais como, a organizacéo do trabalho docente; a aula no ensino
superior; a docéncia no ensino superior como profissdo, demonstra a preocupagdo da
Instituicdo com a construcdo da identidade do professor, enquanto profissional da educacao
em nivel superior, independente da sua area formacdo e atuacdo profissional fora da
universidade.

A justificativa para a oferta e desenvolvimento do minicurso de formacdo para a
docéncia na Educacdo Superior foi enunciada no referido Programa de Ensino, nos seguintes
termos: Considerando que a funcdo da universidade sdo a producdo e a difusdo do
conhecimento inovador, resultante do confronto dialético entre o saber e o fazer, através do
processo critico e criativo, torna-se indispensavel aos professores, por meio da educagdo
continuada, a busca do aprimoramento de suas competéncias, habilidades e atitudes
necessarias para a realizacdo do trabalho docente. Agindo dessa maneira, 0s professores
estardo contribuindo para que a universidade possa, através das atividades de ensino, pesquisa
e extensdo, cumprir a sua tarefa primordial, ou seja, formar o profissional cidad&o, preparado
para atuar com conhecimento e visao global; critico e criativo, autbnomo, com capacidade de
discernimento, sociabilidade e flexibilidade..

Em decorréncia, foram selecionados e expressos no referido Programa de Ensino
0s seguintes conteudos a serem desenvolvidos durante o minicurso: A relagdo professor e
aluno: a aula como espaco de socializacdo do conhecimento; O ato de ensinar e aprender:
caracteristicas e fundamentos; A organizacdo do trabalho docente: do plano de ensino a
dindmica em sala de aula; A aula no ensino superior: dindmica, estratégias, recursos...; A
avaliacdo do aproveitamento escolar: aspectos legais, conceituais, procedimentais e
atitudinais; Os desafios para a atuacdo do professor no processo da aula na universidade.

Ressalta-se que a sele¢do dos contetdos realizada pelos professores que ministram

determina disciplina, em diferentes cursos formacgéo geral ou especifica, a partir da ementa,
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consiste na transformacdo de um bem cultural (os saberes historicamente produzidos e
sistematizados) em bem educacional (contetdo programético a ser desenvolvido em aula).
Como todo ato educativo contém uma intencdo, no objetivo geral, expresso no
referido Programa de Ensino, utilizado como referéncia para a analise da opcéo inicial feita
pelo Programa de “Capacitagdo Docente: Formagdo Pedagdgica” foi enunciado o seguinte
proposito da UNISUL, ao propor aos seus professores iniciantes a participacdo neste mini-
curso: Oportunizar aos professores o aprimoramento de conhecimentos sobre os aspectos
tedrico-metodoldgicos que orientam a organizacdo das praticas pedagdgicas no ensino

superior.

O Programa de Ensino em questdo indica como objetivos especificos, ou seja,
aqueles que expressam comportamentos observaveis a serem mensurados no periodo de
duracdo do minicurso, os seguintes: Avaliar os limites e as possibilidades da atuacdo dos
professores em aula; Conhecer os fundamentos da relacdo pedagdgica, conforme o PPI da
UNISUL, e avaliar a extensdo da sua interferéncia nas atividades em aula; Reconhecer a
importancia do planejamento das atividades didatico-pedagogicas para a eficiéncia, eficacia e
efetividade da pratica docente em aula; Distinguir os procedimentos metodoldgicos
(estratégias e recursos) que poderdo imprimir a aula na universidade uma dinamica capaz de
torna-la um meio eficiente para estimular o aluno a apropriacdo do conhecimento; Identificar
nos procedimentos avaliativos a sua dimensdo diagnostica, processual e qualitativa, bem
como sua contribuicdo para a otimizacdo do trabalho docente e a aprendizagem do aluno em
aula na universidade; Refletir sobre o papel do professor na docéncia universitaria e sua
contribuicdo para que a universidade cumpra a sua funcdo intelectual e social.

Os procedimentos metodoldgicos indicados no Programa de Ensino do mini-curso
em guestdo apontam para o propdsito de transformar as estratégias e 0s recursos em contetido
proprio do processo de formacdo pedagogica dos professores iniciantes. Nesse sentido, as
discussbes referentes as questbes epistemoldgicas e didaticas relacionadas a docéncia
decorrem do envolvimento ativo dos participantes na execugdo e, a0 mesmo tempo, no
aprendizado das estratégias para a aplicacdo nas disciplinas e cursos em que irdo atuar na
Universidade. Nessa perspectiva, é preciso considerar que as estratégias sdo meios para a
aprendizagem e, portanto, devem se adequar as caracteristicas do conteudo a ser aprendido
pelo estudante.

Conforme Anastasiou,

As estratégias visam a consecugdo de objetivos, portanto, ha que se ter clareza
sobre aonde se pretende chegar naquele momento com o processo de ensinagem.
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Por isso, os objetivos que o norteiam devem estar claros para os sujeitos envolvidos
— professores e alunos — e estar presentes no contrato didatico. (2003, p.70).

No entanto, o planejamento das atividades educativas, por si sO, ndo constitui
panaceia para todos os problemas decorrentes das relacdes de ensino e aprendizagem no
processo da aula. Evidencia-se que o ensinar e o aprender, imbricados na complexidade das
relacBes que caracterizam o processo da aula, especialmente na universidade, constituem acéo
intencional e, por isso, a relacdo didatica necessaria, resultante de comportamentos reciprocos,
contém regras implicitas, que precisam ser explicitadas no Programa de Ensino, verbalizadas
no inicio do periodo letivo, relembradas no transcorrer das aulas. Essas regras devem conter
indicadores para a definicdo dos lugares, papéis e fungdes da triade envolvida na atividade
educativa, ou seja, o professor, o aluno e os saberes.

Por experiéncia, enquanto professores, sabemos que 0 sucesso da relacdo didatica
decorre da sincera disposi¢do do professor em ensinar e do estudante em aprender, pois, na
complexidade das situacdes decorrentes da dindmica da aula, pode ocorrer a compreenséo, ou
ndo, do contetdo ensinado; a adesdo, ou nao, ao que é proposto, especialmente no que tange
aos aspectos que desestabilizam; a mobilizacéo, ou ndo, para a adesdo as novas metodologias
de estudo.

Por isso, na elaboracdo do Programa de Ensino, o professor, autoridade
competente na sua area de conhecimento, deve analisar o lugar da disciplina na estrutura
curricular do curso em que atua, considerando os elementos essenciais e complementares dos
contetdos que o compde, seus determinantes e nexos internos, as ilacdes possiveis com 0s
conteddos das disciplinas anteriores, concomitantes e posteriores.

No entanto, como a relacdo entre professor, estudante e saberes esta vinculada a
convengdes, quando as regras explicitadas no Programa de Ensino ndo se concretizam no
processo da aula, durante o desenvolvimento da disciplina ou modulo, ou sdo aleatoriamente
transgredidas, provocam desestabilizacdo que pode abalar a confianga entre os envolvidos na
relacdo didatica.

Em decorréncia, como medida preventiva, € preciso dotar o Programa de Ensino
de flexibilidade para a insercdo de elementos ndo previstos, suscitados no processo, e a
alteracdo ou supressdo dos aspectos que ndo correspondem aos propositos do trabalho que

esta sendo desenvolvido.



129

55 A AVALIACAO DA TRAJETORIA DO PROGRAMA EM FUNCAO DO
REDIMENSIONAMENTO DO SEU ITINERARIO.

Em 2006, a coordenacdo do Programa sentiu a necessidade de avaliar a efetividade
das acdes desenvolvidas junto aos professores, como forma de reorienta-las e/ou reformula-
las. Para tanto, foi estruturado um Projeto de Pesquisa intitulado “Formacdao Pedagdgica
Continuada para a Educacdo Superior: a contribuicdo do Programa de Profissionalizagdo
Pedagogica Continuada dos Professores da Unisul”. O objetivo da pesquisa a ser realizada era
o0 de avaliar a contribui¢do do Programa para a organizacdo didatico-pedagdgica dos docentes
em relacdo ao ensino, pesquisa e extensdo, tendo em vista os prop6sitos das acdes educativas
desenvolvidas na Unisul, tendo como parametro o Projeto Politico Institucional.

O projeto de pesquisa, iniciado em 2007, com a construcdo do referencial tedrico
para orientar as analises dos resultados da pesquisa, comecou a se efetivar com as entrevistas
realizadas com professores que participaram efetivamente das a¢des de formacdo pedagogica
no periodo escolhido para a referida investigacao e analise de resultados. Portanto, o universo
da amostra foi constituido pelos professores participantes das acdes do Programa de
Profissionalizacdo Pedagodgica Continuada, no periodo de 2004 a 2007, na modalidade
presencial. Dos professores identificados pelo critério da freqliéncia e efetiva participacdo
integral em pelo menos um dos cursos oferecidos a cada semestre foram sorteados oito, de
diferentes cursos, sendo quatro do campus de Tubardo e quatro do Campus da Grande
Florianopolis. Este projeto de pesquisa também previa que alunos destes professores e
coordenadores de curso fossem entrevistados, o que efetivamente ndo ocorreu em virtude de
mudangas na administracdo da Universidade e modificacdo na composicéo da coordenacao do
Programa.

A entrevista, semi-estruturada, buscou saber dos professores, que efetivamente
freqlientaram as acOes de formacdo pedagdgica, como planejam, desenvolvem e avaliam a
organizacdo e execucdo do seu processo educativo em aula na universidade, bem como a
contribuicdo do Programa para o redimensionamento das suas atuagGes na docéncia na
Unisul.

Os professores entrevistados foram enfaticos ao afirmar que suas atuagdes na
Educacdo Superior estdo em processo de modificacdo em decorréncia das discussdes
ocorridas nas palestras, cursos, mini-cursos, oficinas de formacdo pedagogica que

freqiientaram. Um dos entrevistados enfatizou que: “[...] a participacdo no curso de
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capacitacdo acaba sendo muito importante para a organizacdo do trabalho. E claro, como

disse, que o conhecimento técnico-cientifico depende de cada professor”. Outro entrevistado

declarou que

[...] os cursos de capacitacdo e outros que fiz, me esclareceram ainda mais em
relacdo aos meus propdésitos como professor [...] desde que entrei [como professor
na Unisul], tenho participado de cursos de capacitacdo. Para mim, que ndo tinha
formacéo didatica, acdes como elaborar uma prova, fazer um plano de ensino [ ...]
foi excepcional.

Nessa mesma perspectiva, outro entrevistado esclareceu que:

Como faz pouco que sou professora, aproximadamente dois anos, eu tinha uma
idéia de como trabalhar em fungdo da minha prética profissional, mas
metodologicamente eu ainda preciso aprender novas estratégias e a descoberta que
0S cursos proporcionam é sempre fascinante.

Estes depoimentos corroboram um dos pressupostos do Programa, ou seja, de que

as Instituicbes de Educacdo Superior necessitam, dadas as atuais circunstancias em que

ocorrem a formacdo e selecdo de professores para este nivel de atuacdo docente, tomar para si

a formacao pedagogica de seus quadros, pois estes sdo recrutados no mercado de trabalho em

funcdo, quase que exclusivamente, de sua formacdo técnico-cientifica especifica. De acordo

com Pimenta e Anastasiou:

Os pesquisadores [e profissionais] dos varios campos do conhecimento [...]
adentram o campo da docéncia no ensino superior como decorréncia natural dessas
suas atividades e por razfes e interesses variados. Se trazem consigo imensa
bagagem de conhecimentos nas suas respectivas &reas de pesquisa e atuacdo
profissional, na maioria das vezes nunca se questionaram sobre o que significa ser
professor. [...]. Assim, sua passagem para a docéncia ocorre “naturalmente”;
dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores! (2002, p.104)

Ouviu-se de alguns dos entrevistados que nem sempre as tematicas dos cursos

oferecidos Ihes interessaram e/ou consideraram que acrescentariam algo em seu desempenho

em aula:

Olha! eu tenho feito tantas [capacitagbes] quantas possiveis. As vezes, nio me
interessa o assunto. N&o tenho que pensar que todas tém que me interessar! Nao sou
obrigado a gostar e querer, mas tenho a minha é&rea e a minha pratica. Escolho de
acordo com os interesses da minha prética, é assim que eu escolho a palestra que
VOu assistir.

Sobre o grau de descrenca de alguns professores, bem como a compreensdo em

relacdo as atividades propostas e realizadas nas acdes empreendidas pelos programas de

formagé&o profissional, Pimenta e Anastasiou ponderam que:

[...] ndo se trata de um resultado informativo, a ser resolvido numa palestra de
algumas horas. Assim como é impossivel capacitar um profissional de qualquer
area numa palestra, 0 mesmo ocorre na preparagao da docéncia, embora se possam
obter, em encontros ou palestras, aspectos, andlises e informacfes significativas
para a formacdo dos sujeitos na diregdo das alteragdes necessarias. (2002, p. 110)
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Alguns professores, em decorréncia do modelo de formagéo para a docéncia, bem
como os critérios de contratacdo, acreditam que a aula é o espago onde o professor faz o que
sabe e 0 que quer, ignorando a relacdo dialética necessaria a construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, Veiga enfatiza que:

A aula é um ato técnico-politico, criativo, expressdo da beleza e dos valores
cientificos e éticos do professor e dos alunos. E ainda espaco de multiplas relagdes
e interacBes. Enfim, a aula é o espaco da formagdo humana e da producéo cultural.
(2008, p. 8)

Por isso, o professor, no ambiente académico, lugar privilegiado da sua atuacéo,
precisa reinventar cotidianamente a sua competéncia por meio da abertura intelectual aos

saberes e fazeres.

No que refere aos procedimentos de organizacdo do processo educativo,
especialmente o planejamento da acdo didatica, os depoimentos revelam que a totalidade dos
entrevistados tem como ponto de partida a ementa da disciplina. Ap6s conhecerem a ementa,
buscam informagdes complementares, tais como caracteristicas da turma, condi¢cGes materiais
para a realizacdo do trabalho, dentre outras, a fim de tornar o planejamento o mais adequado
possivel aquele grupo de académicos a quem a disciplina se dirige. Tais consideracdes
remontam ao mini-curso de formacao pedagdgica relacionado a orientacGes sobre elaboracéo,
execucdo e avaliagdo do Programa de Disciplina oferecido pelo Programa de
Profissionalizacdo Pedagdgica dos Professores da Unisul.

Para os professores entrevistados, o ponto de partida para o planejamento, além da
ementa, sdo as habilidades previstas no Projeto Pedagdgico do Curso que precisam ser
desenvolvidas com o estudante para a sua formacdo sdcio-técnica. Nesse sentido, 0s
contetdos e metodologias devem considerar as areas de conhecimento, as areas técnico-
profissionais, 0s campos de atuacdo e os campos de saber para o desenvolvimento da
competéncia em todas as suas dimensGes. Com estes dados, os entrevistados afirmaram
elaborar os objetivos da disciplina que irdo lecionar.

Sobre a importancia do Projeto Pedagogico do Curso para a atuacdo docente em
aula na universidade, sua relagdo com o planejamento da disciplina, e sua avaliagdo no

contexto da agdo educativa, Sordi afirma,

O projeto pedagdgico, na medida em que fornece indicadores para a anélise que se
quer proceder, é que permitira uma certa objetivacdo na avaliacdo. Sera ele, e
somente ele, que permitird relativizar os limites das condicfes objetivas da
instituicdo; sera ele que nos auxiliara a enfrentar as atitudes corporativistas e o0
formalismo burocratico. Sera ele que nos motivara na tentativa de superacdo dos
problemas visando consolidar a utopia e otimizar as possibilidades do vir-a-ser.
(1995, p.42)
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Nesta perspectiva, os dados das entrevistas revelam que, além da consulta aos
indicadores de qualidade contidos no Projeto Pedagogico do Curso, os professores buscam
também informacdes na realidade social ampla e especifica onde irdo atuar. O objetivo deste
procedimento é o de manter-se atualizado em relacdo as demandas do campo de atuacao e,
nesse sentido, contribuir para a formacgdo de profissionais capacitados para enfrentar 0s
desafios das metamorfoses das relagdes de trabalho no mundo em transformagao. Conforme

afirma um dos entrevistados:

O que acontece na economia, na politica, etc., interfere no meu trabalho, na
expectativa do aluno em relacéo ao resultado deste trabalho, tudo isso vai interferir.
Qual a expectativa da sociedade em relacdo ao profissional que estd sendo
formado? O professor tem que estar sempre ligado no que esta acontecendo la fora
[na sociedade]. Vocé pode estar ensinando coisas [...] e 0 aluno precisando aprender
outras;

ou, ainda, este outro entrevistado admitiu: “uso também, como referéncia [para o
planejamento] a minha préatica profissional e procuro colocar isso [...] para 0os meus alunos

[...] e como isso posso contribuir para a formacdo do futuro profissional da area”.

Nesse sentido, o documento norteador do Programa de Profissionalizagdo
Pedagdgica Continuada dos professores da Unisul, editado em 2004, considera que o
planejamento, em si, ndo constitui solucdo para todas as questdes decorrentes das relacoes
educativas em aula na universidade. No entanto, a organizacdo didatica, aliada ao
compromisso sincero do professor e dos alunos com a aprendizagem, em muito contribuira

para o sucesso do trabalho a ser desenvolvido.

Os entrevistados também afirmaram que complementam as informagdes
necessarias ao planejamento das acfes didaticas por meio de conversas com colegas
professores que lhes antecederam na disciplina e/ou semestre letivo para que possam tragar

um perfil inicial da turma com quem irdo trabalhar.

Eu procuro falar com o professor da disciplina [anterior]. Principalmente se é um
pré-requisito. Eu procuro conversar primeiro com o outro professor, trocar alguma
idéia, conhecer a turma, onde parou, como foi trabalhar com a turma [...] para trocar
alguma experiéncia, ver se consegue somar alguma coisa, compartilhar o plano de
ensino, entdo eu faco isto.

De acordo com Veiga,

Os dialogos entre os pares e alunos sobre a experiéncia de trabalho conjunto
constituem formas importantes para resignificar o processo didatico [...]. A
organizacdo do processo de trabalho da instituicdo educativa deve propiciar
situacBes de encontro e intercAmbio entre os professores para quebrar o isolamento
profissional e o individualismo que caracterizam o trabalho docente. (VEIGA, 2008,
p.270).
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Corroborando as ponderacdes de Veiga (2008), ainda com relagdo a sistemaética da
acdo docente, um entrevistado informou que, além da busca por dados nos diferentes loci
para melhor subsidiar as suas agdes, realiza o planejamento em conjunto, de forma coletiva,
ou seja, entre os professores que irdo ministrar a mesma disciplina e/ou por area de
conhecimento.

Essa modalidade de planejamento foi evocada no seguinte depoimento:

[...] eu trabalho com uma disciplina que é dada por uma equipe, e, para isso [0
planejamento] é feito em conjunto (...). No inicio do semestre a equipe se retine e
elabora uma proposta (...) que pode depois receber sugestbes e alteracBes dos
alunos. Entdo, nés elaboramos [0 planejamento] de forma coletiva, principalmente
agora que as atividades devem ser integradas.

Os entrevistados, ao se reportarem as fontes onde buscam as informagdes para
subsidiar o ato de planejar, referiram-se a experiéncia profissional como um dos requisitos
para 0 planejamento, ou seja, aos conhecimentos que adquiriram ao longo dos anos como
professores na Unisul ou em outras Instituicbes de Educacdo Superior. Nesse sentido, alinha-

se 0 seguinte depoimento:

[0 planejamento] eu o faco baseado primeiro no conhecimento que a gente tem na
area, segundo pela atualizagdo freqliente que a gente vem fazendo, entdo a gente
tem um certo conhecimento daquela &rea, se ndo fosse assim ndo estaria
ministrando aquela disciplina [...], ou seja, € em funcdo do conhecimento que se
tem, em funcdo dos novos conhecimentos que vdo surgindo nessa disciplina ou
nessa area. A gente vai agregando novos objetivos, ou seja, provavelmente a trinta
anos atras, quando eu dei uma disciplina parecida com essa, 0s objetivos eram
outros, porque 0s conhecimentos que se tinha na época eram outros. Entdo, a
medida que o conhecimento vai avangando na &rea, a gente vai mudando,
adaptando para atender melhor os objetivos. Basicamente é esse 0 esquema que eu
uso, ndo sei se outros professores usam a mesma coisa.

Veiga (2008, p.269) pondera que a a¢ao docente demanda “um sistema complexo
de significados, de relacGes e de intercdmbios que ocorrem num cenério social que define as
demandas da aprendizagem”. Portanto, o professor, mesmo o mais experiente, enquanto
organizador do processo didatico e da acdo educativa, precisa fugir da soliddo pedagogica que
o isolamento da sala de aula o condena. “Para isso temos de estar dispostos a modificar as
rotinas de nossas agdes pedagdgicas, de nossos procedimentos didaticos; dispostos a
questionar nossos proprios saberes”. (Veiga, 2008, p. 269).

Ainda sobre a importancia do planejamento para a organizacdo dos processos
educativos, tanto no que diz respeito ao desempenho docente quanto discente, alguns

entrevistados esclareceram que:

[...] se eu ndo planejar, como vou saber se alcancei os objetivos ou ndo? Em
qualquer situacdo de vida tem que haver planejamento para saber se estou trilhando
o caminho certo, isto é, se este caminho vai me levar ao lugar desejado. [...]. O
planejamento é interessante para que, durante o trabalho eu possa avaliar 0 meu
movimento, o do aluno e o da disciplina.
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Referindo-se a necessaria flexibilidade e adequacdo do planejamento as condi¢des
reais em que sdo desenvolvidas as agdes docentes, e, sobretudo, a0 movimento que o proprio

planejamento provoca no sentido da mudanca do real, afirma um dos entrevistados:

[...] todos que me conhecem na vida pessoal e profissional sabem que sou uma
pessoa bastante disciplinada. Para mim, em tudo ha planejamento, tem que haver
planejamento. Quando vocé vai ministrar uma disciplina ndo vai pegar
simplesmente aquele planejamento que ja esta feito. Cada um tem a sua maneira de
trabalhar e, portanto, a propria maneira de planejar. Tem coisas essenciais que néo
podem ser modificadas; tem que estar em qualquer planejamento. Mas, tem coisas
que precisam ser adequadas a sua maneira de trabalhar, ao seu modo de dar aula.

A acdo docente, projetada no Programa de Ensino, materializa-se no processo da
aula. Como assevera Aratjo (2008, p. 60), “a aula compartilha de uma totalidade social [...]
ndo € o mundo, mas este se faz presente pela interlocugdo dos sujeitos da aula”. Porém, esse
planejamento, como refere o entrevistado, deve contemplar, além do papel da disciplina e
seus conteudos no curso e na formacdo do aluno, as condi¢Ges objetivas para o
desenvolvimento do trabalho e o perfil intelectual e pessoal do professor.

Nos itens que fazem referéncia a estrutura do Programa de Ensino, tais como
objetivos gerais e especificos; conteldos programaticos; estratégias de ensino e
procedimentos de avaliacdo, os professores entrevistados afirmaram que percebem que os
mesmos devem Ser coerentes entre si e, procuram manter esta coeréncia, sabendo-os inter-

dependentes:

[...] eu sei que no final [da disciplina] tudo o que o aluno aprendeu tem que estar
integrado. O que eu preciso fazer na disciplina é ndo deixar compartimentalizar. A
minha parte tem que estar junto com as outras na formacéo final do aluno, ou seja,
tudo tem que estar presente, junto dele, no momento em que eles estiverem
atuando.

Também referiram que no momento em que elaboram os objetivos da disciplina
tém presente ndo so a trajetoria académica do estudante, mas seus itinerarios formativos e
ocupacionais, bem como a contribuicdo da disciplina, por meio dos seus conteudos, a
formacdo da competéncia humana e profissional do estudante. De acordo com Veiga (2008, p.
276)

Os objetivos apresentam duas funcbes principais: a orientadora, pois servem para
guiar o processo didatico; a classificadora, uma vez que os objetivos, além de
impulsionar a reflexdo sobre o0 que, o0 para que e 0 como, iluminam os propoésitos e
as intencBes educativas. Nesse sentido, ao concretizarem as intencionalidades ou
finalidades da educacdo, os objetivos constituem um referente basico para 0s
professores no momento da organizagéo da aula. (2008, p.276)

Sobre este aspecto, afirmou um dos entrevistados:

[...] levamos em conta a realidade [...] e também quais as competéncias e
habilidades que o aluno precisa desenvolver na disciplina [...]. As competéncias nés
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tiramos do Projeto Pedagégico. L4 estdo as competéncias gerais e, depois, nos
estabelecemos os da disciplina. A partir delas nds elaboramos os objetivos a serem
alcancados pelos alunos.

Outro, dentre os professores depoentes, afirmou que:

[...] primeiro eu procuro saber, busco conhecer qual é o objetivo do curso, qual o
perfil do profissional, 0 que aquela pessoa precisa para ser aquele profissional. A
partir dai me concentro na disciplina que vou trabalhar [...] € muito importante
avaliar o estilo da disciplina e como ela pode contribuir para a formacdo do futuro
profissional da area. A parte seguinte é verificar as teorias que eu preciso ensinar e
procurar realiza-las de forma mais aplicada possivel, ou seja, como fazer com que o
aluno internalize o conhecimento que esta sendo produzido com ele. Sempre com a
finalidade de desenvolver habilidades. Portanto, procuro considerar o objetivo do
curso, o objetivo da disciplina, qual a relagdo entre estes objetivos e a finalidade da
formacdo profissional e a metodologia a ser utilizada para que tudo aconteca. (...)
Formar um profissional com tal visdo, portanto, implica em termos de habilidades e
atitudes necessérias para o exercicio competente da profissao.

Abreu e Masetto discorrem sobre a relevancia dos objetivos na organizagédo e

execucdo do processo de ensino e aprendizagem ao afirmarem:

Entendemos por objetivos de ensino, metas definidas com precisdo ou resultados
previamente determinados, indicando aquilo que o aluno devera ser capaz de fazer
como consequéncia de ter se empenhado adequadamente nas atividades de uma
disciplina. [...] O estabelecimento de objetivos orienta o professor quando vai
lecionar o conteldo, escolher estratégias de ensino e elaborar o que e como vai
avaliar. [...] E a partir da colocagéo, por escrito, dos objetivos de um curso (ou de
uma unidade) que se torna mais provavel a existéncia de uma coeréncia destes com
estratégias e avaliacdo. [...] So os objetivos que vao nortear a escolha dos métodos,
materiais e situaces de ensino, bem como das formas e instrumentos de avaliagdo
da aprendizagem do aluno. (1986, p.27).

A partir dos depoimentos verifica-se a grande amplitude de relagdes estabelecidas
no processo educacional em aula na universidade. Assim, os Projetos Pedagdgicos dos
Cursos, a realidade de entorno e o diagnostico efetuado em aula, a partir do encontro inicial,
sdo os fios condutores da elaboracdo da organizacdo e execucdo das acOes educativas na

Educagéo Superior.

Entretanto, em relacdo aos procedimentos de avaliacdo percebe-se uma ténue
ocorréncia da avaliacdo formativa e a presenca mais densa da avaliagdo normativa. E o que se

percebe na fala de um dos professores entrevistados:

[...] eu parto daquilo que eu penso que é 0 mais importante para o comego. Eu
penso: 0 que tem aqui e 0 que deve ser ensinado neste semestre. O que é mais
importante para que o aluno entenda de fato, para que no préximo semestre ele nao
chegue perdido, sem informagdo a respeito daquele assunto [...]. E, continua “Para
mim, [...] a escolha do contelido é essencial, porque como eu vou ensinar esses
assuntos, pode ser uma coisa muito pessoal; uma equipe pode elaborar, eu posso
concordar, inclusive, mas no dia daquela aula, daquele assunto, eu penso de outra
maneira, entdo é muito pessoal, € muito particular, mas o que deve entrar em
CONSEeNso € 0 que ensinar.
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No entanto, Veiga (2008, p.277) ressalta que o conteldo é mais que uma selecao
de informagdes, dados, conceitos, oriundos de diferentes campos de saber, mas, em sua
complexidade contemplam concepgdes, principios, fatos, procedimentos, atitudes, valores e
normas que serdo colocadas em jogo na pratica pedagdgica.

No que diz respeito & questdo dos procedimentos avaliativos, 0s entrevistados ndo
conseguiram enunciar uma definigdo conceitual coerente para argumentagdes que justifiquem
este ou aquele procedimento de avaliacdo. Pode-se buscar abrigo na descri¢do de Anastasiou
(2003), quando identifica alguns atributos do professor universitario, afirmando que a ele cabe
a transformacdo da sociedade, por seus valores e organizacdo, 0 avanco da ciéncia e a
consolidacdo da ciéncia da educacgdo. Ora, enquanto no cenario social das relacbes de trabalho
e as funcdes técnicas exigidas estdo embasadas em critérios de qualidade e racionalidade, o
conjunto das atribuicdes do professor requerem a capacidade de articular os saberes
cognitivos e procedimentais e atitudinais, no processo da aula, o que, por si s6, dependem de
uma multiplicidade de fatores que transcendem ao legado cartesiano.

Por isso, de acordo com Freire, nas acdes de formacgdo continuada dos professores
“o momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. [...]. O proprio discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a pratica” (2006, p.39). Nesse sentido, Pimenta defende que “[...] a teoria tem
importancia fundamental na formacéo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos
de vista para uma acao contextualizada [...] (2005, p.24). Ou, ainda, segundo Freire (2006), o
distanciamento epistemolégico da pratica, enquanto objeto de sua andlise, deve dela
aproxima-lo ao maximo.

Assim, na intencdo de avaliar a contribui¢cdo do Programa para a qualificagdo do
trabalho dos professores na UNISUL, buscou-se, com a coleta de depoimentos, bem como sua
sistematizacdo e analise, encontrar alternativas para a ampliacdo dos processos de construcao
da competéncia necessaria para o exercicio da docéncia e o redimensionamento do processo

de formacdo pedagdgica continuada.

5.6 FORMACAO PEDAGOGICA CONTINUADA DOS PROFESSORES DA UNISUL:
UM NOVO ITINERARIO.
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A formacdo pedagogica continuada dos professores da UNISUL, em sua origem,
foi projetada para atender apenas ao corpo docente da Universidade. Tendo em vista a
multiplicidade de saberes e o avango continuo da producdo do conhecimento, bem como o
quantitativo e qualitativo da Universidade, um grupo de trabalho nomeado pela Reitoria
propds a reestruturacdo do Programa de Profissionalizacdo Pedagdgica Continuada dos
Professores da Unisul. O propdésito do Programa redimensionado na perspectiva da educacdo
permanente € o de atender a todos os colaboradores da Instituicdo, ou seja, professores,
gestores e corpo técnico-administrativo.

A proposta apresentada pelo grupo de trabalho sinaliza que a formacé&o continuada
dos colaboradores da UNISUL terdA como pilares o0s seguintes eixos: a) Politicas
Institucionais: execucdo de politicas e diretrizes institucionais voltadas a pesquisa, ao ensino,
a extensdo e a gestdo; b) Técnico, politico e filosofico: reflexdes sobre educacdo superior,
concepcdes de universidade, sujeito, tipos de conhecimento, ensino e aprendizagem, pesquisa
e extensdo e profissionalidade docente, conhecimentos especificos da &rea; c) Espacos de
aprendizagem: estudo e reflexdo sobre metodologias, estratégias e recursos necessarios para o
bom desenvolvimento da aula na universidade; d) Salde do colaborador: atencdo ao estado
fisico, psiquico e emocional do colaborador.

O grupo de trabalho, em virtude da nova abrangéncia da formagéo continuada na
UNISUL, decidiu nomeéa-la Programa de Formacdo Continuada dos Colaboradores da Unisul
— PROFOCO UNISUL. O Programa sera vinculado, como nas edicdes anteriores, a Pro-
reitoria de Ensino que, por sua vez, de acordo com a nova estrutura da Universidade, articula-
se com as demais Pré-reitorias, em especifico com a Pro-reitoria de Pessoas, dada a relagdo
estreita que o Programa estabelece com o Plano de Cargos e Salarios.

No que diz respeito ao planejamento das a¢6es, 0 PROFOCO-UNISUL conta com
um Colegiado que, representando os diversos setores da Universidade, tem como objetivo
articular as acbes de formacdo em todos os niveis e modalidades. Sao atribui¢cbes do
Colegiado do PROFOCO-UNISUL: pensar estrategicamente as agdes do Programa;
apresentar contribuigdes e demandas dos setores/areas que representam no Colegiado; analisar
continuamente as agdes do Programa com base nas avaliagcOes realizadas nas atividades
oferecidas; propor atividades a partir dos resultados da Avaliacdo Institucional; planejar as
atividades de formacdo em relacdo ao eixo Politicas Institucionais; analisar a programacao
final das atividades de formagdo pontuais (fevereiro e julho) e das atividades continuadas a
serem realizadas durante o ano; colaborar na elaboragéo de documentos do Programa.
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Desta maneira, 0 grupo de trabalho, conforme documento preliminar, definiu que
para o oferecimento dos servigos de ensino, pesquisa e extensdo a que a Universidade se
destina, 0 PROFOCO-UNISUL deve comprometer-se com as novas exigéncias éticas, sociais
e politicas da sociedade em que a UNISUL esta inserida; por isso a necessidade de consolidar
um Programa que ndo so ofereca atividades de formacdo, mas que se articule com as diversas
areas e setores da Universidade e do Colégio Dehon para o planejamento e execucdo de seus
projetos.

Nesse sentido, as acBGes das universidades requerem a superacdo da mera
capacitacdo profissional, tornando-se necessario priorizar, conforme Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI), “as qualificagdes sociais, a formagdo para a autonomia, para a cidadania,
para a responsabilidade ética e moral e, nesse contexto, para o mundo do trabalho”
(PPI/UNISUL, 2003, p. 11).

Para Tardif, “tanto em suas bases tedricas quanto em suas conseqiiéncias praticas,
0s conhecimentos profissionais séo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte,
uma formacdo continua e continuada” (2000, p. 7). Nesse sentido, a profissionaliza¢do do
profissional da educacdo, que atua na docéncia, na gestdo ou em funcBes técnico-
administrativas, ndo se resume a um conjunto de técnicas a que ele tenha tido acesso seja
durante sua formacdo académica ou no exercicio profissional. Para o referido autor a
formagdo deve ocupar uma boa parte da carreira, pressupondo que 0s conhecimentos
cientificos e técnicos partilham da “propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de

aperfeicoamento” (TARDIF, 2000, p. 7) para a eficécia e efetividade de suas atribuicdes.
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6 CONCLUSAO

A busca pela Educacdo Superior, no Brasil, esteve historicamente relacionada com
a aquisicdo de um titulo que propiciasse ao postulante a ascensdo a funcBes e cargos bem
remunerados no mercado de trabalho e, a0 mesmo tempo, com grande prestigio e projecdo
social. Esta titulacdo, embora contemporaneamente esteja associada as exigéncias de
formacgdo continuada, enraiza-se no fato de que frequentar a universidade, estabelecer
vinculos com o ambiente académico, como discente ou docente, significa adentrar o mundo
da erudigéo, bem como vislumbrar a possibilidade de construir novos saberes que legitimam
0s sujeitos como autoridades competentes num determinado campo de saber e de atuacéo.

Nesse sentido, as agéncias reguladoras dos processos educacionais, num
movimento de boa fé, correm o risco de, em nome da qualidade do ensino, se enredarem nas
armadilhas de critérios quantitativos, tais como, titulos académicos a qualquer pre¢o; nimero
de publicacdes indexadas como meio de mensurar a exceléncia do docente e a sua
produtividade, em detrimento da qualidade; exames nacionais de cursos como critério de
aferimento da exceléncia das agdes educativas empreendidas pelo professor em aula e da
aprendizagem do estudante.

Acredita este autor que o ensino, embora associado a reproducdo do conhecimento,
na dindmica do processo da aula na universidade, por isso mesmo ndo pode estar dissociado
da pesquisa e da extensdo. No entanto, quando se privilegia a pesquisa em detrimento das
atividades de ensino, na formagdo de professores, bem como indicador da exceléncia
académica, grande parte da producdo dos professores, construida durante o seu processo de
titulagdo, acaba tendo pouco reflexo na formagdo do estudante de graduacao pela auséncia de
prioridade dos docentes na dedicacéo a este nivel educacional.

Embora tenha apenas tangenciado este estudo, constatou-se no contato com o0s
professores durante as acOes de formacdo pedagdgica empreendidas pelo Programa de
Profissionalizagdo Pedagogica dos Professores da Unisul, em que autor participou no grupo
de coordenacdo do Programa e como docente, e este fato é também expresso na literatura
pedagdgica, que parcela significativa dos professores da Educagdo Superior, bem como 0s
dirigentes das Instituicdes de Educacdo Superior, considera que o ato pedagdgico comeca e
termina com a transmissdo de contetdos em aula e na afericdo dos resultados das atividades

para a avaliacdo do aproveitamento do estudante na disciplina ou no curso.
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Nesse sentido, o autor deste estudo corrobora com a preocupagao no que concerne
as dificuldades apresentadas pelos professores em incorporar os saberes pedagdgicos como
elementos relevantes na dimensdo técnica da sua competéncia docente, ja identificadas em
pesquisas e no processo de desenvolvimento de acdes de formacdo pedagogica continuada.
Trata-se, portanto, de desmistificar a idéia equivocada de que para ensinar basta conhecer o
que se ird ensinar (o contetdo especifico da &rea técnico-cientifica), pois 0 como ensinar
(saber pedagdgico) ocorre naturalmente.

Cabe ressaltar que as acbes educativas desenvolvidas na Educacdo Superior
apresentam caracteristicas peculiares, pois consiste na relagdo entre professor e estudantes
numa fase adulta, o que implica, pelos que exercem a docéncia, a proposi¢édo de objetivos e a
escolha de contetdos e procedimentos didaticos que oportunizem a ampliacdo dos saberes na
sua complexidade; a compreensao de que os contetdos trabalhados em aula constituem meio
para a producdo de conhecimento que, por sua vez, consiste em ferramenta para a resolucéo
de problemas e, ainda, 0 assumir responsabilidade com aqueles para quem ird prestar servico
e com o proprio conhecimento. Contempla, portanto, a profunda interacdo entre pesquisa,
ensino e extensdo, possibilitando aos estudantes o desenvolvimento da capacidade de
investigar, de pensar com autonomia, de elaborar sinteses resultantes da dialética do
conhecimento, de atuar com espirito critico e criativo.

Constatou-se, neste estudo, que o maior desafio para a implantacdo de programas
de formacdo pedagdgica € o proprio contexto académico e a mentalidade relacionada a
docéncia e sua pratica. De acordo com pesquisa realizada por Almeida (1986), muitos
professores tém uma viséo deturpada e deturpadora da educagéo, que, segundo Rios (2008, p.
77) se da “em nome do rompimento com uma visdo racionalista ou tecnicista, caminham na
direcdo de um irracionalismo, uma concep¢do romantica [...] do trabalho educativo e da tarefa
docente.” Essa visao manifesta-se em comportamentos de resisténcia aos conteddos
pedagdgicos, considerados assessOrios para a acdo docente. A recusa, por parte de
professores, em participar nos programas de formacdo pedagdgica denota a crenga de que 0
dominio cientifico e técnico do seu campo de saber e de atuagdo de origem é suficiente para a
eficécia, a eficiéncia e a efetividade do trabalho educativo.

Uma das grandes dificuldades identificadas dos cursos formacdo pedagdgica
continuada decorre do conflito entre o saber do professor e o discurso técnico-pedagogico
apresentado. Nesse sentido, os conteudos das a¢des de formacdo devem evitar restringir-se a
instrumentalizacdo pedagogica. Porém, ressalta-se que, na Educagdo Superior, espaco da

producdo do conhecimento, 0 ensino e a pesquisa precisam estar sempre articulados. O
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professor deste nivel de educacional precisa ser, também, um pesquisador do seu campo de
saber e de atuacdo. Desse modo, discussdes epistemoldgicas também se fazem necessarias
neste processo de formacéo, pois a construcdo do conhecimento implica na compreenséo das
condicdes historicas em que ele é produzido e socializado.

De acordo com Santos, “ensinar contetidos ultrapassa os limites aparentes de nosso
discurso e das afirmacgdes que nele estdo contidas” (2004, p. 35), pois também os
procedimentos de ensino e a atitude do professor possibilitam a aprendizagem. Caso
contrario, as relacbes que envolvem o ensino e a aprendizagem, na Educacdo Superior,
tornam-se prisioneiras de um modelo hierarquizado em que ndo ha espaco para a
compreensdo do conhecimento como producdo de sujeitos historicamente situados. Por isso, a
urgéncia de adocdo de um novo paradigma educacional em que o conhecimento cientifico
dialoga com outras formas de conhecimento e eles se interpenetram, como demonstra
SANTOS (1999). O processo de ensino e aprendizagem, nessa perspectiva, se constitui num
exercicio critico e criativo do intelecto, gerador de um maior grau de autonomia,
indispensavel para o desenvolvimento humano. O professor e o0 estudante, no processo da
aula, devem estar cientes das suas responsabilidades, que devem ser assumidas como
obrigagdes reciprocas.

Em virtude do cenario apresentado, para reiterar a convic¢do da importancia dos
saberes pedagodgicos necessarios ao exercicio da docéncia na Educacgdo Superior, recorro aos
primordios da Universidade de Sdo Paulo (USP), cuja proposta educacional visava a
integracdo das diferentes areas de saber técnico-cientifico e de conhecimentos metodoldgicos
nas agdes de ensino, associadas com a producédo da pesquisa pelos docentes e estudantes dos
cursos de graduacdo. Tal prop6sito implicou numa organizacao curricular em que o estudante
ndo ingressava num curso, mas na universidade. Durante os primeiros anos ele aprendia a
pesquisar, conhecer a realidade, produzir trabalhos cientificos, com o acompanhamento e
orientacdo dos professores. Depois deste periodo, escolhia uma carreira profissional para nela
construir o0 seu campo de saber e de atuacao profissional. Com o desmonte desta estrutura, por
volta de 1938, mesmo assim persistiu a preocupagdo com a formagao para a cidadania, por
meio de atividades extracurriculares, tais como: palestras, debates, conferéncias, pecas
teatrais, passeatas, dentre outras a¢des que envolvessem, de maneira articulada, o ensino, a
pesquisa e a extenséo.

Mesmo sendo uma instituicdo de referéncia pela quantidade e qualidade da
pesquisa, a USP ndo descuidou do ensino. Haja vista, como foi referido neste estudo, 0

funcionamento, desde 2005, do Programa de Aperfeicoamento do Ensino (PAE/USP) com a
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finalidade de aprimorar a formacdo dos seus estudantes de poOs-graduacdo (mestrado e
doutorado), em quaisquer das suas Unidades, para o exercicio da docéncia universitaria, que
contempla duas etapas: a da “Preparacao Pedagogica” e a do “Estagio Supervisionado em
Docéncia”.

Na perspectiva da vinculagdo entre ensino, pesquisa e extensdo no processo da aula
na universidade, o autor considera que a criacdo e o desenvolvimento de programas de pos-
graduacdo em todo o territorio nacional, a partir de 1968, constituem marco relevante no
desenvolvimento da pesquisa no Brasil com repercussdo na qualidade do ensino. Inimeras
pesquisas, vinculadas aos programas de pés-graduacédo, se transformaram em dissertacfes e
teses de alcance e relevancia social. Tais resultados foram obtidos, em grande parte, pela
atuacdo das Agéncias Financiadoras como Capes, CNPq, Fapesp, Finep e Organizacdes
Internacionais, por meio de bolsas-pesquisa para estudantes e professores para estudar-
pesquisar no proprio pais e no exterior, resultando na formacdo de mestres, doutores, pos-
doutores que muito tém contribuido para a qualidade da pesquisa e do ensino no Brasil.

No entanto, uma questdo que impulsionou este estudo refere ao efeito do incentivo
a pesquisa na qualidade do que se ensina e aprende nos cursos de graduacdo. Constatou-se
que, mais recentemente, os cursos de graduacdo tém manifestado, por meio dos seus projetos
pedagogicos, aferido pelo autor nas falas dos professores, interesse em priorizar nos seus
processos educativos 0 ensino com pesquisa, 0 ensino por projetos e 0 uso das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo como meios para 0 ensino e a aprendizagem.

Nessa perspectiva, 0s professores dos cursos de graduacéo, serdo convidados, cada
vez mais, a desenvolverem pesquisas em seus campos de saber e de atuacdo, orientar
trabalhos de iniciagdo cientifica e de conclusdo de cursos, desenvolverem projetos com a
comunidade, submeter & avaliacdo da comunidade os resultados da sua producgdo, envolver-se
com as questdes burocraticas decorrentes destas atividades.

Na complexidade dessa nova docéncia, onde pesquisa, ensino e extensdo aparecem
imbricados, o desafio é o de pensar e praticar o trabalho educativo em sua complexidade, para
além do imediato e do pragmatico, pois “[...] ha formacdo quando a obra do pensamento e ha
obra do pensamento quando o presente é apreendido como [...] trabalho de interrogagéo, da
reflexdo, da critica [...]”. (CHAUI, 2003, p.12).

Ressalta-se que essas mudancgas ainda sdo bastante incipientes, pois, conforme
constatado nas agdes do Programa de Profissionalizagdo Pedagdgica Continuada dos

Professores da Unisul, bem como na literatura sobre o tema, embora existam professores que
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adotam em aula estratégias de envolvimento critico e criativo do estudante com o que est4
estudando, ainda ha professores arraigados & mera transmissdo de informacoes.

Tal constatacdo aponta, no entendimento do autor, para a necessidade de
investimentos em politicas e acdes de formacao inicial e continuada de professores para a
Educagdo Superior, com contetdos pedagdgicos que atendam os estudantes deste nivel
educacional. Cabe ressaltar que, muitas vezes, nos cursos de formacgdo de professores, 0s
docentes utilizam saberes que foram produzidos para organizar e orientar a aprendizagem na
Educacdo Baésica, dificultando ao futuro professor dos cursos de graduacdo a atuacdo neste
nivel de ensino com suas peculiaridades que o identificam e o distinguem. Tal realidade acaba
desacreditando as disciplinas pedagdgicas e sua relevancia na formacdo do professor para a
Educacao Superior.

A constatacdo de Rios (2008) de que a dimensdo técnica da competéncia do
professor € identificada pelo dominio dos contetdos especificos de sua area de conhecimento
e suas conexdes, bem como o dominio dos meios pedagdgicos necessarios para a sua
socializacdo, reforca a convicgdo do autor de que o bom professor deve dominar os saberes a
ensinar e 0s saberes como ensinar. Portanto, a competéncia do professor esta vinculada a sua
capacidade de lidar com os saberes (cognitivos, procedimentais e atitudinais), bem como a
habilidade e a sensibilidade para construi-los e reconstrui-los com os estudantes no processo
da aula. Ao mesmo tempo, assevera que a dimenséo técnica tem seu significado empobrecido
guando é desvinculada das outras dimensdes, tais como, a estética, a politica e a ética.

Em virtude da complexidade do processo educativo, considerando o que Rios
(2008) leciona, torna-se imperativo ao professor da Educacdo Superior uma avaliacdo e
reconstrucdo permanente de todas as dimensfes da sua competéncia. Nesse sentido, o autor
deste estudo defende que as agdes dos programas de formagéo de professores devem utilizar,
como metodologia, 0 ensino com pesquisa, onde os professores, mediante estudos e reflexdes
teoricas e criticas orientadas sobre a sua pratica pedagogica, reorganizem seus conhecimentos,
reconstruindo-os por meio da producédo de textos diversos que possam ser socializados com a
comunidade académica, interna e externa, em foruns, seminérios, palestras e publicaces
materiais ou virtuais.

Quanto a formacéo inicial de professores para a Educagcdo Superior o caminho
sinalizado pela Universidade de S&o Paulo, anteriormente referido, por meio do Programa de
Aperfeicoamento do Ensino (PAE/USP), o autor considera adequado para minimizar a
dificuldade do professor iniciante com o trato das questfes pedagdgicas em aula. No entanto,

a adocdo dessa proposta, pelas agéncias formadoras, resultara em melhoria de desempenho
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apenas dos futuros professores. Para 0s que estdo em atividade existe a alternativa proposta
pela Universidade do Sul de Santa Catarina da realizagdo de um curso de p6s-graduagio “lato
sensu” em Docéncia para a Educagao Superior, apresentado neste estudo.

Ressalta-se que a recomendacdo é a de se estender a formacao pedagodgica inicial
inclusive para os professores cuja formacdo de base, na Graduacdo, foi em curso de
Licenciatura. Este autor reitera como foi indicado neste estudo, que os conteudos curriculares
das disciplinas pedagogicas nas licenciaturas tém como finalidade a formacédo de professores
para a Educacdo Basica, e, portanto, ndo contemplam as necessidades de formacdo da
Educagéo Superior.

Outro aspecto que o autor considera relevante para que os programas de formacéo
continuada alcancem seus propositos referem as condi¢cdes objetivas em que a docéncia na
Educacdo Superior € realizada, principalmente em instituicbes privadas. A relacdo
profissional do professor com a Instituicdo, caracterizada pela precariedade do vinculo
empregaticio, particularmente no que se refere ao do horista, gera o isolamento do professor e,
em decorréncia, pouca identificacdo com o Projeto Pedagdgico Institucional e o do Curso em
que atua. No entanto, mesmo com esta limitacdo, que poderia ser superada pela alocacédo de
horas para esta finalidade, mesmo com professores pouco identificados com a docéncia
enquanto profissdo, os cursos de formacao precisam promover o dialogo critico-criativo entre
a prética e a teoria como meio para a producdo de inteligibilidade e, em decorréncia, maior
qualidade para a acdo educativa.

Considerando que as agéncias reguladoras do sistema educacional (MEC/ Sesu/
Capes/ Inep) indicam parametros de qualidade institucional, porém ndo estabelecem
orientacbes para formacdo pedagdgica continuada dos professores da Educacdo Superior,
compete as InstituicGes de Educagdo Superior a elaboracdo, implementagéo e execugdo do seu
Programa de Formacdo Pedagdgica Continuada dos seus professores. No entanto, a auséncia
de uma politica definida e de diretrizes que estabelecam principios e fundamentos que sirvam
como parametro para essa acao, os referidos Programas, dependendo da IES, sofrem quebra
de continuidade, maior ou menor consisténcia epistemolégica e préatico-teorica, tornando-se
mais uma iniciativa burocrética, sem alcangar a desejada qualificacdo do ensino, da pesquisa e
da extensdo na Educacdo Superior. Tal constatacdo tem como base a trajetéria do Programa
de Profissionalizacdo Pedagdgica Continuada do Professores da Unisul, principal objeto deste
estudo.

Neste sentido, 0 autor deste estudo reitera que a formacéo pedagdgica continuada

deve constituir politica assumida pelas agéncias reguladoras da Educacdo Superior,
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responsabilidade das Instituicdes de Educagdo Superior, devidamente regulamentada em seus
regimentos, bem como compromisso de cada professor. Isso significa dizer que o professor,
além do diploma que legaliza o seu conhecimento cientifico num campo de saber especifico,
precisa, também, apropriar-se de conhecimentos pedagogicos para o exercicio efetivo da
docéncia.

Por isso, a docéncia, que resulta da sintese entre titulacdo e bom desempenho em
aula, requer a formacao continuada. No entanto, para que esta formacao seja efetiva, as aces
dos Programas implementados pelas Instituicbes de Educacdo Superior ndo podem se
restringir a eventos pontuais ou fragmentados, que, por isso, tendem a desaparecer por falta de
continuidade. Ao mesmo tempo, do ponto de vista da metodologia, as acdes dos referidos
programas precisam vincular teoria e pratica, ensino e pesquisa, conhecimento cientifico
especifico do campo de saber do professor e conhecimento pedagdgico, processos
educacionais proprios da IES e condicBes objetivas do trabalho dos professores, articulacao
entre graduacdo e pos-graduacao.

Das qualidades do Programa de Profissionalizacdo Pedagdgica Continuada dos
Professores da Unisul, este autor destaca o formato do curso de formacdo pedagogica para
professores ingressantes, apesar dos percalcos da sua execugdo, em virtude das dificuldades
de articulacdo entre o pedagdgico e o administrativo, componente da cultura institucional; e
0s cursos em maddulos tematicos de aprofundamento em questdes didatico-pedagdgicas, que
evoluiram para oficinas presenciais e a distancia.

Evidencia-se, também, que no processo de discussdo sobre a relevancia da
formacdo pedagdgica para a qualidade das a¢fes educativas, a entdo Diretoria de Graduacéo,
vinculada a Pro-Reitoria Académica, concebeu, e foi aprovada e implantada, a funcéo
denominada Assisténcia Pedagogica. O Assistente Pedagogico teria como atribuigéo
prioritaria assessorar as coordenacBes de cursos de graduacdo, realizando trabalho de
diagnostico, orientagdo, acompanhamento e encaminhamento de acdes proprias da pratica
docente no ensino, na pesquisa e na extensdo e de assessoramento na formagédo continuada
dos professores, nas diferentes modalidades, presencial e a distancia. Nesse mesmo contexto,
como referido anteriormente, a coordenagdo do Programa e sua equipe de assessoria elaborou
0 Projeto Pedagogico de um curso lato sensu em Docéncia para a Educacdo Superior,
aprovado e implantado pela Unisul, inclusive com a concessdo de bolsas de estudo para
professores selecionados.

No entanto, dentre as limitagcbes que caracterizaram a execucdo do Programa de

Profissionalizacdo Pedagogica Continuada dos Professores da Unisul, este autor nomeia o
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caréater facultativo da participagdo dos professores; a desvinculagdo do processo de sele¢do de
professores a serem contratados pela Instituicdo; a ndo observancia da efetiva participacdo dos
professores nas acdes de formacdo pedagogica continuada como critério de alocacdo para
exercer a docéncia nas disciplinas dos cursos de graduacdo da Instituicéo.

Inspirado em programas de formagéo continuada adotados em outras universidades
brasileiras, dentre as quais a Universidade do Vale do Itajai (UNIVALLI), o autor deste estudo
considera fundamental para a efetividade dos programas de formacédo pedagdgica, de cujas
auséncias se ressentiu o Programa da Unisul, dentre outras, a assessoria pedagdgica aos
professores ingressantes, no primeiro semestre de atuacdo na universidade, por meio de
tutoria; criacdo de grupos de estudo e de pesquisa, por campo de saber, em conhecimentos
pedagdgicos referentes aos processos da aula na universidade; criacdo de veiculos, materiais
ou virtuais, de divulgacdo/socializacdo das experiéncias bem-sucedidas desenvolvidas pelos
professores em aula; incluséo, no contrato de trabalho, da exigéncia da realizacdo da formacéo
pedagogica para a docéncia, durante o primeiro semestre de trabalho efetivo em aula nos
cursos de graduacdo da Instituicdo; bem como a vinculacdo entre formacdo pedagdgica
continuada e plano de carreira.

Adicionados a estes aspectos, € conveniente ressaltar que a preocupagdo com a
qualidade dos resultados da Educacdo Superior requer a formacdo técnico-cientifica,
pedaglgica, estética, politica e ética continuada do professor, para que a universidade, por
meio da pesquisa, do ensino e da extensao, contribua para potencializar a vida das pessoas e

promova a construcdo do conhecimento emancipador.
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